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Apresentacao

ALFABETIZACAO, LEITURA E ESCRITA NA/COM A FORMAGCAO CONTINUADA
DE PROFESSORES - UMA PROPOSTA COLETIVA DE TRABALHO

Os textos que compdem esse livro foram produzidos pelos docentes da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, no ambito de um curso de
formacéo continuada em alfabetizacao destinada a docentes que atuavam na
rede publica estadual e nas diferentes redes publicas municipais de educacéao
de diferentes regides do estado do Rio de Janeiro entre os anos de 2021 a
2023.

O Curso de Especializacao Lato sensu em Alfabetizacao, Leitura e Escrita foi
criado e oferecido pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro através de
convénio firmado entre esta instituicao universitaria e a Secretaria de Estado
de Educacao no ambito de Programa Rio+Alfabetizado, instituido no Estado
do Rio de Janeiro por meio do decreto estadual n2. 47.632 de 31 de maio de
2021. Esse convénio foi materializado através do  processo
SEI300290050025202, que descentralizava, atraves de crédito orcamentario
para a UERJ, os recursos da Secretaria de Estado de Educacao do Rio de
Janeiro (SEEDUC/RJ) necessarios para que a Universidade criasse e
desenvolvesse esse curso.

A SEEDUC/RJ, por sua vez, ao investir nessa iniciativa, demonstra ciéncia do
seu compromisso com a qualidade do processo de ensino-aprendizagem, e
compartilha com a Universidade a ideia de que esse compromisso se da
também com o investimento na formagao continuada de professores, tendo
na qualificacao profissional uma das vias possiveis de valorizacdo profissional
docente. Sdo muitos os desafios identificados no ambito da alfabetizagao no
estado do Rio de Janeiro e a SEEDUC/RJ entende , assim como nds que
atuamos na formacao inicial e continuada de professores no ambito da
Universidade, a importancia desse investimento na formacao de docentes
alfabetizadores das Redes Municipais de Educacdo, pela complexidade que
envolve os diferentes processos de producao curricular docente nos
diferentes contextos de alfabetizacao, na relagcdao com diferentes discentes e
suas culturas, por entender a poténcia do espa¢o da formagao continuada
para pensar a docéncia, que tem o0s processos de ensinar e aprender como
uma de suas dimensdes mais complexas.



Assim, destinado a professores do ciclo de alfabetizacdo e coordenadores
pedagdgicos, o curso tem como objetivo valorizar os profissionais da
educacao atraveés da formagao continuada, fomentando o desenvolvimento
profissional de professoras e professores das redes publicas de ensino e
contribuindo para a construcdao de propostas curriculares para a
alfabetizacdo que, em didlogo com as contribuicdes tedrico-praticas
debatidas no curso, considere o processo de alfabetizagdo como espaco de
producao de conhecimento de alunos e professores, de experiéncias em
dialogo, de diferencas e negociacdes, de producgdo cultural, que marca e se
marca na trajetdria de todos os envolvidos de forma a possibilitar a
constituicdo de criangas-adultos leitores e escritores, encantados com e
pelas letras, na leitura da palavra que nao prescinde da leitura de mundo,
como nos ensina Freire (1994); da palavra que alarga os horizontes e nos faz
imaginar/criar outros mundos possiveis.

A Uerj aceita o desafio da parceria para a criagao e oferecimento do curso, o
que se articula com sua responsabilidade com a producao e difusao de
conhecimento, contribuindo para a promog¢ao de politicas publicas, no caso,
de educacao, que colaborem para o desenvolvimento do Estado do Rio de
Janeiro. Assim, assumimos o compromisso com a formacgao investindo num
projeto coletivo que articulou diferentes unidades académicas de diferentes
campis, que tém em seu trabalho de ensino-pesquisa-extensao se voltado
para a educagao basica e formacao de professores, a saber:Faculdade de
Educacao (Maracana), Faculdade de Educacao da Baixada Fluminense
(Duque de Caxias), Faculdade de Formacédo de Professores (Sao Gongalo),
Instituto de Aplicacgao Fernando Rodrigues da Silveira
(Cap/UERJ).Assumimos como perspectivas orientadoras da proposta de
formacao que constitui o curso a impossibilidade de um projeto unico para
os diferentes contextos/redes/escolas; a abertura a negociacdo; a
contigencialidade que marca o processo de significagdo da docéncia; a ndo
eliminacao do conflito, entendendo que é no embate entre diferentes
perspectivas que, sem o ideal de totalizagao, o consenso € possivel, mas
sempre conflituoso porque ndo cessa a disputa pela significacdao que o
possibilitou; qualquer fechamento é atravessado por uma incompletude
constitutiva. Soma-se a isso uma dimensao alteritaria que reconhece que o



outro me constitui, nao como espelho ou soma, mas no acontecimento,
como imprevisibilidade que nao permite a antecipacao da resposta, mas que
exige decisao contingente e responsavel. Dessa forma, o que propomos é
uma proposta curricular que se dé como conversa complicada (Pinar, 2016),
que mobiliza experiéncias, afetos, saberes e nao saberes, que ndo tem como
objetivo uma unificacao homogeneizante, mas investe num movimento
coletivo.

A partir de tais premissas um projeto de curso se desenha e questdes vao
emergindo: trata-se de um curso a distancia, oferecido no arrefecimento do
contexto pandémico e proposto para diferentes municipios. Mas é caro para
nos que a distancia fisica nao representasse um bloqueio ao dialogo, as
partilhas... Essas questdes acompanharam a produc¢ao do material que ora se
apresenta nesses volumes, entendendo o material didatico como producgao
cultural, que participa de um complexo e multifacetado processo politico
curricular, se materializa buscando trazer a cena as significagcbes desse
projeto formativo. Assim, na producao dos cadernos das disciplinas, temos
como premissa o carater dialégico da formacao, o didlogo com a leitura e
escrita em suas multiplas linguagens, como producgao cultural que convida e
instiga o ler/escrever, a tessitura coletiva de um projeto que se faz na
singularidade de cada contexto.

Os materiais, que apresentamos nesse livro, foram produzidos pelos
docentes do curso, responsaveis pelas diferentes disciplinas que o compde,
no sentido de organizar os objetos de ensino e organizar a trilha de
aprendizagem a ser oferecida no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
em consonéancia com o desenho didatico e os objetivos do curso.

Os professores das diferentes disciplinas, ao produzirem o material que
eorganizado aqui nos dois volumes que compdem a coletdnea de cadernos
didaticos do curso, também inferem sobre outra premissa: autoria. Como
autores dos materiais, significam a docéncia como espac¢o de criagao, da
busca por respostas contextuais e contingenciais que demandam uma
inventividade que nao é necessariamente o novo inédito, mas a criagcao de
respostas possiveis e singulares, no encontro/negociagdo com 0s outros,
muitos outros que habitam as diferentes escolas, redes, contextos...



Considerando o objetivo de oferecer, através da experiéncia discente,
reflexdes sobre o trabalho docente na alfabetizacao, diferentes estratégias
de trabalho, bem comoprojetos possiveis para alfabetizagcdes, o material do
curso investe em dinamicas que possam envolver o professor cursista
com/no curso e ajuda-lo a pensar a pratica que desenvolve. Essa
preocupacao se desdobra nas propostas de trabalho, nas praticasavaliativas,
na busca de uma pratica dialégica, mesmo num curso em EAD, atentando
que “[...] ensinar a ler é engajar-se numa experiéncia criativa em torno da
compreensao” (Freire, 2001, p. 261).

Desse modo, o material didatico, assim como as aulas dinamizadas, recorre a
diferentes expedientes de forma a sensibilizar para a importéancia da arte, da
literatura, da dimensao ludica na/com a pratica pedagodgica, ampliando as
experiéncias dos cursistas com diferentes leituras, escritas, linguagens.
Trata-se de um convite a reflexdo, ao encantamento com a leitura e a escrita,
na assung¢ao do professor também como leitor e escritor que, como tal, se
coloca como parceiro das criangas em seu processo de aprendizagem.

Assim, o que ora se apresenta, inspirado em Manoel de Barros (2003), é
partedos nosso achadouros de infancias, de ler e escrever buscando nao
perder o dom de ser poesia.

Rita de Cassia Prazeres Frangella 1l
Marize Peixoto da Silva Figueiredo 2
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Moédulo I

O papel do professor na sala de aula: abordagens para o processo
de alfabetizacdo na infancia e a construcao de um ambiente
alfabetizador

Luiz Antonio Gomes Senna (UERJ)
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Nivel o I do prof la de aula: abord d TER 21:00
GLS Alfab. Leit. (o] papel do protessor na sala de aula: abordagens para 0 processo de Hibrido e Video ao Vivo

e Escrita alfabetizagdo na infancia e a construgdo de um ambiente alfabetizador
Tipo cr/Ch

. . =
OBR 2(30h) Professor Luiz Antonio Gomes Senna

Objetivo geral:
Fundamentar os principios e motiva¢oes gerais de um programa de formagao académica de professores
alfabetizadores no ambito de politicas contemporaneas de desenvolvimento social e inclusdo escolar.

Objetivos especificos:

e Caracterizar alfabetizagdo como dominio curricular e como rito de desenvolvimento social, no ambito do modelo
civilizatério da Modernidade ocidental.

e Demonstrar circunstancias e tensionamentos associados ao processo de desenvolvimento do Portugués do Brasil
e do idioma nacional escrito.

e Caracterizar o impacto do discurso cientifico sobre as praticas de alfabetizacdo no contexto da escola publica
brasileira nos séculos XIX, XX e XXI.

e Definir a nocdo de “politicas publicas de alfabetizagdo” no contexto da sociedade brasileira contemporanea e o
papel do professor no desenvolvimento de praticas e processos de desenvolvimento de sujeitos letrados.

) PROJETO CURRICULAR

‘ Aula Previsdo Tema

Unidade | — Os imaginarios da alfabetizacdao no Brasil

1-2 Videoaula
As subjetividades e os sentidos da alfabetizagdo no Brasil

3-6 Temas em discussdo na semana de estudos
1. A questdo da identidade do brasileiro e a carnavaliza¢ao da escrita
Inclui: 1 videoaula gravada; 1 leitura de referéncia
2. A alfabetizagao na memoria cultural da Modernidade: o imaginario ideal
Inclui 1 |ejtura de referéncia em forma de licdo com 6 partes
3. Entre a tradigao escolar e politicas publicas de inclusdo escolar: e o professor?
Inclui 1 |ejtura de referéncia em forma de ligdo com 5 partes
[ ]

£ Férum de debates na semana

Tema: Como escrita e cidadania se revelam dominios curriculares conexos no processo de alfabetizagdo?

Unidade Il - O Portugués do Brasil, a escrita e a alfabetizagdo

7-8 Videoaula
Lingua e carater linguistico-cultural no Portugués do Brasil: entre gramatizagoes e resisténcia social

9-12 Temas em discussdo na semana de estudos
4. Ailusdo linguistica: o Portugués e o Portugués do Brasil
Inclui: 1 videoaula gravada; 1 leitura de referéncia
5. A formagao do Portugués do Brasil
Inclui: 1 |ejtura de referéncia em forma de ligdo com 4 partes
6. Linguas e culturas em contato no processo de alfabetizacdo
Inclui: 1 |ejtura de referéncia em forma de licdo com 5 partes
7. Allingua e o carater do povo do Brasil
Inclui: 1 |ejtura de referéncia em forma de ligdo com 2 partes
L]

ééé Férum de debates na semana

Tema: O preconceito linguistico e a alfabetizagéo — como devem conviver os falares e as culturas linguisticas do povo
brasileiro no desenvolvimento da escrita como lingua de cultura e cidadania?



8. Inclui videoaulas com formag¢ao complementar opcional.

Unidade Ill - Ciéncias, métodos e processos na alfabetizacao do povo brasileiro

13-14 Videoaula
Ciéncia e pseudo-ciéncia nas politicas de desenvolvimento e alfabetiza¢cdao no Brasil pés-colonial

15-18 Tema em discussdao na semana de estudos — Aula Especial
9. Das cartilhas ao enfrentamento do problema: questdes de base na formagao de alfabetizadores
Inclui 1 |ejtura de referéncia
10. A concepgdo da escrita e as virtudes da representagdo natural da lingua oral: o que nos ensinam os
supostos erros de escrita?
Inclui: 1 videoaula gravada
11. Problematizando a nogdo de fracasso na alfabetizacdo
Inclui: 1 |ejtura de referéncia em forma de licdo com 6 partes
12. Métodos e processos de alfabetizacdo
Inclui 1 |ejtura de referéncia em forma de artigo on-line
Eéﬁ Férum de debates na semana
Tema: Fracasso escolar e a alfabetizagGo — como conduzir a superagéo do “erro produtivo” a partir da compreenséo do
modo como o alfabetizando pensa a escrita?

Unidade IV — A escrita contemporanea e os desafios da alfabetizagao

19-20 Videoaula
A escritas em ebulicdo nas redes hipertextuais! Como conceber a alfabetizagao na sociedade
contemporanea?

21-24 Tema em discussdao na semana de estudos — Aula Especial

13. O desafio da reinvengao da escrita

Inclui: 1 |eitura de referéncia

14. Do papel ao computador: o sujeito da escrita hipertextual
Inclui 1 |ejtura de referéncia em forma de licdo com 3 partes

15. Letramento na contemporaneidade

Inclui: 1 |ejtura de referéncia em forma de artigo on-line

Eﬁ Férum de debates na semana

Tema: Celulares e tablets na escola — vilées ou parceiros de uma alfabetizagdo em processo de transformagdo?

26-30 Consolidagdo da aprendizagem e desenvolvimento do trabalho final da disciplina
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1.A questao da identidade do brasileiro e a carnavalizacao da escrita

https://www.youtube.com/watch?v=Q9LIEDRmIcE&t=9s

O brasileiro busca ver-se na imagem do que gostaria de ser, ndo propriamente naquilo
que ¢ de verdade. Contudo, a experiéncia cultural brasileira parece subverter esta ordem,
pois em tudo que ha no pais, encontra-se o Brasil nato, o espago de conforto em que o
imaginario se amolda ao real. A cultura brasileira parece transitar sempre entre o imagina-
rio daquilo que se toma como padrao aceitavel e as mais variadas representagdes publicas
transformadas pelo que se pode chamar “carnavalizag¢dao”.

No processo de carnavalizagdo marcado pela 6tica do mundo ao revés,
a cultura comica popular apresentava tragos especificos, que influencia-
ram e seguem influenciando produgdes culturais através dos tempos.
Como formas constitutivas dessa cultura, sdo assinalados fatores como
o vocabulario familiar e o publico, com diminutivos, apelidos e inju-
rias; a recria¢do de ritos antigos somados a conteudos cotidianos; o uso
de linguagem de praca publica, com carater magico e encantatorio; e
blasfémias ambivalentes, que mortificam e regeneram. (Schiffer, 2017)

Identidade e carnavalizacdo sdo conceitos importantes no campo dos estudos sobre a
alfabetizagdo, porque os alunos que nos chegam para ser alfabetizados sdo os mesmos
sujeitos sociais que vivem e produzem a cultura do Brasil. A escola ¢, por si propria, um
instrumento de cultura e um lugar de cultura. Do mesmo modo, ¢ a escrita alfabética.
Nao s6 constituem, ambas, instrumentos de cultura, como estdo igualmente carregadas de
cultura, de certa cultura, associada, portanto, a certo imaginario social, a certa identidade.

Aqui no Brasil, a identidade do sujeito escolar —nosso aluno real, de carne osso — ¢ tdo
complexa como a identidade do povo que constitui a sociedade, estabelecendo-se em sala
de aula um mosaico de imaginarios e desejos, perpassados pela carnavalizagdo. E desse
confronto de identidades — a da escola, a da escrita, a do professor e as dos alunos — que
se deve compreender o problema da alfabetiza¢do no Brasil. Nao um problema no sentido
pejorativo do termo, mas o problema enquanto questao e objeto da formagao do professor
alfabetizador: o que significa alfabetizar o brasileiro?; como se deve compreender o aluno
em processo de alfabetizagdo na escola brasileira?



2. A alfabetizacio na memoria cultural da Modernidade:
o imaginario ideal

Parte 1 - Projeto da Verdade na Cultura Social Cartesiana

A historia do homem moderno nos autoriza a falar da verdade como um conceito
que ele transmitiu da ciéncia para a sociedade, como um marco da civilizacao ocidental.
Estritamente falando, a verdade ¢ definida no ambiente das praticas de construgdo do
conhecimento, resultante de um senso de satisfagdo com certas respostas que envolvem
compreender as causas das coisas ou dos fatos, reais ou ndo. A variabilidade da verdade
torna-se possivel a medida que as circunstancias interferentes no sentido de satisfacao
variam. Bem, do ponto de vista do senso de satisfacdo, ¢ preciso entender o desenho da
verdade na cultura social moderna-cartesiana.

A ciéncia moderna ¢ construida em estreita relacdo com o desenvolvimento de um
projeto social que tira dele a inspiragdo para construir e salvaguardar os homens através
da razdo. Nao ¢, ainda, a razdo potencial dada aos homens por sua filogenia, mas uma
razao especial, fruto de um trabalho especifico que teria a fungdo de reproduzir os mais
altos julgamentos de Deus.

O método apresenta ao homem comportamentos para observar, analisar € menestar a
realidade, na qual a humanidade confiava como eram dogmas absolutos, governantes de
Deus. A crenga nesses dogmas cientificos ofereceria as condigdes certas para a ciéncia
moderna assumir a hegemonia entre outras verdades e assumir um papel definitivo em
oferecer um senso de satisfagao.

A credibilidade no sentido de satisfagdo produzida pela ciéncia contaminou o homem
comum, que passa, de longe, a buscar a conformacdo de seu cotidiano as praticas do
método cientifico, na busca da racionalizagdo de seu futuro. A ciéncia passa a permear
praticas sociais e ditar o desenho de toda a civilizagdo, desde os espacos publicos mais
primarios, como a arquitetura da urbanidade, até a propria concepgao proxima a natureza
humana, como resumido pelo GARIN (1993):

O homem e a natureza, a razdo humana ¢ o direito natural, sdo reci-
procamente integrados; e a cidade ideal ¢, ao mesmo tempo, a cidade
natural e a cidade racional: a cidade construiu segundo a razdo e a ex-
tensdo do homem, mas também a cidade que corresponde perfeitamente
a natureza do homem (p.: 60).

A cultura cientifica faz uma mistura de trés fatores que se tornam fundamentais para a
compreensdo do sentido impresso a verdade: a razdo cartesiana, a natureza do homem e a
idealizagao da realidade. Ao conferir ao homem uma natureza idealizada3 na figura dogma-
tica da razdo cartesiana, a cultura cientifica assume um papel, ao mesmo tempo, edificante
e exclusivo, de modo que todos os homens nado identificados (ou nao saudaveis) teriam
uma natureza ndo humana e irracional. A verdade cientifica torna-se, assim, uma verdade
social, moral e uma marca de cidadania, que dividiria os homens que carregam suas marcas
daqueles que nao os tinham. Além disso, a urbanidade civilizada ndo teria espago para os
“outros”, aqueles de cultura nao cientifica, que seriam excluidos, sob forte preconceito.



Parte 2

A medida que a sociedade moderna comegou a dar seus primeiros passos, alguma ideia
de “escola” passou a se tornar necessaria, a medida que o homem para tal sociedade de-
veria ser construido sob certas condi¢des especiais. O homem moderno ¢ um constructo
derivado da idealizacdo de um ser que pudesse superar a fragilidade do homem comum,
um ser que deveria abrir mao da espontaneidade para se ajustar a determinado tipo de pa-
drao de comportamento supostamente capaz de lhe conferir autonomia e autossuficiéncia
em sua sobrevivéncia. Este sujeito social incorporaria para si os parametros determinados
pela contribuicao do discurso e das praticas cientificas, nas quais deveria crer acima de
tudo mais. Pois vem a ser esta crenca na prevaléncia dos ditames cientificos sobre o dese-
nho de um sujeito social a mais direta responsavel pela formagao das bases de toda uma
civilizagdo — a civilizagdo cientifica — cuja cultura viria a se tornar hegemonica em todo
o mundo.

O homem civilizado, a luz desta cultura cientifica, ¢ justamente o homem que delega
parte de sua formagdo a educacdo formal, desde a qual edificar-se-ia a imagem e seme-
lhanga dos padrdes de comportamento académico-cientificos. A escola, portanto, passa a
assumir em nossa sociedade um espaco sagrado, como um templo que elevaria homens
comuns a condi¢do de homens civilizados.

O corpo de valores constantes nos inimeros processos de avaliagdo associa-se, jus-
tamente, ao espaco do sagrado na Educagdo e, por isto, da-se a imensa dificuldade que
temos de trata-los objetivamente.

Discutir a avaliagcdo escolar ¢ por em xeque o lugar do sagrado na educacao do ho-
mem civilizado e, consequentemente, ponderar sobre a dessacralizacdo da institui¢ao
escolar no interior da cultura contemporanea. Naturalmente, a discussdao da avaliagdo
tem por tras de si a discussdo ainda mais complexa sobre o que vem a ser “aprendiza-
gem”, ndo tomada como fendmeno autdonomo resultante de estados operatdrios men-
tais, mas sim como fendomeno social, marcadamente caracterizado pela expectativa de
algum tipo de padrdo de comportamento que nada mais tem a ver com 0s pProcessos
espontaneos de construgao de conhecimento.

A avaliagdo da aprendizagem ¢, na nossa sociedade, um teste de fé: ou bem ou sujeito
avaliado demonstra ter sido capaz de aprender como e o que um homem civilizado tem
de aprender, ou, em caso contrario, recebe um sinal de pecador e ¢ banido da sociedade.

Jamais se costuma indagar se o sujeito em avalia¢ao pactua da mesma f¢€, ou se, ainda
que pactuando da fé, sente-se realmente acolhido pela comunidade dita civilizada. Tam-
bém raramente se costuma indagar se a simples conformagao de sujeitos as formas de
aprendizagem privilegiadas pela civilizacdo cientifica ¢ fator bastante e suficiente para
atender as reais necessidades de sua interacdo com o mundo real, especialmente em socie-
dades cujo cotidiano transita a beira da Modernidade, ou completamente a sua margem,
como ¢ tipico nos paises do terceiro mundo.

Tanto maior o distanciamento entre o aluno e a perspectiva de integracdo ao mundo
supostamente civilizado, quanto menores as chances de se o ter disposto a submeter-se
as condi¢oes de aprendizagem determinadas pela cultura cientifica escolar. Consequente-
mente, maiores as chances de se apresentarem como sujeitos ao fracasso nas praticas de
avaliacdo. Fato ¢ que, se no passado ja houve como balizar o fracasso escolar no entorno
dos limites entre ricos e pobres, hoje cada vez mais se estreita a distancia entre a pobreza
e a riqueza nos rankings do fracasso escolar, a medida que as condi¢des determinantes
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da sociedade contemporanea ja ndo se enquadram no conjunto de valores agregados a fé
cientifica moderna.

Ao se reconsiderarem as bases motivadoras da avalia¢dao na educacao formal, deve-se
ter em conta, especialmente, o fato de que a escola recebe hoje cada vez mais sujeitos nao
interessados na perspectiva de integragdo social por meio da reprodugdo dos valores da
cultura cientifica. Nao se trata de um fendomeno associado a falta de interesse na discipli-
na escolar, a falta de habitos de estudo ou qualquer outro tipo de argumento sustentado
em sua comparacao com o modelo fundamental da sociedade cientifica moderna. Trata-
-se, isto sim, de uma nova intui¢do quanto as condig¢des de integracao na sociedade, que
envolve novas formas de aprendizagem e novos conceitos € valores, em substituicao a
reveréncia aos contetidos escolares. (SENNA, L A G 2004)

https://www.youtube.com/watch?time continue=1&v=G5VEKM{5DRk

Parte 3

A ambiguidade nos parametros que definem a condicao de fracasso escolar esta igual-
mente associada a defini¢do social da instituicao publica de ensino. As escolas publicas
supostamente laicas surgem na sociedade moderna como coadjuvantes da familia na for-
macao da crianga. Neste papel, ressalte-se, ndo preponderam os contetdos formais de
ensino, mas o desenvolvimento de um sem-numero de padrdes de comportamento reco-
nhecidos e legitimados pelo modelo de sociedade que se vislumbrou possivel e ideal na
Modernidade, missao compartilhada tanto pela escola e pela familia, como pelo préprio
Estado. Falamos aqui de um tempo em que os proprios pais tinham como direito e dever
banir do lar o filho, ou filha, que porventura se mostrasse indigno, ou ameagasse a inte-
gridade moral da familia. Falamos, portanto, de uma escola que, a exemplo da propria
familia, tinha por fung¢@o banir as macgas podres pelo bem da coletividade.

O conceito de familia formadora encontra-se centralmente agregado aos valores que
regulam a tolerdncia ao fracasso no contexto escolar, em boa medida vinculado, mais
diretamente, a defini¢do dos padrdes de conduta a serem considerados ou adequados, ou
produtos de disturbios de comportamento. Isso explica, por exemplo, por que se costuma
associar o comportamento desviante a falta de educagdo familiar, a uma falha, portanto,
no papel dos pais na formagao dos alunos. E, por esse ponto de vista, também, se encontra
alguma explicacdo para a justificativa de certos disturbios de aprendizagem associados a
falta de habitos de estudos, cuja formacao ¢ igualmente delegada a familia.
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Na realidade, na escola o aluno ¢ uma figura duplamente constituida, tendo em uma
das faces o individuo e na outra a sua familia, estd um sujeito ndo fisicamente presente,
porém agregado ao proprio individuo. O verdadeiro objeto do fracasso escolar sao esses
sujeitos intrincados um no outro, o aluno e sua familia, ou, em outros termos, o aluno e
sua natureza social. Nao se trata, portanto, de uma concepg¢ao de fracasso que parta da
analise do potencial cognitivo do sujeito como parametro universal e livre de interferén-
cia. Longe disso, parte-se do potencial da familia, expresso no comportamento geral do
aluno, ora mais, ora menos afeito a tragos de natureza intelectual. Ainda que intelectual-
mente incapaz, um aluno € capaz de ser aprovado por intervencao de seu duplo familiar,
a medida que este lhe confira tracos de aceitabilidade no meio escolar. Ao mesmo tempo,
um individuo intelectualmente capaz pode ser reprovado, se a escola ndo identificar em
seu duplo familiar, um sujeito escolar toleravel.

Ainda ao longo do século passado, a escola viria a incorporar metas de inclusdo as
mais radicais, desde os preceitos da obrigatoriedade escolar nos anos de 1970, aos de
permanéncia de matricula nos anos de 1990. Sua natureza normativa confrontar-se-ia
cada vez mais intensamente com um enorme contingente de alunos cujas familias ndo se
formaram segundo as bases sociais historicamente consagradas na tradi¢cao escolar. E do
estranhamento entre os novos sujeitos escolares e as expectativas da escola desencadeou-
-se uma verdadeira industria de fracasso escolar, que ndo se superaria mesmo quando -
ainda nos anos de 1980 - a escolas publicas despertaram para o fato de haver um dominio
de relagdes em litigio entre escola e sociedade, cuja superagao demandaria um novo olhar
para os valores das relagdes professor-aluno.

[...] A tensdo entre as margens de tolerabilidade da escola e o alu-
no tomado como duplo individuo-familia apresenta-se de forma mais
aguda ao longo do processo de alfabetizagdo, fato que bem se pode
constatar pela imensa horda de analfabetos e analfabetos funcionais
atestados nos quatro cantos do pais. Curiosa, todavia, é a persistén-
cia desse custo de alfabetizagdo, mesmo apos o advento de praticas
de ensino motivadas e orientadas por bases conceituais diretamente
comprometidas com o acolhimento das diferengas historico-culturais
e a com a busca pela construg@o da escrita, a comegar pela promogao
da descoberta de sua estrutura e fung@o no interior das prerrogativas
do ato comunicativo. (Senna, L. A. G., 2008)

Parte 4

Ao longo da alfabetizagdo parece haver menor espago para a interveniéncia de aspec-
tos subjetivos na avaliagcdo do aluno, a medida que seu desempenho, em tultima instancia,
¢ julgado com base no tipo de comportamento que apresente quanto ao uso da escrita. Por
esse motivo, mais frequentemente do que nos demais estagios da formacao escolar, as
situacdes de custo na alfabetizagcdo costumam ser tratadas, ora como resultantes de inabi-
lidade do professor, ora como absoluta incapacidade do proprio aluno, por imaturidade,
ou por algum tipo de disturbio, intelectual ou comportamental.

A aparente facilidade no julgamento do sucesso ou do fracasso na alfabetizacdo, tanto
nas praticas ditas tecnicistas de alfabetizag¢do, quanto nas ditas construtivistas, embasadas
na Psicogénese da Lingua Escrita e suas variantes, pode esconder fatores outros, os mais
complexos, na ordem das questdes de que vimos tratando neste trabalho.
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Ressalvo que quaisquer estudos sobre as possiveis causas do custo de alfabetizagao
nao devem ser interpretados como apelos a banalizacdo da escrita, ou a formacao de
sujeitos letrados de forma precéria. Ao contrario, o que se espera de tais estudos ¢ a iden-
tificacdo de fatores a serem superados, para que o aluno venha a se apropriar da escrita
como um sujeito social que dela se utilize para se comunicar plenamente em quaisquer
situacdes de vida.

A escola tem, irrecorrivelmente, a funcdo de provocar a formacdo de sujeitos plena-
mente alfabetizados, sob pena de lhes furtar o direito de se apropriarem de tal tecnolo-
gia em seu proprio favor. Desse modo € preciso ter em conta que, entre os fatores hoje
determinantes de custo na alfabetizacdo, encontram-se fendmenos que estdo para além
daqueles ordinariamente arrolados, seja entre as habilidades do professor, seja entre os
distirbios de desenvolvimento.

Considere-se ainda que a imensa maioria dos sujeitos em condicdo de fracasso na
alfabetizagdo encontra-se entre aqueles que podem ser classificados como em demanda
por inclusdo, oriundos das mais variadas formas de marginalidade. Este €, por si mesmo,
um fato interessante, pois nos leva a refletir sobre duas hipoteses incabiveis: ou a imensa
maioria dos professores que atua em contextos de educacdo inclusiva nao tem formacgao
adequada, ou uma imensa quantidade de brasileiros em situagdo de marginalidade apre-
senta severos distirbios de aprendizagem.

Mais cabivel € propor a hipdtese de que o custo de alfabetiza¢dao, dramaticamente vi-
vido por inimeros professores perante seus alunos, ¢ uma construgdo académico-social,
algo que se explica pela mesma ordem de fatores que perpetua a ambigiiidade nos para-
metros indicadores da condi¢do do fracasso escolar. Algo que também perpassa a into-
lerancia ao duplo familiar daquele aluno, cuja experiéncia cultural vé nas condi¢des de
producao da escrita uma violéncia tremenda a seus valores e formas de pensar, tornando-
-se, assim, ela propria, uma violéncia ainda maior em relagdo aos valores consagrados na
cultura escolar.

Indiscutivelmente, a escrita ndo ¢ mero ato de juntar letras segundo um codigo que
associa letras a fonemas. Entretanto, também nao resulta de um ajuizamento logico de
certa estrutura que se transponha da fala para a escrita, tal como pressupdem as corren-
tes da alfabetizacao originarias no construtivismo e nas teorias discursivas. Fala e escri-
ta sdo fendmenos linguisticos distintos entre si e controlados por mecanismos mentais
igualmente distintos.

No dominio da comunicag¢ao falada, a oportunidade de interagdo imediata com o in-
terlocutor permite ao sujeito adotar mecanismos mentais de estruturacao e controle cha-
mados narrativos, com baixo nivel de planejamento e pouco controle 16gico-sequencial
nas relacdes de coeréncia. Na escrita, por sua vez, tanto a auséncia de interlocutor
imediato, quanto as disposi¢des formais determinadas pela estrutura candnica regulada
por uma rigida norma social, ndo plenamente sujeita a interferéncias do ato comunica-
tivo, exigem do sujeito a adog@o de mecanismos mentais ditos cientificos: sempre com
alto nivel de planejamento e elevado grau de controle 16gico-seqiiencial nas relacdes
de coeréncia. E assim que sujeitos de culturas que atribuem pouco ou nenhum valor ao
modo cientifico do pensamento tendem ao fracasso na alfabetizagdo, a medida que os
mecanismos mentais por eles adotados na analise do fendmeno da escrita os levam a
constru¢dao de um codigo ndo reconhecido como escrita pelas regras canonicas do codi-
go escrito formal. Nao se trata de nenhum distirbio de aprendizagem, mas € assim que
o custo dos alunos costuma ser visto, apenando-se, a0 mesmo tempo, o individuo e seu
duplo familiar, sua cultura.



A zona de ambiguidade com que cultivamos a crenga em uma suposta categoria de fra-
casso escolar na educacdo esconde, antes de tudo, uma zona de conhecimento que nao se
tem desejado conhecer, uma zona de experiéncias intelectuais e socioafetivas que reflete
a condi¢c@o cognoscente daqueles que a cultura moderna ndo deseja emancipar. Diante da
auséncia de fundamentos que expliquem como se estrutura o sujeito escolar em demanda
por inclusdo, resta ao professor balizar-se na normatividade que tradicionalmente fundou
a historia da exclusdo escolar e do banimento social. Resta, portanto, a escola como um
todo, reificar década apos década o instituto das classes especiais, onde ano a ano aumen-
tam os sujeitos do fracasso da alfabetizacao.

A base normatizante da educagdo formal contemporanea nao deriva de expedientes
advindos do cotidiano social. Ao contrario, este ja apresenta tragos que em muito rede-
senharam os parametros de integracdo e formacao social, contando até com suporte legal
que lhe d4 amparo, mesmo sob circunstancias inimaginaveis um século atras. A normati-
zagao da educacao deriva daquilo a que se denomina normatividade do pensamento aca-
démico, ndao uma norma propriamente a ser seguida, mas, sim, um padrao de normalidade
subjetiva, com que se postula discriminar o certo e o errado, o que € senso comum € 0
que ¢ contra-senso, enfim, o que ¢ sujeito cognoscente e sujeito deficiente. Justamente na
normatividade e sua condi¢ao de normalidade ¢ que se situa o estado de estagnagdo da
educagdo para a inclusdo social.

Sujeitos ndo assimilaveis pela normalidade da razdo moderna simplesmente ndo exis-
tem como possibilidade de sujeitos que aprendem na literatura que forma o professor,
motivo pelo qual, especialmente na alfabetizacdo, os estados graficos manifestos pelos
alunos em processo de alfabetizacdo sdo considerados aberragdes, anormalidades inte-
lectuais. E assim, mesmo que sob o custo de seu proprio fracasso, o professor interdita o
aluno na condi¢@o de anomalo e ajuda a perpetuar os mecanismos gerais de banimento.
(SENNA, 2008)

3. Entre a tradicao escolar e politicas de inclusao escolar:
e o professor?

Parte 1

A luz do mundo ocidental, a escola é um templo sagrado ao qual se acorre em busca de
seguranga e prosperidade embaladas em saberes de diferentes naturezas. E ja sdo muitos
os saberes que se acumulam em um rol intermindvel de aulas didrias, uma apo6s a outra,
como em um filme que jamais termina sem se iniciar de novo. No centro de tudo, reside o
professor, o sacerdote que ensina e ilumina o futuro das gentes suas fieis, os jovens alunos
a se tornarem sujeitos de uma sociedade supostamente regrada e regida pela razdo carte-
siana. E preciso que se creia incondicionalmente no professor e em sua palavra que educa
para o futuro, a fim de que se compreenda e aceite a sacralidade da escola.

Por assim dizer, a instituicdo escolar sustenta-se, ndo propriamente em seus profes-
sores, porém, no desejo de se vir a crer na palavra € no saber que estes professam como
rezas. Toda crenca € desejo de crer e € a partir desta crenga que se pode compreender o
sentido publico da escola para a sociedade moderna.

Embora o desejo de crer seja uma constante no ser humano, seus objetos de crenga sdo,
naturalmente, fendmenos historicamente constituidos, fluidos e sujeitos a alteragcdes por
vias ndo controldveis através de sistemas sociais de poder e controle. A escola, tal como
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os demais objetos do desejo, estd sujeita ao tempo e as circunstancias que a aproximam
ou distanciam das crengas populares com relagdo a seguranga e a prosperidade no futuro.
Esta, entretanto, tende a sofrer mais as repercussdes do tempo do que outras. Assim, por
exemplo, a despeito dos tempos e das transformagdes por que passam, as instituigdes de
satde preservam o mesmo sentido publico, invariante, quanto a crenca de terem algum
controle sobre a vida, a despeito das criticas que se possam fazer aos sistemas de servigos
publicos, sua eficiéncia ou capacidade de chegar a todos.

Ainda que se possa ter como sujeitos a descrenca um hospital ou um médico que
tenham se tornado obsoletos em face dos recursos técnico-tecnoldgicos disponiveis em
certo momento histdrico, a medicina preserva-se na crencga popular, pois nela, e ndo em
hospitais ou médicos isoladamente, se deposita o desejo de crer em algo que tenha con-
trole sobre a vida. Esta situagdo nao se compara a da escola, pois a vida subjacente as
institui¢des de saude ¢ um conceito estdvel, ndo sujeito ao tempo em sua esséncia, ao
passo que sdao muito instaveis as circunstancias sociais que dao a sugerir ao povo um fu-
turo seguro e prospero. Deste modo, se, de um lado, instituigdes de saude preservam um
mesmo sentido social em quaisquer circunstancias, a escola €, por sua vez, um conceito
social aberto ao tempo e regido pelos sentidos que o povo lhe atribui, em busca de um
futuro seguro e prospero.

Os sentidos da escola sdo, todavia, nada objetivos e sustentados em sistemas de valo-
res e crengas os mais variados e complexos. Embora todos os seres humanos tenham uma
s6 compreensdo da vida, suas crengas sobre como vivé-las ou como se desenvolverem
para o futuro sdo muito heterogéneas, o que repercute diretamente sobre os sentidos que
atribuem a escola.

A institui¢do escolar representa, na realidade, um conjunto infinito de sentidos de es-
colas, subjacentes as pessoas e suas crengas quanto ao futuro. O direito universal a escola
e a escolarizacdo implica necessariamente o direito a diversidade de sentidos de escola,
com os quais se garante o direito fundamental de crer na escola, em sua palavra e em tudo
mais que a faz significativa para o futuro de alguém.

Lamentavelmente, a escola publica cria-se no Brasil como institui¢do a servigo de
politicas e ideologias segregadoras, com a missdo de civilizar o homem nacional, dando-
-lhe um matiz europeu, intelectual e branco. Pensava-se na escola como instrumento de
criacdo de uma identidade nacional, a partir de um ideal de sujeito civilizado que se con-
cebera com base no modelo iluminista de reptblica. De fato, a escola do povo brasileiro
forma-se com base na educag¢ao iluminista para dar consecu¢ao a um projeto de sociedade
republicana e livre da diversidade étnico-cultural.

E curioso chamarmos de publica esta escola cujo sentido interdita qualquer outro
que ndo o seu proprio, instituido na primeira republica. Proclama-se publica, porque,
uma vez que criada e mantida pelo Estado, ndo se oporia a receber como aluno todo e
qualquer dos filhos da nagdo. Porém seu carater publico finda exatamente ai, no ato de
receber qualquer um como aluno. No singular, porque nio existem para ela dois alunos
diferentes; ha somente um, aquele que cré no sentido daquela escola, nele se reconhece
e se faz, deste modo, reconhecido por ela. Esta institui¢do supostamente publica tornar-
se-ia, ao longo dos anos, reduto de uma aristocracia intelectual branca brasileira, culta
e alfabetizada, capaz de jurar que jamais tivera um uUnico antepassado na senzala,
ou na oca.

A escola brasileira impregna-se de toda uma cultura forjada a partir daquele sentido
publico inicial, fortemente marcada pelo desprezo a diversidade étnico-cultural que se
encontra(va) por todos os lugares ao longo do territério nacional.
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Vale ressaltar, no entanto, que esta cultura escolar transborda a propria escola, pois se
constroi desde a crenca popular em uma institui¢do a que se pudesse confiar a geragao
de uma nova nac¢do, ainda que em prejuizo das vocagdes culturais de seu povo. Instala-se
na sociedade, a partir dai o sentido de tudo aquilo que se compreenderia como legitimas
formas de educar e ensinar, determinando-se, deste modo, a orientacdo geral de todas as
praticas fundamentais da educacdo formal. Mais do que conteudos programaticos, tais
orientacdes gerais incidem sobre aspectos do oficio de ensinar, tais como o modo de
exposicdo de contetidos, de avaliacdo da aprendizagem e da definicdo de objetivos de
ensino-aprendizagem. Trata-se, portanto, de orientacdes que definem a profissdo do ma-
gistério e modelam a figura publica do professor.

Parte 2

A sociedade brasileira, ainda nos dias de hoje, tem a expectativa de que os professores
representem e perpetuem a cultura escolar, a qual se compreende como essencial para
que se produza um ensino de qualidade. O cidaddo que decide voluntariamente tornar-se
professor ja traz consigo, tanto o sentido publico da escola, como a expectativa social de
se tornar agente da cultura escolar. Trata-se de um conceito que define o papel social do
professor, seja do ponto de vista da sociedade com relagdo a escola, seja no do proprio
professor, relativo a sua identidade profissional.

As diferengas entre professores de diferentes disciplinas — formados em diferentes
cursos de licenciatura — ndo passam de superficialidades no ambito maior da profissao
docente, pois no interior de suas praticas e objetivos de ensino todos os professores sdo
agentes da mesma cultura escolar.

Esta mesma sociedade brasileira, no entanto, desenvolveu, especialmente a partir da se-
gunda metade do século XX, um sentimento bastante proprio acerca de suas vocagdes multi
e interculturais, ainda que se preservem fortes marcas de preconceito. [....] Inevitavelmente,
o sujeito escolar tradicional, tido como aluno no singular, e os sujeitos sociais que passam a
povoar a escola na condi¢ao de alunos, no plural, tornam-se figuras antagdnicas, pertencen-
tes a diferentes tempos e crengas de sociedade e de futuro. Resistente, no entanto, a cultura
escolar — legitimada pela propria sociedade — ainda persiste e clama por mecanismos que
lhe confiram o direito de normatizar os alunos ¢ de torna-los o aluno que lhe ¢ familiar.
Os alunos, entretanto, induzidos por circunstancias sociais que os movem em seu proprio
tempo histdrico, resistem a cultura escolar e a se modelarem a figura daquele aluno produto
de crengas higienistas. A escola brasileira contemporanea torna-se, assim, um espago de
tensoOes e conflitos constantes, no centro dos quais se encontram os professores.

A medida que se assevera a crise de identidade da escola brasileira em face de seus alu-
nos, maior a pressao sobre os professores, ndo raramente apontados como pivos de todo
o problema. Assim como a propria escola, entretanto, seus professores nao podem ser
diretamente responsabilizados pelo conflito de sentidos culturais que a propria sociedade
ainda ndo ¢ capaz de equacionar.

Quanto mais a escola e os professores incorporam os sentidos culturais trazidos pelos
seus alunos plurais, proporcionalmente maiores sdo as criticas recebidas por desqualifi-
carem o ensino e banalizarem a institui¢do. Porém, quanto mais se preservam os valores
de cultura escolar tradicional em prejuizo da maioria dos alunos que nela ndo creem,
resultam ainda maiores as criticas sociais, em virtude da eleva¢dao dos indices de
reprovagao € evasao.
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Uma boa parte das discussdes recentes acerca da adequagdo dos professores para o
enfrentamento destes conflitos culturais na escola — especialmente nos sistemas publicos
de ensino — tem se concentrado no campo da formacao docente, seja na formacao inicial
em nivel de graduagdo, seja na capacitagdo em servico. [...] Na realidade, sob certo ponto
de vista, muito pouco importa aquilo que se ensina ao professor, pois que, como ja men-
cionado anteriormente, cada qual ja chega a formacao inicial com um conceito quanto ao
que venha a ser um professor, esta figura que ¢, antes de tudo, um conceito publico arrai-
gado na cultura escolar, igualmente publica. O que vai efetivamente torna-lo professor
e legitimar em sua identidade profissional o conceito de ser professor ¢ a cultura por ele
vivida ao longo de sua formacao.

De que adianta uma formagdo critica, reflexiva e humanista, forjada no pro-
fessorando a ferros e foices, em disciplinas com inicio, meio e fim, provas e
mais provas, enfim, tudo que ¢ proprio das mais tradicionais manifestacdes da
cultura escolar?

O objeto curricular da formacdo docente ndo se basta no elenco de suas disciplinas,
conteudos ou carga-horaria, tal como se costuma ordinariamente arrolar nas intermina-
veis reformas dos cursos de licenciatura. Tampouco adiantam as milhares de horas de
pratica de ensino obrigatorias, que se introduziram na grade curricular com a esperanga
de que pudessem reduzir o distanciamento entre os professores recém-formados e as de-
mandas do ensino escolar. Por extensdo, também ndo se ha de encontrar a tdo desejada
alianca entre teoria e pratica na base de um processo de formagao que tome de uma ou de
outra concepc¢ao sem problematizar as circunstancias do processo de ensino-aprendiza-
gem do professor.

A cultura escolar tradicional — e o ideario de uma escola supostamente publica, laica
e alinhada aos interesses nacionais — ¢ a fonte principal das politicas de curriculo sub-
jacentes a educagdo basica e a formagao de professores. Nisto, ressalve-se, prepondera,
também, o fato desta cultura estar primariamente vinculada a movimentos internos da
sociedade brasileira quanto a preservagao de estados de desigualdade social, por meio de
uma educacao altamente seletiva ¢ avessa a diversidade cultural.

Nenhuma transformacgdo significativa dar-se-a na escola basica a fim de torna-la pu-
blica de fato, enquanto persistir a crenca no conceito de uma escola instituida a partir da
cultura escolar tradicional.

A desconstrucdo deste conceito de escola deve necessariamente ocupar um espaco de
destaque na experiéncia curricular do professor, buscando a substitui¢do do sistema de
crengas arraigado a cultura escolar tradicional. (SENNA, 2017)
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AMPLIANDO CONHECIMENTO

Video aula:

Secreturia de Estado de Educacie do Rio de Janeire - SEEDUCIR)
Pro-Reitoria de Pés.Graduacio e Pesquisa da Universidade do Estado do Rio de Janeire « PRLUUER]
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Alfhf%jmcgao e a escola do Brasil
= =2 s lmaglnarnos da alfabetizacao no Brasil
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Clique naimagem para ter acesso ao video


https://www.youtube.com/embed/p2NRXsztUZY?feature=oembed

FORUM SEMANAL: ALFABETIZACAO E CIDADANIA

Dominios basicos do
Letramento e alfabetizacio

18. Leitura de mundo: a capacidade de interpretar fatos em sequéncia logico-temporal, bem como de

produzir juizos sobre experiéncias de vida, real ou imaginaria.
Companente curvicular relacionado no desenvelvimento da capacidade de interprefar as coisas d nossa velta, a
capacidade, portante, de ler o mundo, em todas as suas dimensoes, A leitura de mundo @ wma habilidade cognitiva,
que independe do dominio da lingua escrita para ser empregada. Cuanto melltor for o desemvelvimente da crianga mo
guie tange a owrras habilidades on conceitos, maior sevd a sua capacidade de interpretar o mundo, Trata-se de win
pré-requisite imprescindivel para que se possam desenvolver satisfatoriamente a capacidade de emprego de textos e
a capacidade de narrar fotos

19. Comunicacio: a consciéncia sobre o ato de comunicagio, considerado fato social sujeito as
dindmicas das interagdes e instrumento de auto expressio.

O deservalvimento da capacidade de se comunicar com os outros & uma fungdo fiundamental da escola, Todavia, vale
ressaltar que o set desenvolvimento independe do plene dominio do cddige escrito ¢ & wma conseguéncia natiral da
capacidade de ler o munde.

20. Texto: a nogdo de textualidade e sua aplicagio na descoberta do processo de formulagio de meios de
expressio, em seu reconhecimento e sua relagio com a expressio da cultura de uma sociedade ou de seus
segmentos.
A descoberia do lexto é o momenlo em que a comunicagdo se lorna formalmente planejada e conscientemente
estruturada. Este componente cwrricular visa a desenvelver a consciéncia sobre os variados tipos de mefos de
expressde adotados mas sociedades, bem como sobre as equivaléncias entre eles (uma mesma leitwra de mundo pode
SO EXPRESIa airaves de imimeros meios de expressdo diferentes),

25. Codigos: as habilidades de construgdo ¢ emprego adequado de cadigos verbais e nio verbais,
O wso de variados tipes de codigos foral, eserite, visnal, gestual ere) demanda o aprendizado de suas réenicas
especificas. Inclui-se neste ebjetive a alfabetizagio e a nogdo de que o afustamente social depende da adequada
selegdo dos codigos, sepundo os tipos de pessoas com quem se fala, o5 papéis sociais exercidos e as condigdes do

lugar enn que se estd.

(Fonte: SENNA, L A G (2019) Fundamentos da linguagem na Educacéo. Curitiba: Appris)

Com base nas informac6es apresentadas, como se podem explicar as relagdes inerentes entre
escrita alfabética e cidadania no processo de alfabetiza¢éo?
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1. A ilusao linguistica: o Portugués e o Portugués do Brasil

Assista ao video apresentado a seguir:

A alfabetizacdo ¢ fortemente influenciada pela crenca na ideia de que o Portugués
falado no Brasil guarde equivaléncia com o portugués escrito, podendo-se inclusive trata-
-los como uma s6 lingua apresentadas em duas modalidades, oral e escrita. Para alguns
pesquisadores ou estudiosos das Letras, esta crenca pode lhes conferir alguma vantagem
no desenvolvimento de seus trabalhos. Entretanto, a ciéncia linguistica ja ha longa data
deixou de referendar esta presumivel equivaléncia entre fala e escrita, em face de inime-
ros fatores que comprovam haver, de fato, dois sistemas gramaticais diferentes, ou seja,
duas linguas diferentes. Para as pessoas em geral, muito pouco importa se ha ou ndo ha
equivaléncia entre fala e escrita, motivo pelo qual segue ainda forte a ilusdo de que se
possa compreendé-las como uma sé lingua. Contudo, para nds, alfabetizadores, esta ilu-
sdo linguistica traz consequéncias muito indesejaveis, associadas tanto ao custo de apren-
dizagem da escrita, quanto ao analfabetismo funcional e, por extensdo, a manutengao de
condi¢des de desigualdade social.

O video que vocé assistiu ao abrir esta unidade de ensino nos apresenta algumas
pistas relacionadas aos fatores que justificam compreendermos fala e escrita como sis-
temas gramaticais distintos. Para compreendé-los, no entanto, precisamos conhecer
mais sobre a natureza da lingua que se desenvolveu entre nds e tornou-se o Portugués
do Brasil. Precisamos conhecer o processo do qual derivou e, em especial, conhecer a
natureza dos processos sociais e culturais que lhe imprimiram um carater linguistico
singular. A partir disso, ao confronta-lo com o portugués escrito, observaremos haver
entre ambos um conflito de carater linguistico que se reflete diretamente no processo
de alfabetizacao.

2. A formacdo do Portugués do Brasil

As praticas de alfabetizagdo costumam ser ordinariamente orientadas pela crenca de
que a escrita alfabética guarde relagdo com uma possivel representacdo da fala. Tal cren-
¢a, todavia, sustenta-se em outra crenga, de natureza antecedente ¢ ndo comumente trazi-
da as discussdes académicas, de que a matéria constituinte da fala possa ser equivalente a
matéria constituinte da escrita alfabética, de forma que os processos mentais relacionados
a aquisi¢cdo e ao uso das linguas naturais (as linguas faladas) possam ser considerados os
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mesmos com base nos quais se constroem e se empregam as linguas escritas baseadas em
sistemas alfabéticos.

Embasadas, tém sido recorrentes na histéria dos processos de alfabetizacao as orien-
tagdes pedagogicas que, de um lado, consideram a construgdo da escrita como uma ativi-
dade que repercute sobre a fala, impondo-lhe a correta forma de bem emprega-la, ou, de
outro lado, consideram que a tomada de consciéncia acerca da estrutura da fala conduza
a descoberta do sistema alfabético especifico de uma certa lingua escrita.

Este tipo de orientagdo subjacente as praticas de alfabetizagdo tende a contribuir muito
pouco para a superagdo de dificuldades de construgdo da escrita encontradas por alunos
da EJA, particularmente entre aqueles com nenhuma experiéncia escolar prévia em ida-
de regular. Para além disto, tende, também, a problematizar o comportamento do aluno,
confrontando-o a expectativa de uma suposta normalidade de que a escrita seja construida
por todo aquele que detenha uma fala. Assim ¢ que, na ordem dos problemas possiveis
que possam ser apresentados pelos alunos, figuram desde os mais variados tipos de disttir-
bios ou défices intelectuais, até determinagdes socioculturais, como o estado de pobreza,
imotivacdo cultural ou similares.

Parte 1 - A gramatizacio das escritas modernas e a normatizacio

As linguas escritas modernas tornaram-se propriamente os sistemas tal como os co-
nhecemos hoje ao longo do século XVI, através de um processo denominado gramatiza-
¢do. Ocorre que, apesar dos inimeros escritos medievais — muitos dos quais de carater
oficial, como dois dos textos que analisaremos mais adiante — as linguas modernas nao
tinham um extrato formal, como uma gramatica, fato este que as colocava em uma situa-
¢do politica das mais frageis no cendrio cultural da época. [...]

O processo de gramatizacao foi um movimento com forte orientagdo politica, cujo
objetivo foi o de aplicar as linguas escritas modernas um status de linguas nacionais, ins-
trumentos de unificagdo dos estados modernos. Além disso, a gramatizacdo imprimiria as
escritas uma normatizacao — sobretudo ortografica — com vistas a lhes atribuir um status
politico tao significativo como foram o Latim e o Grego nas eras antecedentes.

A gramatizacdo foi, portanto, um processo homogeneizante que houve por banir das
escritas as marcas de oralidade que as caracterizaram em épocas nas quais nao detinham
legitimidade politico-cultural.

Do ponto de vista gramatical, o processo consistiu no enquadramento de cada uma das
linguas modernas no escopo estrutural das gramaticas classicas do Latim e do Grego, as
quais acreditava-se terem propriedades universais, ligadas as proprias estruturas do pen-
samento. Em consequéncia disto, ndo apenas a ortografia foi normatizada, como também
inimeras questdes lexicais relacionadas as fronteiras de palavras e ao emprego de desi-
néncias de género e nimero.

A gramatizacao chegou as culturas europeias de forma muito invasiva, atingindo aque-
les que se identificavam diretamente como membros daquela nova nacionalidade recém-
-instituida. Ainda assim, entre estes, as diferencas dialetais — na fala e na escrita — cria-
riam situagdes de exclusdo social de que tratamos na proéxima segao.



Parte 2 - Gramatizacio, diglossia e sujeitos sociais na EJA

No campo do bilingiliismo, a sociolingiiistica define como diglossia a situag¢do de lin-
guas empregadas em uma mesma comunidade de fala, na qual uma ou mais sdo conside-
radas linguas de prestigio social, ao passo que outras, linguas de situagdo social inferior.
A mesma noc¢ao se aplica no caso de variagdes dialetais — como no caso variagdes regio-
nais, a exemplo do que se da entre as varias regides do Brasil — ou de registros — como
no caso de certos usos de um mesmo dialeto, associados a situagdes sociais ora mais, ora
menos prestigiadas.

O processo de gramatizagdo no século XVI incorporou, de certo modo, valores so-
ciais que estratificaram os diversos falares incorporados a uma mesma nagao entre os
de maior ou menor influéncia politica. A fixacdo da norma ortografica e dos demais
tragos caracteristicos das linguas escritas modernas refletiu uma tomada de posi¢cdo em
face de um modelo de fala tomado como padrdo nacional, deixando de contemplar, por
conseguinte, os demais falares representativos das culturas agregadas a cada nagdo.
Cada qual a seu modo, as culturas ndo contempladas na gramatizagdo da escrita reagi-
ram ao sistema alfabético oficial, muitas vezes rejeitando-o, ou até mesmo deflagrando
movimentos separatistas.

A institucionalizagdo da escrita da-se, portanto, como um marco a definir o estado de
diglossia entre um idioma nacional padrao — eleito a partir de fatores idiossincrasicos,
ainda que justificados por parametros filoldégicos cunhados a partir da gramatica latina
— ¢ os demais falares, preservados na oralidade e nas praticas culturais regionais, porém
emudecidos nos sistemas de comunicagao oficial, regidos pela escrita.

Contudo, as elites brasileiras constituidas apds a implantacao do controle portugués
foram, entdo, formar-se na corte, a moda da corte, e trouxeram para o Brasil a tal lingua
gramatizada, dita civilizada, ndo mais como um dos grilhdes da coroa portuguesa, mas
como um instrumento a ser absorvido pela cultura brasileira. Esta lingua estrangeira-
da, aqui implantada pelas elites intelectuais de formag¢do europeia, fixaram no Brasil um
contexto de diglossia com propor¢des imensas, no qual a escrita sobrepos-se a todos os
falares legitimamente instituidos no processo de formagdo de nossa sociedade, a partir
da fusdo das linguas indigenas, dos falares dialetais portugueses ndo gramatizados e das
linguas africanas, especialmente o loruba.

[...] Este fato, per si, ja nos auxilia a compreender a dificuldade encontrada por
grande parte destes alunos no processo de construgdo da escrita como um fendmeno cul-
tural em nada associado a problemas de percep¢do ou ajuizamento da suposta relacao
universal entre fala e escrita. Entretanto, podemos ir além, buscando verificar se os supos-
tos erros de ortografia ou de concepgdo de escrita apresentados pelo alunado ndo seriam
respostas naturais a um processo de escrita alfabética ndo condicionado pelos ditames da
gramatizacao do portugués escrito.



Parte 3 — A lingua evolui no tempo e a educag¢io também

A partir de pesquisas em manuscritos produzidos em diferentes momentos do pro-
cesso de criacdo do Portugués observou-se que sua escrita alfabética, construiu-se
no transcurso de um longo processo historico. O tempo €, sem davida, um elemento
chave na producao desta escrita de carater social e institucional com que convivemos
hoje. Seu tempo, todavia, ndo se basta em si mesmo, pois que se alimenta dos tragos
sociais e culturais que movem e constroem o Homem da escrita alfabética. Como, en-
tdo, alfabetizar sujeitos sociais e culturais os mais diversos, sem lhes oportunizar o
devido tempo.

Os dialetos falados nas diferentes regides do Brasil sdo ainda absolutamente desconhe-
cidos da comunidade académica que atua direta ou indiretamente com os processos de
alfabetizagdo. Recolhidos ao esquecimento ou desprezados pelo preconceito, os dialetos
em situacdo de diglossia sdo os parametros empregados pelos alunos na formulagdo das
hipéteses primarias sobre a concepgio da escrita e a sua estrutura alfabética. E sabido
que a estrutura material de seus dialetos falados interefere diretamente sobre as formas
empregadas na escrita, podendo, em certas situagdes, derivar estruturas aparentemente
inintelegiveis quando comparadas aquelas que vieram a ser eleitas como padrdo a partir
do processo de gramatiza¢ao do Portugués.

Assim sendo, como, entdo, conferir ao texto produzido pelo aluno um status diferente,
como se lhe fora imputavel apenas a lingua escrita gramatizada como parametro de avaliagao?

O reconhecimento de tragos de oralidade no esfor¢o de escrita inicial destes sujeitos
sociais em processo de alfabetizagdo permite-lhes reconhecerem-se na experiéncia de
imersdo na cultura da escrita e, a0 mesmo tempo, superarem o sentimento de estranha-
mento perante um sistema de expressao cuja normatizagdo ¢ historicamente associada a
processos de exclusao social. (SENNA, 2010)

3. Linguas e culturas em contato no processo de alfabetizacao

Parte 1 — Politicas de educacio inclusiva: direito universal e subjetivo

Uma questao de fundo e principio que [deve nos orientar aqui e em sala de aula] ¢ a
educacdo escolar como direito universal pleno e inalienavel. No entanto, no cerne desta
questdo, encontra-se por definir o escopo do termo universal que, propriamente expres-
sa o sentido fundamental do direito a educagdo. Por universal, compreende-se o que ¢é
proprio do ilimitado, daquilo, por conseguinte, ndo discrimina isto ou aquilo, tampouco
restringe em grau a esse ou aquele. Ja por direito universal compreende-se aquele que €
devido e préprio a Humanidade, ou, em sentido mais estrito, ao cidaddo assim reconhe-
cido pelo Estado.
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No territorio brasileiro, a educagdo ¢ regida em cldusula pétrea da Constituicdo Fe-
deral, nela definida como direito fundamental, com os objetivos de “o pleno desenvolvi-
mento da personalidade humana e o preparo para o exercicio da cidadania e a qualificagdo
para o trabalho” (BRASIL. 1988). O principio constitucional, como tal, abstrato, ndo se
garante, todavia, exceto por meio de sua efetiva subjetivacao, assim como se define no
conceito de direito subjetivo (cf. SCAFF et al., 2016; DUARTE, 2004).

e Link para a Constituicio Federal:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao.htm
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O direito subjetivo ¢ o conceito com o qual se define a efetiva apropria¢do do principio
da lei, ou direito abstrato. E da competéncia do poder publico e de toda a sociedade civil
organizada assegurar a cada individuo a subjetivacao dos direitos fundamentais, dentre
os quais a Educacdo. Reside nisto um dos grandes temas recorrentemente discutidos na
Sociologia, quanto as tensdes que se estendem entre o direito universal — o principio
abstrato — e o direito subjetivo. Vale, entdo, nos perguntar a que educacdo refere-se o
direito constitucional e a que “educagdes” remetem o direito subjetivo em face de uma
sociedade marcada pela pluralidade sociocultural. Ainda que ndo expresso no corpo da
constitui¢do federal, o direito universal a educagdo reporta-se a um conceito de formagao
que prevalece na cultura hegemonica nas esferas de uma, assim chamada em Miranda
(2006), razdo ilustrada.

Em boa medida, o direito universal a educacdo previsto em lei estd estreitamente as-
sociado ao direito a educacdo escolar, sobretudo implicito no forte carater instrumental
previsto em sua vocagdo como instituto de formagio para o trabalho. E farta a literatura
que problematiza o escopo da educacdo objeto do direito universal, tal como em Rodri-
gues (2001), a seguir:



... podemos desconfiar de que o dominio de conhecimentos e de habili-
dades ndo garante o desenvolvimento humanitario nos educandos, por-
que ndo promove, por si mesmo, a formagdo ética do ser humano. Essa
formagdo ética € uma necessidade do processo formativo humano, que
nao pode ser reduzida a uma simples tarefa de produgdo, organizagdo
e distribui¢do de conhecimentos e de habilidades. A formag¢do humana
O estara completa se acompanhada do desenvolvimento de principios
de conduta que possam ser reconhecidos como de validade universal.

No ambito do esfor¢o de colonizagdao dos povos de periferia, a escola se institui entre
eles como instrumento de um projeto civilizatorio. Nao propriamente no sentido estrito
do termo, ou seja, enquanto processo de desenvolvimento de culturas, mas como ferra-
menta da criacdo de sujeitos subordinados a certo padrao de civilidade e civilismo. Nao
se espera, consequentemente, desta escola, contribuicao para a subjetivagdo de direitos,
uma vez que a esses povos &, a priori, negada a subjetividade.

Politicas publicas de inclusdo implementadas no Brasil no campo da Educa¢do vém
esbarrando na memoria deste sujeito sem direito a subjetividade, que se cristalizou na
cultura escolar. A escola brasileira apresenta um desapreco pelo sujeito da diversidade
cultural, que ¢ inerente a sociedade em seu entorno. De certo, por isso, tenha se tornado
natural, no Brasil, que certos sujeitos sociais sejam fadados ao fracasso de aprendizagem
ou a evasao (cf. Pato, 1993; Beth, 2020). Ocorre, todavia, que apesar das politicas publi-
cas — desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional aos demais instrumentos
normativos da educacao em todas as esferas federativas — ou de outros instrumentos como
as controversas bases curriculares nacionais, ainda que estas sejam voltadas a garantia do
direito universal a educacgdo e, nos que lhes ¢ cabivel, a garantia de sua subjetivacdo, ¢ na
propria escola e nos processos de ensino-aprendizagem que o direito subjetivo € negado.
De um lado, nega-se a subjetivacdo do direito a educagdo, uma vez que, como ja abordado
aqui nega-se a propria subjetividade; por outro lado, nega-se, também, a subjetivacdo do
direito a educacdo quando, sob a justificativa de uma falha inerente ao proprio aluno cuja
subjetividade ndo ¢ reconhecida, ndo se lhe d4 a conhecer e dominar os instrumentos da
experiéncia social que lhe assegurem autonomia e legitimidade no espago publico.

Rodrigues (2002) destaca que o direito universal a educagao projeta um sujeito em
formacgao para o exercicio da cidadania. Em outros termos, trata-se de um programa de
formagdo comprometido com o desenvolvimento da autonomia para interagir com todo
tipo de experiéncia de cultura, desde as mais familiares as mais formais. Um tal progra-
ma, que se da em paralelo ao desenvolvimento psicossocial do sujeito escolar, ¢ o que se
pode compreender como um projeto curricular de subjetivacao do direito a educacao. No
interior de um projeto curricular desta natureza, impoe-se a condi¢@o de que se reconhega
ao sujeito escolar o direito a cidadania e a singularidade sociocultural.

O desenvolvimento da educagdo brasileira, considerando-se o interesse em torna-la
direito subjetivo de cada cidadao, estd intrinsecamente relacionado ao desenvolvimento
de conceitos e principios académico-doutrindrios nas varias areas do conhecimento que
formam o corpo docente. Considera-se aqui, por escopo, a formagao de professores agen-
tes de letramento, particularmente os professores alfabetizadores e professores de lingua
materna, cuja atuagao na educagao basica tem particular interesse no ensino e no desen-
volvimento do uso da lingua escrita, assim compreendida como instrumento de cultura
e de inser¢do social. Compreende-se, portanto, ndo apenas neste, mas também em todos
os demais capitulos, que o pleno dominio da lingua escrita representa a subjetivacao do
direito universal a uma educagao para o exercicio da cidadania. Nisto esta presumido que

9



o ndo dominio pleno da lingua escrita restringe o exercicio da cidadania no ambito das
praticas culturais — também chamadas géneros discursivos — em que dele se exige por
for¢a de adequacao.

Parte 2 — A escrita na Educacao basica

O tratamento estereotipado da relag@o entre fala e escrita na cultura escolar tem pre-
judicado sobremaneira o desenvolvimento de politicas de inclusdo, a medida que tende
a mascarar fatos de ordem sociocultural que interferem de forma decisiva nas condigdes
de permanéncia do sujeito na condi¢do de aluno, considerados fatores como a evasdo, a
retencdo e a permanéncia sob baixos niveis de aprendizagem.

No caso da alfabetizagao, por exemplo, a luz da cultura escolar, sujeitos cuja producao
escrita ndo avance a partir do periodo pressilabico tém sido comumente avaliados como
portadores de distirbios invasivos de diferentes ordens. Este tipo de avaliagdo decorre
da expectativa de que qualquer individuo seja naturalmente capaz de converter a escrita
pressilabica em silabica, de forma evolutiva, baseada no fato de que esta guarda plena
equivaléncia com a estrutura da lingua falada j4 dominada pelo alfabetizando (cf. FER-
RERO et TEBEROSKY 1976).

O portugués escrito €, todavia, uma produgao cultural baseada em certa leitura da lin-
gua portuguesa (cf. adiante), ndo necessariamente compartilhada por sujeitos de outras
culturas. Nao obstante os processos mnemonicos caracteristicos da producao de escrita, a
literatura disponivel ndo poupa comentarios sobre a imanéncia cultural sobre as praticas
de escrita. A produgao de escrita €, em si, um ato cultural e a alfabetizagao €, a priori, um
processo cultural que, em alguns casos, significa o ingresso do sujeito em um sistema de
valores estranho aqueles que fazem parte de sua identidade.

No campo de uma educacdo verdadeiramente inclusiva, a figura do sujeito que inter-
rompe o processo de alfabetizagdo no periodo pressilabico pode ser tomada como sim-
bolo de um terrivel equivoco de concepgao pedagogica, qual seja, a reducao do aluno
e seu potencial as expectativas dos valores subjacentes a cultura escolar (cf. processos
culturais analisados em PAVEL, 1990[1988]: 35 e seguintes, onde se esclarece acerca da
cultura académico-cientifica: “O monismo fenomenologico de Hursel, de um lado preten-
dia fundar o conjunto dos conhecimentos (... ...) sobre a experiéncia do sujeito cognos-
cente...”). Este e outros casos de custo severo no desenvolvimento da escrita — como no
caso de sujeitos surdos, por exemplo — podem ser arrolados como resultantes de culturas
em contato, em uma situagdo em que a escola, mesmo ndo desprezando a diversidade de
culturas como fato social, ndo se apercebe que culturas diferentes resultam em produtos
culturais igualmente singulares, tal como as escritas e outros registros culturais apresen-
tados pelos alunos.

A relagdo entre cultura, linguas e produgado de textos foi objeto de pesquisa em que se
analisaram produgdes escritas de um total de 58 alunos do 10° e 13° anos de escolariza-
¢do bésica de um colégio federal, distribuidos entre dois grupos: alunos sem indicativo
de fracasso escolar e alunos com indicativo de fracasso escolar na disciplina de lingua
portuguesa. Os dados obtidos sugerem haver forte relacdo entre a condi¢ao de fracasso
de aprendizagem e a origem social dos sujeitos escolares, tendéncia que se reproduz,
igualmente, na perspectiva de evasdo e exclusdo por reprovagdo entre o inicio e o final
do ensino médio. Do mesmo modo, as dificuldades de aprendizagem na area de lingua
portuguesa também se concentram nos grupos de alunos com menor poder aquisitivo
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(18 dos 21 alunos dos dois grupos no 100 ano). Entre estes também se encontravam os
alunos com maiores caracteristicas de diversidade cultural e étnica, cujos tragos, no en-
tanto, ndo vieram a ser discriminados na pesquisa realizada.

Todos os tipos de falhas formais avaliadas nas produgdes textuais dos alunos foram
identificados, com maior ou menor frequéncia, em todos os grupos de alunos. A situagao
¢ amesma no caso do emprego de marcas morfoldgicas de concordancia nominal, o qual,
apesar de relacionado ao campo semantico em virtude de sua relacao as operagdes de co-
esao gramatical, esta fortemente associada a mecanismos lexicais de ordem morfologica.
Esta ¢ a questao que diretamente motiva o estudo que se pretende realizar no ambito deste
projeto de pesquisa.

Os dados sugerem que a escolarizacdo interfere satisfatoriamente no processo de le-
tramento no ensino médio, o que se pode sustentar a partir do fato de que a significativa
reducdo de falhas de produ¢do no campo semantico ao 130 ano indica ter havido o de-
senvolvimento da capacidade de producdo de textos adequados aos géneros discursivos
privilegiados no ensino médio. Presume-se, portanto, que os alunos do corpus analisado
tenham adquirido a capacidade de selecionar, modos de organizagdo do pensamento ade-
quados a producdo de textos escritos, apresentando muito baixa interferéncia de modos
associados a producao de fala ou outros textos, verbais ou ndo verbais, ndo associados
aos géneros discursivos privilegiados no ensino médio. No entanto, a mesma capacidade
de selecionar modos de produgdo textual, ndo parece ser plenamente verificada quando se
trata da camada formal do portugués escrito.

Parte 3 — O fato linguistico e a questao remanescente

A alta incidéncia de falhas na camada formal da produgdo escrita analisada costuma
ser arrolada como decorrente da interferéncia da lingua oral no ato de producao, um fe-
ndmeno, portanto, associado a area de estudos de linguas em contato (cf. WEINREICH,
1953). Compreendendo-se que fala e escrita estdo sujeitas a diferentes tipos e processos
de variacao linguistica, a interferéncia da primeira sobre a produgao escrita explicar-se-ia
através da interposi¢ao do sistema morfossintatico em deriva na fala sobre o sistema es-
tavel da escrita. Derivariam, portanto, disso, os casos de ocorréncias, por exemplo, como
as de concordancia verbo-nominal (p. ex.: ... fazem anos que ndo se via tantas pessoas

29, <

; ... 0s policiais foram atacado logo na chegada ...””), e de emprego de marcas de su-

99, ¢

bordinacdo (p. ex.: “... trouxeram muitas justificativa onde a principal era ...”’; “... sendo
b
que o livro gque a capa caiu foi o principal motivo da ...”).

A hipotese de transferéncia entre sistemas linguisticos ¢ forte e ganha ainda mais res-
paldo na teoria da variagdo, com base na qual a estrutura atemporal do sistema gramatical
que rege as linguas escritas modernas vai contra a natureza dos sistemas linguisticos na-
turais, eminentemente abertos e sujeitos a variacao. O que nao se compreende, entretanto,
¢ o porqué de os alunos serem plenamente capazes de controlar o emprego dos modos de
producdo e organizacao semantica do texto escrito e de ndo serem, quando se trata das
estruturas formais, ainda que diante das mesmas condi¢des de producao.

Como explicar que alunos que dominam o conhecimento gramatical da lingua escrita
alfabética e que, a0 mesmo tempo, desenvolvem parametros de uso da escrita no plano
semantico de sua organizac¢do, ndo sdo capazes empregar adequadamente as estruturas
formais proprias do sistema morfossintatico da lingua padrao, mesmo quando ao final dos
ultimos anos de formagao basica?
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Parte 4 — Bilinguismo: questio de reconhecimento do direito a identidade

Tal como ¢ proprio das ciéncias da linguagem, o bilinguismo é um conceito que vem
evoluindo ao longo dos tempos, paralelamente a evolugdo do conceito primario de sis-
tema gramatical. O desenvolvimento dos estudos do bilinguismo acelera-se de forma
significativa a partir do século XX, a partir de sua associacao as areas de psicolinguistica
e sociolinguistica, desde as quais se rompe com a até entao tradi¢cao de abordagem estrita-
mente de ordem gramatical. Mais recentemente, ja proximo ao século XXI, contribuigdes
da teoria do discurso e das doutrinas teorico-descritivas baseadas no principio das linguas
em perspectiva de uso, repercutem sobre o conceito de sistema gramatical e, consequen-
temente, sobre a concep¢ao do bilinguismo.

Nao se busca aqui discorrer exaustivamente sobre as diversas acepgdes de bilinguis-
mo. Vamos nos deter, particularmente, naquelas que nos auxiliam na discussao ja iniciada
quanto a relag@o entre o ensino da lingua escrita e a subjetivagdo do direito a educagdo
para o exercicio da cidadania.

Reza no senso comum a nogao cléassica de que o bilinguismo esteja associado a co-
munidades que adotam dois idiomas oficiais. Costuma-se, neste caso, tomar do bilin-
guismo como traco de um pais, assim dito bilingue, como no caso do Canadé, Espa-
nha ou Suica. Vale observar que, em um pais bilingue, nem todo cidadao ¢ bilingue,
pois, nesta acepg¢do, o bilinguismo tem carater estatutario, definindo-se como a condi-
¢do de reconhecimento pelo Estado do direito ao uso de mais de um idioma pelos ci-
daddos. E o Estado que se torna bilingue, nisso implicado o fato de que toda comu-
nicagdo oficial e todo tipo de informacdo em espagos publicos devem ser expressos
nas linguas reconhecidas. O que estd implicito no bilinguismo estatutario em ca-
rater nacional ¢ o fato de que o Estado concede ao cidaddo o direito de se reconhe-
cer enquanto sujeito linguistico e cultural, ad referendum as politicas universais de
direitos humanos.

La Declaracion Universal de Derechos Humanos (1948.:2), recoge
en su articulo 2 la unica mencion a la no discriminacion por razones
lingiiisticas cuando proclama “la fe en los derechos humanos funda-
mentales, en la dignidad y en el valor de la persona humana y en la
igualdad de derechos de hombres y mujeres [ ...[ sin distincion de raza,
color, sexo, lengua, religion, opinion politica u otra”. El Pacto Interna-
cional de Derechos Civiles y Politicos (1966.: 9341), promulgado por
Naciones Unidas solo recoge en su articulo 27 que “en los Estados en
que existan minorias, étnicas, religiosas o lingiiisticas, no se negara
a las personas que pertenezcan a dichas minorias el derecho que les
corresponde, en comun con los demads miembros de su grupo, a tener
su propia vida cultural, a profesar y practicar su propia religion y a
emplear su propio idioma. (cf. Morera, 2019. p. 83)

Reconhecer a condi¢ao de estado plurilingue ¢, todavia, uma decisdo de ordem politi-
ca, muito complexa, em nada restrita a aspectos de ordem estritamente linguistica. Trata-
-se de uma situacao de subjetivacdo de direito, no caso, o direito universal a identidade
cultural e linguistica. Sdo poucas as nagcdes modernas que nao apresentem plurilinguismo,
embora muito poucas sejam as que se declaram bilingues em reconhecimento aos direi-
tos linguisticos das diferentes comunidades de fala. Em alguns casos, o plurilinguismo ¢
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derivado de fluxos migratorios geradores de novos sujeitos nacionais, que herdam tracos
linguisticos de seus antepassados, a chamada lingua de heranga. Em outros casos, po-
rém, o plurilinguismo decorre propriamente dos mecanismos através dos quais as nagdes
se constituiram, reunindo em suas fronteiras sujeitos culturais diferentes e falantes de
linguas ou dialetos diversos. Nestes casos, o sentimento de afiliacdo a nacdo pode ter
desenvolvido o apreco a uma lingua que se pudesse tomar como idioma de unidade,
ou lingua nacional. Contudo, cada nag¢do constitui-se a partir de processos singulares,
nem todos bem sucedidos no que concerne ao desenvolvimento de um sentimento de
unidade nacional.

E neste tipo de situagio que os conflitos internos acabam por se refletir em disputas lin-
guisticas, ora mais, ora menos veladas. Portanto, fatores historicos e disputas politicas ou
culturais, podem resultar em nagdes bilingues ainda que sob uma condi¢ao de nao reco-
nhecimento pelo poder publico. Vale dizer, entdo, que se trata de um nao reconhecimento
do direito subjetivo a identidade entre os sujeitos nacionais em condi¢do de diversidade
cultural e linguistica.

Parte 5 — Bilinguismo no Brasil

O bilinguismo em territorio brasileiro ainda ¢ tratado como tabu, desde o advento de
sua independéncia de Portugal, no século XIX, quando se declarou monolingue. Até os
dias de hoje, para além do Portugués, sdo reconhecidas tdo somente as linguas indigenas
e a Lingua Brasileira de Sinais, sem que isto, no entanto, tenha mudado sua designagdo
como nacdo monolingue. Como apontado em Preuss; Alvares (2014), o bilinguismo no
territorio brasileiro se estende a varios outros casos, particularmente entre comunidades
constituidas a partir dos fluxos migratdrios desde a Europa, ocorridos entre os séculos
XIX e XX. Desde entdo, mesmo fixadas no pais a mais de um século, as linguas ali fa-
ladas ainda se consideram como linguas estrangeiras no territério nacional, ainda que
jé& tenham sido absorvidas por processos culturais e linguisticos proprios da experiéncia
local destas comunidades e seus herdeiros (cf. Fritzen, 2008).

A negacdo do direito a identidade linguistica tem implicacdes profundas no desenvol-
vimento socioafetivo do sujeito, uma vez que identidade, cultura e lingua formam uma
triade insissociavel entre si. Quando se nega um direito subjetivo a lingua, nega-se ao
mesmo tempo o direito a cultura e a identidade, portanto, nega-se o proprio sujeito.

Em pesquisa relatada em Diaz; Schmidt (2016), constata-se que, ao produzirem sen-
tencas em linguas nao maternas, sujeitos bilingues tendem a exprimir emogoes de formas
semanticamente diferentes daquelas que produziriam em sua lingua materna. N3o se trata,
portanto, de uma diferenca meramente estrutural, mas uma diferenca semantica que afeta
também o modo como se organiza a forma. “emog¢des” nao sao fatos de gramatica e sim,
identitarios, porém, impregnados na forma como a lingua de dada cultura as expressa.

Entre sujeitos cuja lingua ndo € reconhecida pelo poder publico, persiste uma caréncia
identitaria que clama por uma lingua de pertencimento. Entre brasileiros de comunidades
de fala ndo reconhecidas, observa-se esta necessidade de se lhes auto-prover um idioma, a
exemplo do sujeito cuja frase da titulo a titulo a Fritzen (2008): “Ich spreche anders aber
das ist auch Deutsh” (“eu falo diferente mas isso também ¢ alemao”).

A despeito de casos particulares, toda situagao de bilinguismo esta sujeita a interferén-
cia de tragos identitarios e culturais no emprego das respectivas linguas em contato. No
ambito do bilinguismo ndo ha como se dissociarem o fenomeno linguistico das linguas
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em contato e o fenomeno psicoldgico das identidades e culturas em contato. Toda pro-
ducdo linguistica ¢ uma produg¢do de cultura; portanto, toda estado de bilinguismo ¢ um
estado de bilinguismo cultural.

4. A lingua e o carater do povo do Brasil

Parte 1 — Colonialismo e resisténcia: a historia do Portugués do Brasil

O Portugués do Brasil constitui-se como sistema gramatical relativamente indepen-
dente do Portugués europeu ja desde a fundacdo das primeiras bases sociais da entao
colonia. Havemos de ressaltar que, sim, o Portugués europeu ¢, sem duvida, a base es-
trutural da lingua nacional brasileira, porém a heranca que nos lega ¢ a de uma lingua em
processo de criagao, marcada pelas dindmicas do complexo processo de deriva linguistica
ocorrido desde Antiguidade aos fins da Idade Média. Pode-se dizer que, muito antes de to-
mar forma, o Portugués de certo modo ja existira no carater de um povo que viera se cons-
tituindo a partir da confluéncia de culturas e linguas em contato. A historia do Portugués
(aqui, com base em Machado, 1945 e Buesco, 1978) acompanha a historia daquele trecho
da peninsula ibérica, que foi povoado por inimeras culturas e linguas, desde os celtas
primitivos, aos gregos, arabes e romanos. O povo ali constituido desenvolveu uma lingua
arraigada a uma cultura de aproximagdo ao outro e de integracdo, seja pelo comércio,
seja pela dominagao politica ou cultural. O carater desta lingua ainda por se consolidar na
aurora da Modernidade sera a base do Portugués que viria a se desenvolver aqui.

Ao carater ibérico, no entanto, coube aos brasileiros — desde cedo fundidos pela mis-
cigenagao — agregar a lingua que se desenvolvia aqui outros caracteres oriundos das cul-
turas que se miscigenavam e teciam a sociedade local. A cultura colonial que se impusera
sobre os povos emergentes das américas erigira-se, todavia, a partir de outras fontes, que
se desenvolveram no curso da Modernidade europeia, da qual os colonos s6 compartilha-
riam os discursos de opressao e depreciacao.

[...] Os discursos produzidos sobre as linguas no periodo colonial ndo sdo neutros, mas
constitutivos de um paradigma da modernidade, enraizados em uma perspectiva crista e/
ou iluminista de leitura e compreensdao do mundo. Tal paradigma constitui uma matriz
colonial de poder (colonialidade) de exploracdo e controle de terras, povos e linguas, que
passaram a ser nomeados e detalhadamente descritos. [...] Tal discursivizagdo, por sua
vez, invisibilizou as trajetorias e experiéncias dos povos e culturas existentes, tornando-
-os alvo de praticas colonizadoras e modernizadoras, como a cristianizacao, a folcloriza-
¢do, a cientificizagdo e a escolarizacdo, cada qual com sua especificidade (Severo, 2016).

A colonizagdo europeia nas Américas, a0 mesmo tempo que instigou o desenvolvi-
mento dos povos que hoje habitam o continente, negou-lhes a subjetivagao e a identidade.
Até mesmo a lingua miscigenada que se desenvolvia aqui lhes foi proibida. Contudo,
como assinala Severo (2916),

(...) o processo colonial ndo pode ser visto como uma chave unilateral
de imposicdo de ideais, valores, comportamentos e crengas. Trata-se de
um processo complexo que envolveu o encontro tenso entre diferentes
culturas e visdes de mundo. Tal encontro produziu formas refinadas de
resisténcia e de transgressao por parte dos povos locais.
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Das formas de resisténcia mais impactantes, a nacionalizagdo das linguas gerais no ter-
ritorio brasileiro (cf. Lagorio; Freire, 2014) marcou durante varios séculos a fala do Brasil
cotidiano, a qual viriam a se agregar mais falas de resisténcia advindas das linguas faladas
pelas comunidades negras escravizadas no pais. A partir das falas cotidianas e da diversidade
de fatores culturais e linguisticos nas diversas regides do pais, o brasileiro propriamente cons-
titui uma identidade propria e uma lingua que, na diversidade das falas, marca a sua unidade.
O Portugués do Brasil ¢ a lingua de unidade nacional, muito mais reconhecida enquanto ins-
trumento de resisténcia, do que enquanto sistema de falas homogéneas. A fusdo entre a iden-
tidade e a lingua deste povo se explica porque o ingresso de povos na historia do Brasil, por
colonizacdo ou escravizacao, provoca fusdo entre culturas, tal como assinalado em

Os africanos que para ca vieram transferidos ndo trouxeram apenas a
sua forca de trabalho, mas também transportaram suas culturas, das
quais as linguas sdo uma expressdo importante, embora pouco con-
siderada nos estudos que investigam a contribui¢do ou a participagao
dos africanos escravizados na constituicdo da nacionalidade brasileira.
(CUNHA; PETTER, 2015, p. 221)

Pintura por Augustus Earle, de 1820, mostrando negros lutando com passos de capoeira.

A lingua nacional do Brasil legitima-se no cotidiano de todo o pais, guardando, po-
rém, as reservas e sentimentos de inferioridade que o processo de colonizagdo europeia
imprimira na identidade do seu povo. Consequentemente, ja desde quando se dé sua in-
dependéncia politica, no século XIX, a autoridade publica nacional manda compilar o
Portugués oficial do Brasil — seu idioma escrito, a exemplo do que ocorrera nas nagdes
europeias no século XVI — nas mesmas bases do processo de gramatizagdo, tendo por
matriz a lingua europeia. Ao Portugués escrito brasileiro, legaram-se, da lingua nacional,
apenas os acréscimos lexicais, indigenas e africanos; nenhum registro se faz das singula-
ridades morfossintaticas que diferenciam o Portugués do Brasil e o europeu. Esta lingua
oficial, primeiramente do Reino e em seguida da Republica Brasileira, torna-se parte dos
instrumentos higienistas de “embranquecimento” do povo, visando a lhes apagar os tra-
cos daquele silvicola colonizado que se desejava suprimir da memoria nacional.
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Parte 2 — O brasileiro e a lingua nacional

A experiéncia brasileira de convivio ente a lingua nacional cotidiana e o idioma
oficial que derivou do Portugués Brasileiro escrito, ¢ andloga a de outras nagdes ex-
-colonias. Dentre elas, aquelas cujo idioma nacional ¢ reconhecidamente diverso do
Portugués oficial nos ajudam a compreender melhor o fendomeno sociolinguistico
em questao.

Ainda hoje, 26 anos ap0s alcangar a independéncia em relacao a Portugal, a populacao
cabo-verdiana continua vivenciando no seu cotidiano essa interacao, por vezes conflitu-
osa, entre as linguas crioula e portuguesa. Como pude constatar diversas vezes durante
minha pesquisa de campo em Cabo Verde, entre 1998 e 1999, a utiliza¢do dessas duas
linguas esta frequentemente permeada por questdes de autoridade e resisténcia, iden-
tidade e distancia social. Apesar da presenca constante do crioulo nas atividades que
se desenrolam no dia-a-dia dessa populagdo, o portugués permanece ocupando lugar de
destaque como lingua oficial da Republica de Cabo Verde. [...] A situagdo descrita indica
a constituicdo de dois campos em conflito: o da /ingua nacional (isto €, o crioulo) e o
da lingua oficial (o portugués) (Dias, 2002).

A relagao entre o Portugués do Brasil oral e Portugués do Brasil escrito ¢ a mesma
que ha entre o crioulo e o Portugués em Cabo Verde. Sao linguas que se instituiram e se
empregam a partir de circunstancias distintas. No Brasil, a lingua escrita se edificou sob
influéncia do nacionalismo proprio do Romantismo vigente no século XIX, fato que o
levou a ser tratado junto a populagao como o idioma transido e forjado em terras brasilei-
ras, livre da influéncia e do jugo europeu. Contudo, apesar do cunho cientificista, € nao
politico, que se impusera em sua gramatizagao (cf. Orlandi, 2000), o portugués escrito
nao escapou ao idealismo e ao eurocentrismo impregnados em todos os demais icones da
nacao brasileira, sobretudo no que concerne as especificidades morfossintaticas.

E assim foi que o Brasil passou a conviver com duas linguas em situacdo de contato:
a lingua oral, o Portugués do Brasil e lingua nacional, e a lingua escrita, o idioma ofi-
cial. Vale dizer, no entanto, que este contato linguistico segue até os dias de hoje marca-
do por fortes relagdes de desigualdade e disputas sociais. Entre os falares do Portugués
oral do Brasil, alguns se aproximam e se identificam culturalmente com o idioma oficial
escrito. Outros, porém, em maioria, além de nao se aproximarem do ponto de vista mor-
fossintatico, menos ainda se identificam com a cultura cientifica eurocéntrica subjacente
ao idioma oficial.

A diversidade cultural que ¢ trago inerente a sociedade brasileira e a lin-
gua nacional ndo figura nem na estrutura, tampouco na cultura, que re-
gem o portugués escrito. Havemos de concluir, entdo, que, para grande par-
te do povo brasileiro, o aprendizado e o uso da escrita alfabética sdo espagos de
bilinguismo cultural.

E havemos de postular, também, que a recorrente interferéncia de tracos da oralidade
sobre a forma da escrita produzida por alunos da educacgao basica no Brasil esteja relacio-
nada a tradi¢ao de um povo que se institui em movimento de resisténcia cultural e de cla-
mor por subjetivagio. E o que se pode observar nos resultados do estudo sobre o desen-
volvimento do dominio da lingua escrita entre alunos do ensino médio aqui apresentado.

Por concluir, reitero que estudos sobre bilinguismo cultural sdo relevantes para a for-
macado de agentes de letramento, na alfabetizacdo e no ensino de lingua materna, pois
apontam para o fato de que a producdo de escrita nao se resume ao aprendizado de formas
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estruturais ou morfossintaticas. Ao contrario, a apropriagao da escrita e de seus usos ¢ um
processo de integracdo entre culturas que ndo sdo homogéneas e sujeitos que, antes de
tudo, buscam a subjetivacdo dos direitos fundamentais a identidade, a cultura e as linguas
que lhes facultam o pleno direito a cidadania: a sua propria e a escrita. (Senna, 2021)
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AMPLIANDO CONHECIMENTO

Video aula:

Secretarta de Estado de Educacde do Rio de Janeiro ~ SEEDUCIR)
Pré-Reitoria de Péy-Graduagio  Pasquisa da Universidade do Estado do Rio de Januiro - PRUUER)

Leitura e Escrita
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.;i ;@W e a escola do Brasil

/‘4' o do Brasil, a escrita e a alfabetiza¢do VAT

gplingunpon

Clique naimagem para ter acesso ao video

Caso tenha interesse no estudo do processo de formacao da lingua portuguesa, na Europa e no
Brasil, assista aos videos apresentados a seguir, ou acesse-0s no canal Luiz Antonio Gomes
Senna UERJ no Youtube para assistir depois, com calma, comendo pipoca.



https://www.youtube.com/embed/Lqo1dUCbtzo?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/SdjyA2od5NU?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/Zvcxb1RCQ3U?feature=oembed

Forum semanal: O preconceito linguistico e a alfabetizacéo

Professor,

Como devem conviver em sua sala de aula os falares e culturas linguisticas do povo brasileiro
ao longo do processo de desenvolvimento da escrita, assim compreendida como lingua de
cultura e cidadania?



Modulo I

Unidade 3:
Ciéncias, métodos e processos na alfabetizacio
do povo brasileiro



FICHA TECNICA

Agenciamento:
Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UERJ
Pro-reitoria de Pos-Graduagdo e Pesquisa — PR2/UERJ
Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro — SEEDUC/RJ

Titulo:
Especializagdo em Alfabetizagdo, Leitura e Escrita

Titulo do Modulo I:
Alfabetizagdo e a Escola do Brasil

Autor do Modulo:
Luiz Anténio Gomes Senna (UER]J)

Design Grdfico:
Mario Ricardo da Silva Lima (Fundagao Cecierj)
Priscila Alexandre Freire (Instituto IBGE)

Producao de Audiovisual:
Luiz Antonio Gomes Senna (UERJ)

Equipe Administrativa:
Ricardo Lodi Ribeiro - Reitor (UERJ)
Mario Sergio Alves Carneiro -Vice-reitor (UERJ)
Luiz Antdnio Campinho Pereira da Mota- Pro-reitoria de Pos-Graduagio e Pesquisa (UERJ)

Apoio Técnico:
Ambiente Virtual de Aprendizagem Saberes Docentes (UERJ)

Coordenacdo Académica:
Rita de Céssia Prazeres Frangella — Coordenagao Académica (UERJ)
Marize Peixoto da Silva Figueiredo — Vice-coordenag¢do Académica (UERJ)

Equipe de Apoio:

Ana Paula Pereira Marques de Carvalho — Coordenag@o de Material Didatico (Coordenadora do
Programa de Bolsas de Iniciagdo Cientifica — Pro-reitoria de Pos-Graduagao e Pesquisa/UERJ)
Débora Raquel Alves Barreiros — Coordenagdo Material Didatico (EDU/UERJ)

Maria Santos — Assessora de Material Didatico (Doutoranda ProPEd/EDU/UERJ)
Marcia Taborda — Coordenadora LaTIC/PR1
Nataly da Costa Afonso — Assessora de Material Didatico (Doutoranda ProPEd/EDU/UERJ e
Professora de Anos Iniciais da SME-RJ)

Judith da Silva Mello - Designer Instrucional (Fundacdo Cecierj)

Vittorio Leandro Oliveira Lo Bianco - Designer Instrucional (Fundagdo Cecierj)

Revisdo Textual:
Alexandre Alves (Fundagdo Cecier)j)



INDICE

1. Das cartilhas ao enfrentamento do problema:
questdes de base na formacao de alfabetizadores ....................vvun,

2. Problematizando a nocao de fracasso na alfabetizacdo......................

3.Métodos e processos da alfabetizacdo............ccoiiiiiiiiiiiiiiinin.,



1. Das cartilhas ao enfrentamento do problema: questdes de base
na formacao de alfabetizadores

A historia da alfabetizacdo brasileira estd amargamente vinculada a historias de fra-
casso e exclusdo escolar. Apesar as reformas politicas na educac¢ao nacional nos anos de
1970, o pais ainda passa longe de assegurar a universalizagdo do dominio da lingua es-
crita, ainda que encontremos, hoje, avangos significativos neste sentido. Em média, entre
33-60% dos alunos dos sistemas publicos no Brasil apresentam severos custos de apren-
dizagem da escrita alfabética e, destes, cerca de 30% ndo concluem o processo mesmo ao
final do ciclo dos anos iniciais da educagao basica.

A ninguém mais pesa este quadro social do que a nds, seus professores, ano apos
ano, buscando compreender o porqué de ndo sermos bem sucedidos com estes alunos,
justamente aqueles que mais precisam de nossa ajuda. Embora ndo raramente costume-
se imputar aos proprios alunos as mais variadas causas de seus custos de alfabetizagao,
sabemos que somente um numero muito pequeno deles, apresentam, de fato, impedi-
mentos organicos para o aprendizado. Os demais, a todo momento e nas mais variadas
situagdes, demonstram-se capazes de aprender e participar de todo tipo de experiéncia
de mundo.

Ha dois fatores que devem nortear os estudos do professor no ambito desta ques-
tdo. O primeiro deles ¢ a nog¢do de fracasso no contexto da alfabetizacdo, a fim de
que se possa, antes de tudo, legitimar o esforco e o custo do aluno como indices de
processos em desenvolvimento e ndo, como sintomas de problemas de saude fisi-
ca ou mental. O segundo ¢ a noc¢do de método ou estratégia de ensino da lingua es-
crita, a partir da qual se possa resgatar a centralidade da figura do professor no pro-
cesso de alfabetizagdo, assumindo, assim, a autoria e a autoridade que s3o inerentes a
funcao docente.

Esta unidade ndo tem um video de chamada inicial, porque... bem, porque nao precisa.
Todos nos, professores alfabetizadores, sabemos como esta questao nos pesa € € por isso
que sera ainda fartamente abordada nos demais modulos. Por ora, aqui no modulo I, va-
mos nos concentrar no inicio de tudo: os dois fatores aqui levantados.

2. Problematizando a no¢do de fracasso na alfabetizacao

Parte 1 — Teorias biologizantes e estigmas de nao aprendizagem

Ao longo das ultimas décadas, temos acompanhado, no Brasil, um niimero crescente
de alunos que, por nao corresponderem as expectativas da escola com relagdo a apren-
dizagem e ao dominio da lingua escrita t€ém sido encaminhados as unidades de satde
para atendimento especializado. Segundo Garcia (2004), esse movimento tem tomado tal
propor¢ao que o problema comeca a ser entendido como uma questao de saude publica.

Esses encaminhamentos sdo realizados por professores e ratificados por grupos de
profissionais que atuam nos campos da Educag¢ao e da Saude, os quais, de um modo geral,
tomam modos de escrita e leitura ndo convencionais como sintomaticos € atribuem suas
causas a deficiéncias inerentes ao sujeito. Dessa forma, alunos que ndo aprendem o que e
como a escola se propde a ensinar sdo previamente rotulados como portadores de algum
disturbio ou disfun¢do. O sujeito desviante, ou imaturo, surge, desse modo, como efeito
do discurso pedagdgico e médico e de seus dispositivos de normalizagao.
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Tais dispositivos sao decorrentes de um processo de medicalizagcdo da Educagao, que,
por sua vez, insere-se num mecanismo mais amplo de medicaliza¢ao da vida e da socie-
dade, iniciado hé quase dois séculos. Moysés (2008) afirma que tal processo transforma
fenomenos humanos e sociais, historicamente construidos, em questdes individuais, de
modo que o que escapa a norma, o que foge a regra, o que nao funciona como estabeleci-
do, ¢ transformado em doenga, em problema biologico individual.

[...] Patto (2008) sinaliza que o discurso higienista da saude escolar era impregnado
pelas ideias racistas e do eugenismo, havendo uma afinidade com a ideologia dominante.
Antes mesmo que a efetiva democratizacdo do ensino no Brasil possibilitasse aos filhos
da classe trabalhadora o acesso a escola, a medicina j4 alertava, a priori, que eram criancas
pobres debilitadas, desnutridas, doentes, malcuidadas e, portanto, iriam apresentar pro-
blemas para aprenderem, a menos que houvesse uma intervencao médica. Deste modo, o
preconceito (social, racial, de género, e até linguistico) foi cientificizado, maquiado por
teorias genéticas e sociologicas, aparentadas ao reducionismo bioldgico € ao darwinismo
social. A autora assinala que:

A visdo preconceituosa, de profundas raizes sociais, encontra apoio
nos resultados de pesquisas que fundamentam as afirmagdes de uma
ciéncia que, tendo como alibi uma pretensa objetividade e neutra-
lidade, eleva uma visao ideologica de mundo a categoria de saber.
(PATTO, 2008, p. 420)

Sobre tal problematica, Hobsbawm (1982), ja declarava que nunca mais iria ser tao
facil para o senso comum mobilizar o universo para confirmar seus proprios preconcei-
tos. Para o autor, o darwinismo social e a antropologia racista pertencem nao a ciéncia do
século XIX, mas a sua politica.

Deste modo, sob a pretensa cientificidade, aplicou-se a escola, ao aluno e ao objeto de
aprendizagem escolar as concepcdes que embasam o determinismo bioldgico, tudo sendo
reduzido ao mundo da natureza, autorizando que os processos de ensino e de aprendiza-
gem passassem a ser analisados por meio de critérios perpassados pela ciéncia positivista
e pelo pensamento naturalista.

Assim, como assinala Moysés (2008), o sujeito passou a ser visto apenas como corpo
bioldgico —ndo o seu corpo, mas um corpo genérico, abstrato e universal — e a aprendiza-
gem tornou-se um dos elementos constitutivos dessa entidade, adquirindo as mesmas ca-
racteristicas. Ou seja, transformada em elemento de um corpo bioldgico, também a apren-
dizagem e, principalmente, a ndo-aprendizagem, foi tomada em processo de abstragao
para que o olhar clinico pudesse se efetivar com toda a sua racionalidade e objetividade.

A partir disto, o diagnostico de questdes que ndo se inscreviam no campo da medicina
foi incorporado ao ato médico, sem conflitos. Aprendizagem, comportamento, lingua-
gem, inteligéncia sdo apenas exemplos de questdes que foram incorporadas ao pensamen-
to ¢ atua¢do médicos.

Da proposi¢do inicial de normatizar, legislar e vigiar o cumprimento das normas pre-
conizadas para garantia da saude e da aprendizagem saudavel, um rapido giro do olhar
possibilitara a criacdo das doencas da aprendizagem, ou melhor, as doencas do ndo-apren-
der (MOYSES, 2008, p. 4).



Assim, ao medicalizar a educagdo, transformou (e ainda se transforma) problemati-
cas socio-politicas, pedagogicas, institucionais, linguisticas ou afetivas em questdes bio-

logicas, estritamente individuais.

3. Métodos e processos da alfabetizac¢ao

A historia dos métodos de alfabetizacdo ¢ marcada pela recorrente polarizacdo entre
duas principais correntes, ora mais centradas no cddigo, ora no uso cultural da lingua
escrita. No Brasil, ndo tem sido diferente disso, porém aqui, assim como na maioria dos
paises @ margem da cultura hegemonica europeia, a histdria dos métodos e os conflitos
doutrinarios em nada contribuiram até a presente data para a superacdo da timida relagado
do povo com as praticas da cultura escrita. Apesar disso, ainda sdo raros os estudiosos que
abracam esse tema de forma franca, norteados pelo interesse publico, indo além da defesa
deste ou daquele método ou pontos de vista doutrinério.

Considerando esta questao e tudo que vimos abordando aqui desde a primeira unidade
do modulo, leia o texto a seguir e busque relaciona-lo ao problema que vocé vive diaria-
mente em sala de aula, perante seus alunos em processo de alfabetizacdo. Nesse texto,
Claudemir Belintane (USP) desenvolve uma belissima analise critica do problema dos
métodos no contexto da alfabetizacao brasileira.

Assista o video apresentado a seguir, que sintetiza questdes basicas quanto a natureza
e ao uso didatico dos métodos de alfabetizagao.

aﬁ? BELINTANE, Claudemir (2006) Leitura e alfabetizacio no Brasil:
, uma busca para além da polarizacio. In: Revista Educacio e Pes-
quisa v. 32, n. 2.
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Clique na imagem para ter acesso ao video


https://www.youtube.com/embed/PUIseG1Rqgs?feature=oembed

Forum semanal: Fracasso escolar e alfabetizacéo

Professor,

Nosso entendimento acerca do que € adequado ou inadequado, aceitavel ou errado na
educacdo esta relacionado a um conjunto de crengas e valores que nos chegam, tanto na
Universidade que nos forma, como em forma de valores e crengas arraigadas na sociedade.
Neste sentido, ciéncia e tradi¢des culturais se confundem e, muitas vezes, nos movem a agir
mais como agentes de ideologias do que como professores agentes de desenvolvimento.
Pensando nisso...

Discuta aqui no forum como o fracasso escolar pode ser uma construcgdo social ligada ao
desejo de perpetuar processos de exclusao social
Discuta, também, como podemos superar esta nocdo de fracasso escolar quando passamos a
compreender o chamado "erro produtivo™” como resultado de certo modo de pensar a escrita
pelo aluno.
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1. 0 desafio da reinvencao da escrita

A sociedade contemporanea revolucionou-se com o advento das tecnologias que suce-
deram as midias em papel tradicionalmente empregadas, ndo apenas no desenvolvimento
da cultura escrita, mas no de todos os modos de produ¢ao humana.

Desafiando o tempo e espacialidade, as midias hipertextuais transformaram o mundo e
o seguem transformando dia apds dia neste século que nos assombra pela velocidade em
que tudo se da e se recria.

Neste mundo, ndo apenas as coisas € os processos de produ¢do foram reinventa-
das: o proprio Homem transformou suas formas de experienciar o mundo e de produzir
conhecimentos, alargou sua no¢do de tempo, apropriou-se de novas ferramentas de acesso
instantaneo a informagdo e pode, enfim, contar com aparelhos inteligentes, com os quais
desenvolveu uma mente infinitamente mais rapida e agil do que jamais se pudera imaginar
no passado. O que fora até entdo pura fic¢do cientifica, torna-se subitamente real.

As consequéncias do desenvolvimento deste homem contemporaneo para os processos
de alfabetizacao ja sdo tremendas, porém ainda nao se pode ter clareza de até onde mais
podem se estender. A simples transferéncia da escrita alfabética para outras midias ndo
circunscritas ao papel ja foi suficiente para instaurar um processo revolucionario na natu-
reza dos sistemas alfabéticos. Paulatinamente, o uso da escrita vem incorporando tragos
da lingua oral, tanto na forma, quanto no modo de organizagao textual.

A experiéncia humana neste mundo ja inundado de tecnologias digitais hi-
pertextuais ja provocou mudancas significativas nos modos de pensamen-
to e producdo de conhecimento, que se refletem, naturalmente, no modo como
as pessoas se ddo a aprender e usar os sistemas de expressdo, incluindo a
escrita alfabética.

As escritas de mundo contemporaneas em muito transbordam os limites que, no pas-
sado, as tecnologias entdo disponiveis nos impunham. Escrever, hoje, ¢ produzir textos
em que confluem diferentes sistemas de expressdo, verbais e ndo verbais, sincronos e
assincronos escritos ¢ orais, simultaneamente.

Em face de um tal contexto de mundo, o conceito de alfabetizacdo encontra-se em
franco processo de transformagao, ainda que ndo se possa defini-lo propriamente. Desde
a natureza dos sistemas alfabéticos, aos usos e modos de producao de textos escritos, tudo
se encontra em acomodag¢ao a uma sociedade que evoluiu muito rapidamente.

2.Do papel ao computador: o sujeito da escrita hipertextual

“Essa parada de botar o chulé no caderno é um pé no saco!” — Felipe, quinze anos,
aluno da primeira série do Ensino Médio, na sala de aula, conversando ao celular enquanto
buscava alguma inspiracao para iniciar sua dissertacao. Via-se claramente que o problema
ndo era o “chulé”, também dito “paradinha irada” em outra fala, mas sim, o caderno e
aquele seu siléncio interminavel, como que a desafiar Felipe a construir um texto. E claro
que o caderno e eu, seu professor, somos uma so figura nesta histéria de pés no saco,
ambos ansiosos, a espera de uma dissertacao, portanto, algo a mais do que apenas um
texto. “Que saco!” — eu proprio pensava — “... esse garoto vai enrolar, enrolar e disser-
tagdo que é bom, ndo vai sair, daqui a pouco come¢a a hora da sede...”. Daqui a pouco,
nao — foi no ato: “Professor, posso beber dgua?”. E o caderno — que sou eu! — desolado,
soube, entdo, que naquela aula ndo sairia a tal dissertacdo. Nossa vida de cadernos esta
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cheia de felipes, celulares e bebedouros, fato que muito nos torna felizes, porque, nao fos-
sem eles, que mais seriamos se nao um monte de folhas pautadas, alvissimas e de sentidos
preconcebidos? Embora nao saiba, Felipe é um sabio e a sua fala, que abre este breve
estudo, tomaremos como parabola e mote para as reflexdes que seguirdo adiante acer-
ca da complexa relagdo entre nossos felipes escolares, os “chulés” e os “cadernos” no
universo do letramento.

A primeira questdo a se levantar quanto a parabola de Felipe €, propriamente, sua re-
lagcdo com o estado da arte referente ao letramento, conceito este ainda por se consolidar
na cultura académica nestes primeiros anos do Século XXI. De fato, letramento ¢ um
fendmeno deste século, associado muito mais as varidveis introduzidas pela sociedade in-
formatica nas praticas de escrita de mundo, do que as questdes e as polémicas no entorno
da ja classica problematica da alfabetizagao.

Ha de se ter em conta na discussdo sobre letramento e alfabetizacdo, que as preocupa-
¢oes politicas e sociais sobre o desenvolvimento da escrita no contexto escolar tornaram-
-se tanto mais agudas quanto maiores as perspectivas de alargamento das esferas sociais
com acesso a escrita alfabética.

Objetivamente, até o século passado, nenhum estudo especifico se desenvolveu acer-
ca da natureza da escrita alfabética, ou dos processos formais de seu desenvolvimento
na formacao escolar, permanecendo constante o pressuposto de que {fala}, {escrita} e
{pensamento} guardassem propriedades comuns entre si, assim como na crenga de que
qualquer sujeito pensante seria automaticamente um sujeito falante e, consequentemente,
um sujeito de escrita. Pensamento e lingua ja nos chegam associadas em uma relacdo
imediata desde os estudos aristotélicos, no interior dos quais o logus e a lexis, mais tarde
discriminada como lekton pelos estdicos, respectivamente, o fenomeno do pensamento e
o suporte material da fala, eram tratados como faces distintas de uma mesma questao: a
Razao humana.

Ainda que estudos sobre a poética avangassem um pouco adiante na analise de pro-
priedades semantico-estilisticas especificas do /ekton, a tradicdo académica ndo cuidou
de isolar fatores que pudessem particularizar a {fala} e a {escrita} como objetos distintos
entre si, de modo que se passou usar do /ekton indistintamente para um tipo e outro de
formas de expressdo. Assim €, portanto, que nos primeiros momentos em que surgiram
preocupacgdes sociais com a disseminagao da escrita, a alfabetizagdo surge como pratica
estritamente associada a descoberta de uma pseudo relacdo entre a fala e o codigo alfa-
bético. E assim, também, que as praticas de alfabetizagdo passaram a ser compreendidas
como da ordem exclusiva do periodo inicial do processo de escolarizacao, restrito a pri-
meira série primadria, ou a classe de alfabetizacao, ou o primeiro ano do ciclo, ou seja l&
que nome se tenha dado ou se dé a este periodo, no qual os alunos sao apresentados a nos,
os cadernos.

A descoberta do codigo alfabético consolidou um conceito de alfabetizac¢ao ainda am-
plamente arraigado na memoria social, condicionando ndo somente a escola e seus cader-
nos, mas toda a sociedade moderna, ao entendimento de que as praticas de desenvolvi-
mento da escrita devam estar prioritariamente vinculadas ao papel, ao lapis e a memoravel
frase “vovo viu a uva”. Nao se sabe ao certo se por responsabilidade dos cadernos, dos
lapis, ou da vovo e sua uva, esta ingénua concepcao de alfabetizacdo deixou muitas pes-
soas a margem da escrita e inaugurou uma era de exclusdo social baseada na crenca de
que os sujeitos nao alfabetizaveis seriam, a0 mesmo tempo, sujeitos incapazes de pensar.
Nosso aluno Felipe aparentemente nao nos apresenta nenhuma justificativa para ser trazi-
do até aqui, numa discussdo sobre alfabetiza¢do, uma vez que, segundo a concepgao que
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a toma como descoberta do codigo, trata-se de um aluno plenamente alfabetizado, tanto ¢
que ja estd na primeira série do Ensino Médio. Mais do que isso, Felipe pode vir mesmo
a sugerir que, por estar alfabetizado e ndo estar desejando elaborar sua dissertagcdo, seu
problema ou € a pregui¢a ou o caderno pouco motivador. Por extensdo, todos os felipes
que hoje estdo na escola bésica, incluindo os alfabetizandos, ndo produziriam textos de-
vido ao mesmo motivo. Mesmo tendo em conta que Felipe ¢ os demais felipes sintam la
algum tédio frente as praticas de producao de texto, ou que seus cadernos possam ser de
fato uns chatos, ¢ pouco provavel que se possa explicar seu comportamento tdo somente
como produto do tédio ou da chatice dos cadernos.

A partir do ultimo terco do Século XX, o conceito de alfabetizacdo comecou a sofrer
transformagdes significativas, especialmente no que concerne a ideia de que esta pudesse
ser associada exclusivamente a descoberta do codigo alfabético. Percebia-se, entdo, parti-
cularmente a partir dos estudos de FERREIRO e TEBEROSKY, que a producao da escrita
envolve muitos mais aspectos do que a mera dindmica de associacao entre sons e letras,
tendo em boa parte, como pano de fundo, historias pessoais de vida.

Ainda que nao apontando diretamente para a existéncia de fendmenos distintos entre a
materialidade da fala e da escrita, o Construtivismo do século passado trouxe-nos o alerta
de que os sujeitos sociais comportam-se de forma variavel frente a produgao da escrita,
sem que com isto se justifique qualquer motivagdo para os tomar como portadores de
deficiéncias cognitivas.

Indiretamente, portanto, introduzia-se com isto a base para que se pudesse, concreta-
mente, arrolar uma ruptura na historica relagdo entre logos e lekton, de maneira que a pro-
ducdo de pensamento e a producdo de textos ndo mais se tomassem como analogas. Isto
nos permitiria, entdo, trazer a centralidade dos estudos académicos duas questdes até en-
tdo pouco privilegiadas, quais sejam: 0 o processo de alfabetizacdo em si, tomado como
fendomeno afeito ao desenvolvimento de estados mentais especificos para a produgdo da
escrita alfabética e da leitura de textos escritos em contextos de pluralidade cultural, e; o
impacto de diferentes contextos de producao e interagdo comunicativa sobre os sistemas
gramaticais da {fala} e da {escrita}, tomados como distintos entre si.

Em que pese a incontestavel revolugdo académica provocada pelos estudos do final
do século passado, restaram-nos iniimeros problemas ainda por resolver. De um lado,
ainda que a atencdo as diferengas culturais tenha resultado em politicas de minoragao
dos indices de evasao escolar por fracasso na alfabetizagdo, pouco ainda se avangou no
sentido de assegurar a escola plenas condigdes de promover o desenvolvimento de novos
sujeitos da escrita, muito pouco contribuindo, portanto, para a superacao do estado de ex-
clusdo social entre aqueles que historicamente ja o sofriam através das praticas classicas
de alfabetizagdo. De outro lado, uma vez que a alfabetizacdo passara a se compreender
como associada a praticas de interacao social (seja pela construg¢ao de textos comunicati-
vamente adequados, seja pela utilizagao do texto escrito como fonte de leitura de mundo),
o comportamento diante do cddigo alfabético passa a ser avaliado sob perspectivas mais
rigorosas, das quais resultaria a constatacao de que, mesmo entre sujeitos tidos como al-
fabetizados segundo o conceito associado a decodificagdo, um niimero significativo per-
manecia alheio a possibilidade de interagir socialmente através da escrita, sob a condicao
de analfabeto funcional.



Parte 1

O estado de analfabetismo funcional pode ser explicado através da condigdo de semi-
lingiiismo, um estado de confluéncia entre dois sistemas gramaticais cujas propriedades
ndo sdo integralmente dominadas pelo falante e, conseqiientemente, nao lhe proporcio-
nam condicdes plenas de interagir com nenhum deles na(s) sociedade(s) em que sdao em-
pregados. Poder-se-ia, deste modo, estabelecer nestes termos uma possivel causa para o
analfabetismo e para o analfabetismo funcional, ambos, portanto, explicados pelo ndo
dominio, total ou parcial, do sistema de regras e principios discursivos que dao corpo a
escrita como sistema de expressao. Contudo, uma explicacdo como esta, focada essen-
cialmente em nivel gramatico-discursivo, ndo teria como dar conta da questdo arrolada
na parabola de Felipe, na qual a escrita, em si, ndo ¢ o problema, mas sim, a relacao
entre 0 “chulé” e o “caderno”. Nao se trata mais, portanto, de uma questdo envolven-
do o logos (carinhosamente denominado “chulé”) e o lekton, mas entre o logos e certa
midia em particular (o caderno), cuja natureza se impde sobre a expressao, gerando certas
particularidades ndo necessariamente presentes nas condicoes de produgdo de textos orais.

E fato que as midias ndo se confundem com os sistemas de expressio, porém, & exce-
¢do da fala, nenhum deles sustenta-se a margem de suportes midiaticos, sejam cadernos,
lousas, roupas, televisores, computadores etc. Ainda que se possa atestar no homem uma
predisposicdo inata a construcdo e ao uso de sistemas de expressdo, naturais (orais) e
artificiais (ndo orais), ndo ¢ possivel atestar a mesma predisposi¢do quanto ao uso de
midias em particular, de modo que, havendo condicionamentos oriundos das midias para
os sistemas de expressdo, tais condicionamentos resultam absolutamente relacionados a
elei¢do de midias por cada grupo social, em dimensdo particular, local e temporal. A pos-
sivel existéncia de fatores que interferem sobre o uso dos sistemas de expressdo, ligados
especificamente as midias, implica a necessidade de se analisar a problematica da forma-
cdo de sujeitos da escrita para além dos limites desde sempre consagrados no ambito da
alfabetizagdo. Independentemente da materialidade formal da escrita alfabética e de suas
especificidades frente ao sistema gramatical das linguas naturais, um universo de fatores
extra-lingiiisticos, nem mesmo associados a dimensdo psicolingiiistica, condiciona, ao
mesmo tempo, a apropriacao do codigo alfabético e seu adequado uso social. Este ¢ um
dos motivos mais centrais na justificativa do termo letramento, em lugar de alfabetizacao.

O caso de Felipe e sua enfadonha relacdo com o caderno nao estaria, de certo, rela-
cionado, aquela midia em si mesma. Ao contrario, fossem apenas folhas de papel presas
a uma espiral, Felipe delas faria uso com muito prazer, fosse para desenhar, para cons-
truir gaivotas, escrever bilhetes para suas namoradas, ou anotar seus telefones celulares.
Entretanto, naquele momento, tais folhas constituiam uma midia em particular, com um
perfil social especifico, do qual eu mesmo, seu professor, fazia parte. E esta condi¢do de
folhas de papel enquanto caderno numa sala de aula, que torna as midias objetos cultural-
mente determinados e sujeitos a condigdes de uso determinadas local e temporalmente.
Em grande parte dos casos de semiligliismo identificados entre usuarios da escrita, o fator
determinante do estado de inadequagao ¢ justamente ocasionado pela ruptura com as de-
terminagdes sociais quanto ao uso da midia que da suporte a escrita.
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Figura 1: Leonardo da Vinci — Desenho para uma maquina de voar (1505).
Disponivel em: http://www.sabon.org/leonardo/

Leonardo da Vinci, tal como sugere a Figura 1, teria com o caderno a mesma relagao
entediante que nosso aluno Felipe na sala de aula. Em 1505, no entanto, as primeiras ho-
ras da cultura moderna, a representagdo grafica cultivava ainda a fusdo de dois mundos,
o da Razdo e o da inspiragdo transcendental, de modo que a corporeidade do texto tinha
autorizacdo para fluir em todos os planos e dimensdes, numa imagem que se deve ler a
partir de um movimento de rotagdo. Nao ¢ possivel se apropriar de todo o texto de da
Vinci naquela figura, sem que se gire o papel no sentido anti-horario e vice-versa. Ainda
na esfera de dois mundos, o da Razdo e o do mundo extemporaneo, da Vinci, na Figura
2, faz transbordar os limites estaticos do plano em papel, recriando a sensagdo de movi-
mento que € propria da natureza humana. Nenhum dos dois textos contidos nas figuras 1
e 2 seria, hoje, reconhecido como tal, menos ainda como parte de uma dissertacdo, dos
quais se exigiria que toda a transcendéncia e todo o movimento fossem expressos com ex-
pedientes outros, estritamente por meio do cddigo alfabético. Mais do que isto, os textos
de da Vinci, notadamente o que se apresenta na figura I, se produzidos por nosso aluno
Felipe, seriam interpretados por nos, cadernos, como indice de desorganiza¢gdo mental, de
impropriedade quanto ao uso da escrita, ou mesmo de puro relaxamento.



Figura 2: Leonardo da Vinci — O homem vitruviano (1492).
Disponivel em: http://www.sabon.org/leonardo/

Oportunamente, ¢ preciso enfatizar que as mudangas quanto ao uso do papel como
suporte a producdo de textos entre os Séculos XVI e XXI nada tem a ver com as suas
propriedades ou com as possibilidades de expressao que suscita, mas sim, com o conceito
de midia que lhe foi sendo imputado ao longo da Modernidade. O proprio uso da escrita
sofreria, ao longo dos séculos, a influéncia de variaveis que condicionariam a distribui¢ao
das informacdes no corpo do texto, refletindo imposi¢des sociais ndo necessariamente
relacionadas a suas regras de estrutura, mas ao encaixe de elementos no suporte midia-
tico. Em sua Gramatica da Linguagem Portuguesa, escrita nos anos de 1530, Ferndo de
Oliveira nos proporciona a oportunidade de observar a diferenca na organizacdo do texto
escrito comparativamente aos que se vieram a produzir, mais tarde, ja sob consolidag¢ao
da cultura cientifica moderna:

O estado da fortuna pode conceder ou tirar favor aos estudos liberais
e esses estudos fazem mais durar a gloria da terra em que florescem.
Porque Grécia e Roma so6 por isto ainda vivem, porque quando senhora-
vam o Mundo mandaram a todas as gentes a eles sujeitas aprender suas
linguas e em elas escreviam muitas boas doutrinas, € ndo somente o que
entendiam escreviam nelas, mas também transladavam para elas todo o
bom que liam em outras. (OLIVEIRA.1975:42)

Nao obstante as especificidades lexicais, inexpressivas para o que se pretende assinalar
aqui, o excerto de Ferndo de Oliveira apresenta uma orienta¢ao similar a do tipo de texto
contido na Figura 1, de da Vinci, a medida que rompe com os mecanismos hoje aceita-
veis de coordenagdo de clausulas, tal como no periodo introduzido por [Porque Grécia e
Roma...] sem formar par com uma oragdo anterior e, dentro deste, na utilizacdo de quatro



clausulas coordenadas a forma de arrastao. Nossos felipes atuais também seriam tratados
como analfabetos funcionais se produzissem textos como o de Ferndo de Oliveira.

Parte 2:

A transformacdo no emprego social dos suportes de expressdo deu-se ndo somente
na selecdo de alguns, em detrimento de outros, mas, sobretudo, nas dindmicas de sua
utilizagdo, restringindo-se sua potencialidade expressiva a um conjunto de parametros
considerados aceitaveis. Na delimitagdo dos padrdes de aceitabilidade no emprego das
midias, concorreu de forma imperativa o predominio crescente da Razao cientifica sobre
a transcendéncia e a temporalidade do pensamento, o que acabaria por se refletir menos
sobre o objeto do pensamento, do que sobre a forma de sua expressdo. Na Figura 3,
confrontam-se duas imagens que refletem, antagonicamente, duas instancias de represen-
tacdo do imaginario transcendental.

Figura 3: Detalhes de pinturas de Rafael. (Século XVI)

As imagens na Figura 3 ja marcam de forma bem objetiva um modelo de representa-
¢do mental dominado pela racionalidade, no qual as fronteiras entre o terreno € o trans-
cendental se fixam claramente através de relagdes e propor¢des adequadas a causalidade
logica do mundo moderno, as quais regem, igualmente, tanto o céu e a terra, como o real
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e o imagindrio. Observe-se, entdo, que a desorganicidade espacial presente nos textos de
da Vinci substitui-se por uma aparente normalidade l6gica que toma corpo, ndo no objeto
descrito — ambas as imagens na Figura 3 sdo atemporais e miticas — mas sim, na forma
atribuida a midia.

A prerrogativa do universo logico sobre os textos opera simultaneamente sobre o /o-
gos e a forma de expressao. Contudo, esta € ndo raro mais impositiva sobre a forma
atribuida a midia, do que ao logos, fato que se pode atestar, tanto a partir das imagens
na Figura 3, nas quais preponderam representagdes nao pactuaveis na realidade tangivel,
quanto em textos mais recentes, em que o suporte midiatico cria condi¢des ideais para a
expressao do absolutamente ilogico, gerando a partir dele uma ilusao de 16gica, tal como
no caso de grande parte da producao de Escher.

Em um movimento inverso ao das imagens de Escher, o Modernismo brasileiro, com
o qual se inaugura a série de eventos que mudaria a fisionomia das relagdes e papéis em
nossa sociedade no século passado, viria a se apropriar das midias consagradas pela cul-
tura moderna para provocar a inclusao do Brasil e seu homem comum na esfera publica,
retirando-lhes da condigdo de até entdo amorfos frente aos padroes da sociedade europeia
da Razdo. O prosaico cotidiano da imagem de Volpi d& corpo a um cubismo informal,
impresso na midia como que a desmistificar os padrdes l6gicos e homogéneos da cultura
cientifica e a declarar possivel uma outra ordem, uma outra cultura.

A Arte Moderna do Século XX ¢ antes de tudo um movimento que desinaugura a
Modernidade académica e cientificista, uma provocagao constante as midias consagradas
na tradicdo cldssica e um convite ao seu alargamento. A fusdo de culturas e de planos re-
presentacionais traria consigo um processo de ressignificacdo social das midias, ao qual
se somariam as midias eletronicas desenvolvidas a partir de alguns anos depois. Nossos
cadernos de hoje ndo representam mais os cadernos da cultura moderna; retornaram a
condi¢do de mero suporte, avidos de usudrios repletos de multiplas possibilidades de uti-
lizagdo, avidos, portanto, de midias por virem a ser.

Felipe e seus colegas de classe em todo o Ensino Basico, no Brasil e mundo a fora, s@o
sujeitos de uma cultura em que nos, os cadernos seus professores, somos midias estran-
geiras, um tanto anacronicas, vindas de um mundo que ja se iniciara a extinguir desde as
primeiras provocagoes da Arte Moderna. Enquanto nds projetamos em nossos cadernos
uma identidade terrena e condicionada as relacdes de causalidade proprias da logica car-
tesiana, nossos felipes se projetam em um espago infinito, regido por relagdes metaforicas
que os fundem entre o terreno e o imaterial, dai resultando a necessidade de expandirem
suas representacoes textuais e de romperem com os limites de tempo, espaco e formali-
dade. Mais de quinhentos anos ap6s Leonardo da Vinci ter representado o “homem vi-
truviano”, as midias digitais contemporaneas sumarizam os felipes escolares como uma
alegoria de sintese entre o humano, o formal, os espacos € 0 movimento (Figura 4).
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Figura 5: Ruth Keder — Desert Winds 2 (s/d)

As representagdes que dao sentido as midias entre os sujeitos sociais contemporaneos
transcendem em muito os limites e as referéncias que nortearam a produgdo de textos no
passado, seja na esfera da Modernidade, seja na Idade Média. Além da ruptura com as
fronteiras do mundo l6gico essencial, as representagdes contemporaneas retiram do espa-
¢o o traco humano que, na Idade Média e no Renascimento, proviam um vinculo de refe-
réncia entre os mundos real e mitico, permitindo-se que as imagens expressas nos textos
viessem a se situar para além de quaisquer limites tangiveis. Assim como na Figura 5, a
auséncia de orientagdo espacial e l6gica da imagem representacional contemporanea, nos
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remete a Figura I, um retorno, portanto, as experiéncias de conhecimento de Leonardo
da Vinci.

De volta a parabola de Felipe, qual seja, recordando, “Essa parada de botar o chulé no
caderno é um pé no saco! ”, pode-se compreender sua angustia frente a missao de cons-
truir uma dissertacdo como resposta a sua nao predisposicao a fazer-se caber nos limites
impostos pelas fronteiras cientifico-modernas do caderno, que, ndo podemos esquecer,
somos nds mesmos, seus professores. O modelo representacional que da conformagao
a mente de Felipe e seus demais colegas nossos alunos contemporaneos estranha imen-
samente as fronteiras determinadas pelos tipos de textos e midias com base nos quais a
escola promove seu letramento. Seja o papel, a imagem, ou o computador, os suportes de
expressao empregados no contexto escolar ainda resistem a se situar para além do concei-
to midiatico de “caderno”, imputando aos alunos um modelo de representacdo de mundo
que nao reflete o mundo por eles representado.

O impacto deste impasse de mundos representacionais reflete-se diretamente sobre
os textos que transitam na escola. De um lado, os cadernos, com seus textos produzidos
para caberem em midias condicionadas a suposta ldégica universal do mundo moderno.
Do outro, os felipes, com seus hipertextos, ilimitados e incontidos, produzidos a forma de
uma Razao situada entre o material e imaginario do ciberespago. Ja desde a alfabetizacao,
a predisposi¢ao dos alunos a hipertextualizarem as midias se torna evidente, na recusa a
submeterem o proprio codigo alfabético a ordem sistémica do mundo moderno, nele im-
primindo marcas 6bvias de uma oralidade que transcende naturalmente quaisquer limites
e prescrigdes logicas.

O estudo académico das condi¢des de producao de textos, bem como das condicdes de
desenvolvimento da escrita, ndo pode desprezar a situacao dos sujeitos-felipes contempo-
raneos frente aos suportes de expressdo — sejam quais forem — e as suas prerrogativas na
elei¢do das midias com que produzirdo seus proprios textos. Toda escrita e toda leitura de
mundo tém por trds de si, ndo o dominio de um suporte de expressdo, mas um elenco de
postulados que definem intengdes de leitura e de expressdo. Sdo tais intengdes, portanto,
que se desvelam em textos e ndo, o contrario. O processo de letramento caminha a par
e passo das intengdes representacionais do aluno e, por este motivo, caminha consigo,
na busca e na analise de suas midias de expressdo. O homem contemporaneo ndo mais
se reduz e ndo mais deseja reduzir-se a um modelo pré-concebido de representacdes de
mundo. Sua orientagdo e sua identidade expandiram-se e, com estas, expandiram-se 0s
olhares e os ajuizamentos de mundo. (SENNA. 2019)
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AMPLIANDO CONHECIMENTO

Video aula:

Secretaria de Estado de Educagiio do Rio de Janeirs « SEEDUC/R]
Pro-Reitoria de Pés-Graduacdo o Pesquisa da Universidade do Estado do Rio de Janeiro - PRUUER)

;A‘_‘lfa‘be,_i" ¢do e a escola do Brasil

temnpordnea e os desafios da alfabetizagdo

A, gt

Clique na imagem para ter acesso ao video


https://www.youtube.com/embed/w5rZVxId2kw?feature=oembed

Forum semanal; Celulares e tablets na escola - vilées ou
parceiros?

Professor,

Seu aluno emprega a escrita em um mundo de multiletramentos, nos quais inUmeros
instrumentos de comunicacdo convergem para a producédo de textos que vdo muito além do

papel.

Discuta, a partir disto, como constituir um ambiente alfabetizador em sua classe, na qual a
descoberta da escrita visa a abrir um mundo de praticas de cidadania para seus alunos.



ATIVIDADE FINAL | DESPEDIDA

Antes de concluir esta disciplina, que foi tdo breve, deixo-lhe meus sinceros agradecimentos por té-la
compartilhado comigo e com toda a equipe que esteve conosco ao longo de sua implementagao. Espero
ter levado vocé a crer que o maior e melhor recurso no processo de alfabetizacdo é o conhecimento que
vocé mesmo acumula ao refletir sobre sua propria pratica docente. Nos, seus professores - presentes e
passados - somos apenas 0s parceiros que ajudam a refletir e reelaborar constantemente suas aulas.
Nenhuma resposta para os desafios da alfabetizacdo encontra-se fora da sala de aula (da sua sala de
aula!l), onde tudo se da e onde tudo depende da astlcia profissional do Professor, este que, com "P"
maiusculo, revoluciona vidas.

A partir de hoje torno-me seu parceiro de reflexdes e me sentirei muito orgulhoso se algo de mim perdurar
em suas praticas de alfabetizacdo e de letramento. Fique de olho na agenda semanal do canal de
streaming, pois toda semana tem aula nova por |3, além de seminarios e palestras. E ndo deixe de visitar

a biblioteca eletrdnica do site, onde se encontram as principais publicagées do grupo de pesquisa em mais
de trinta anos, além de acesso as teses de doutorado e dissertagdes de mestrado que ja orientei.

Um forte abrago, com muito carinho!

~

Luiz Antonio Gomes SefiRa, Prof Dr.

Atividade Final

Esta avaliacdo contém 2 (duas) questoes dissertativas:

1) “Foi até bom, porque Deus ndo da asa a cobra, ndo; porque, se eu soubesse a ler, a minha
vida ia ser muito diferente.”

O destino e a triste consciéncia de um lugar que Ihe cabe na sociedade destacam-se neste trecho
da fala de uma mulher analfabeta. Tendo em vista a situagdo aqui exemplificada, destaque
dentre os textos que foram lidos nesta disciplina aquele que melhor nos auxilia a compreender
0s objetivos formativos do processo de alfabetizacao.

Questdo: Apresente as ideias mais significativas do texto e justifique sua relevancia com
argumentos que as associem aos objetivos formativos da alfabetizacdo e a situacao
exemplificada.

2) Entre os sujeitos que evadem da escola é comum ouvirmos que cursaram até o final dos anos
iniciais (quarta série ou quinto ano, conforme idade), apds 0s quais 0s processos especificos
de alfabetizacdo se interrompem definitivamente. A nog¢do de “fracasso de alfabetizagdo” tende
a ser empregada como justificativa para a exclusédo, tanto escolar como social, de um sem
ndmero de brasileiros.



Questao: Caracterize o que se costuma compreender como “fracasso de alfabetizacao” e,
utilizando o conteudo discutido na disciplina sobre a eficacia de métodos, analise o papel
do professor e dos sistemas de ensino na redugdo dos custos sociais decorrentes de
dificuldades de apropriacdo da escrita alfabética nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.



Modulo IT

O processo de alfabetizacdo e letramento: oralidade, leitura e
escrita

Claudia Hernandez Barreiros Sonco (CAp-UERJ)

Joné Carla Baiao (CAp-UERJ)

Ana Paula Menezes Andrade (Prefeitura de Duque de Caxias)
Andrea da Silva Marques Ribeiro (CAp-UERJ)



Modulo 11

Unidade 1:
Alfabetizacao e letramentos
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Apresentacao

Toda professora, todo professor ja se perguntou um dia sobre o que ¢ alfabetizagao:

» Seré que, quando estamos numa reunido na escola, discutindo sobre a importancia
da alfabetizagdo, todos pensamos a mesma coisa?

» Sera que, num conselho de classe, quando dizemos que um determinado aluno ou
aluna ainda nao esta alfabetizado, temos todas 0 mesmo entendimento?

* E quando estamos num acalorado debate politico e alguém diz que determinado
politico ¢ analfabeto, pensamos todos igualmente sobre o que caracteriza um
sujeito analfabeto?

Entdo, nossa primeira proposta ¢ que cada uma e cada um aqui pense € anote o que
entende por alfabetizagdo. Ou seja, qual o conceito de alfabetizagdo que orienta o seu
trabalho como professora ou professor.

1. “Eu aprendi a ler no final”

Agora, vamos dialogar com as autoras do artigo “Eu aprendi a ler no final”: reflexdes
sobre diferentes tempos € processos de aprendizagem (BAIAO; BARREIROS; SANTOS,
2019) e as cartas escritas por estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental trazidas por elas.

A professora conversava com a turma sobre o que ¢ um CoC, com o
objetivo de explicar-lhes sobre o processo de avaliagdo e, principal-
mente, sobre as possibilidades de aprovacdo e reprovacdo das criangas.
A turma vivia pela primeira vez a experiéncia escolar de receber notas
por tratar-se do segundo ano do Ensino Fundamental naquela escola.
E, no final do ano seria a primeira vez que poderiam ter a experiéncia
de aprovagdo e reprovagdo. O primeiro ano de escolaridade ndo tem
reprovacdo ou notas (os pais recebem um relatorio detalhado sobre o
desenvolvimento escolar de seus filhos e filhas). Entdo, a conversa era
sobre como se da esse processo na escola. A professora disse-lhes que
a decisdo seria desse “corpo” de professores, os conselheiros, reuni-
dos num Conselho de Classe. Perguntou-lhes sobre o que gostariam
de dizer sobre suas relagdes com a escola e o saber a esses professores
e professoras. Esse é o mote da escrita dos textos a seguir, cartas aos
conselheiros do CoC. (BAIAO; BARREIROS: SANTOS, 2019, p. 47)

Abaixo, nos trazemos as “cartas” escritas por trés dos estudantes dessa turma de 2°
ano para termos a oportunidade de analisar o que essas criangas pensam de seus proprios
processos de aprendizagem da leitura e da escrita nos dois anos dedicados a alfabetizagao.

Que momento esse narrado pelas professoras! Ao explicarem sobre uma reunido de
professoras! que decidira quem segue para o 3° ano ¢ quem fica no 2° ano, ou quem esta
alfabetizado e, portanto, apto a seguir para o proximo ano ¢ quem ainda ndo esté alfabetizado
e, portanto, devera refazer o 2° ano, convidam as proprias criangas a se autoavaliarem e
escreverem suas cartas aos conselheiros que decidirdo pela sua promogao ou nao.

As trés criangas cujas cartas foram trazidas pelas autoras, usam as habilidades de escri-




ta que desenvolveram nesse periodo para convencerem o Conselho de Professoras de que
estdo aptas a seguirem para o 3° ano. Clique na imagem abaixo para acessar a apresenta-
¢do com as trés cartas no AVA. La vocé vera as concepgdes de sucesso na alfabetizagao
que elas defendem.

Oi. Eu sou o Lucas. Vou contar sobre porque eu acho que eu tenho que ir para o 3° ano. Eu
acho que o meu melhor trabalho é matematica. Nao gosto de ciéncias. Eu acho que eu fui
bem no trabalho de casa e da escola, tirando a bagunga. Eu fui muito bem nos trabalhos.
Tem muita gente na minha turma, todos gostam de matemadtica. Mas eu gostaria que os
meus amigos ficassem no 3° ano. E eu também.

1/3» e

!Sobre o tratamento de género adotado pelas
@ autoras deste texto de carater didatico, informa-

mos que optamos por, na maioria das vezes, usar
professora/s no feminino, uma vez que somos maio-
ria de mulheres na alfabetiza¢cao. Mas, como recon-
hecemos o incomodo que € viver sob a imposicao de
um género sobre os demais, em alguns momentos
faremos uso de outros géneros. A principio, pode
parecer ao desavisado ou desavisada que se trata de
uma desordem. Nao é, trata-se de uma outra forma
de lidar com a linguagem quanto aos géneros.

. J

( )

5-0-2 O que chamou sua atencio? Que mensagens essas
=[Z]] criancas trazem sobre o processo de alfabetizagao
na escola?

. J




Podemos apontar algumas:

* Uma das criangas fala do desejo de seguir junto com os amigos para a proxima eta-
pa. Ela avalia que estd em condig¢des de seguir, afinal, foi bem nos trabalhos. Mas
nao se limita a dizer aos professores do conselho que quer ir para o 3° ano. Ela quer
ir com os seus amigos. A educagdo € processo de socializacdo. A alfabetizagao
escolar também. Essa crianga reivindica esse sentido de socializacdo e argumenta
pela aprovacao dela e dos amigos.

» A segunda crianga argumenta que quer ir para o 3° ano porque quer aprender coi-
sas mais dificeis e ficar mais esperto para realizar seus sonhos. Ela percebe que o
processo de alfabetizacdo tende a se complexificar e ganhar densidade, e também
ser uma base, ou uma porta de entrada para a realizagdo de seus sonhos.

» A terceira crianca afirma que quer ir para o terceiro ano e se dar bem. E afirma: eu
aprendi a ler no final. A jornada foi de dois anos até ali e ela chegou: aprendeu a
ler, ainda que no final. E também aprendeu a escrever, mesmo que ainda pendente
de alguns aprendizados. Argumenta, portanto, pelo seu desejo de ir adiante.

Baido, Barreiros e Santos (2019) explicitam a concepcao de alfabetizacdo que da su-
porte ao seu trabalho, ao se referirem a crianga alfabetizada e dao destaque a apropriacao
e consolidagdo da base alfabética. Vejamos que elas estdo se referindo a critérios de pro-
mocao ao terceiro ano.

Para nos, uma crianga esta alfabetizada quando descobre diferentes usos
da linguagem escrita. E, nesse processo, percebe a necessidade de se
apropriar e consolidar a base alfabética da escrita, enquanto ferramenta
que permitira que seu texto cumpra cada vez mais e melhor a fungao de
compartilhar seus pensamentos, desejos, saberes, dividas, curiosidades,
solicitagdes...Num processo complexo marcado por conhecimentos e
desconhecimentos. (BAIAO; BARREIROS; SANTOS, p- 50)

Viarios sdo os autores e autoras que tém chamado a atengdo para a necessidade de su-
perar a visdo da alfabetizagdo como um ato mecanico. Nao s6 porque a leitura e a escrita
estdo além da decodificagdo e da codificagcdo, mas porque, desde o inicio, tém outra natu-
reza. Smolka (2012) mostra que a alfabetizacdo implica leitura e escritura como momen-
tos discursivos, pois o proprio processo de aquisi¢do também vai se dando numa sucessao
de momentos discursivos de interlocu¢do e interagdo, ou seja, as criancas aprendem a
ler e escrever como agao ¢ interacdo sobre e com o mundo, com as outras criangas, com
os adultos (SMOLKA, 2012, p. 29). Portanto, para a pesquisadora, “... ndo se ‘ensina’
ou ndo se ‘aprende’ simplesmente a ‘ler’ e a ‘escrever’. Aprende-se a (usar) uma forma
de linguagem, uma forma de interagdo verbal, uma atividade, um trabalho simbolico.”
(SMOLKA, 2012, p. 60).

A lingua escrita é muito mais do que um conjunto de sinais graficos: o alfabeto. E
antes interacdo humana. Pois, como disse Geraldi (1993, p. 6), “os sujeitos se constituem
como tais, a medida que interagem com 0s outros, sua consciéncia e seu conhecimento
de mundo resultam como ‘produto’ desse processo.” Smolka (2012) adverte: “a escrita,
sem funcido explicita na escola, perde o sentido, no suscita e até faz desaparecer
o desejo de ler e escrever”. A escrita na escola ndo serve para coisa nenhuma a nao
ser ela mesma. Evidencia-se uma redundancia: alfabetizar para ensinar a ler e escrever”
(SMOLKA, 2012, p. 38 — grifos nossos). No livro “A crianga na fase inicial da escrita:
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a alfabetizacdo como processo discursivo”, Smolka (2012) mostra que, desde as primei-
ras tentativas das criancas de produzirem textos, estes constituem (e geram outros) mo-
mentos de interlocucdo. Para ela, € nesse espago que a leitura e a escritura emergem como
forma de linguagem, como movimento discursivo. “Nessa atividade, nesse trabalho, nem
todo dizer constitui a leitura e a escritura, mas toda leitura e toda escritura sdo constituti-
vas do dizer.” (p. 112)

De volta ao trabalho das professoras que propdem a escrita de cartas ao Conselho de
Classe, vemos que, para elas, a compreensao do sistema alfabético da lingua esta a servi-
¢o da interacdo e, portanto, da discursividade e da autoria dos estudantes.

Mas o que é autoria? Pensemos sobre isso: em que medida, em nossas praticas de
ensino na alfabetizag@o inicial ou na continuidade dessa, temos trabalhado em prol do
desenvolvimento da autoria de nossos estudantes?

2. Alfabetizar letrando

O diferente peso atribuido, na aprendizagem inicial da lingua escrita, a
uma ou outra fungdo da escrita - a leitura ou a escrita - ¢ ainda a alter-
nancia entre considera-la como aprendizagem do sistema alfabético-
-ortografico - a alfabetiza¢do - ou como, mais amplamente, também
introdug¢do da crianca aos usos da leitura e da escrita nas praticas sociais
- ao letramento - representam, em ultima analise, uma divergéncia em
relacdo ao objeto da aprendizagem: uma divergéncia sobre o que se
ensina quando se ensina a lingua escrita. (SOARES, 2018, p. 27)

Aprender a ler e escrever € aprender a fazer uso da lingua com sua finalidade precipua
que ¢ a interacao e nao apenas a técnica estrutural do aprendizado das relagdes fonema-
-grafema. Neste curso, entendemos a alfabetiza¢cdo como um processo de letramento. En-
sinar a ler/escrever € um processo que, para uma pessoa alfabetizada (como a professora),
pode parecer uma tarefa simples, natural... mas precisamos destacar que a escrita nao ¢
natural... ela € um artefato de cultura! Entender a escrita como processo cultural ¢ um
passo importante para que possamos analisar a complexidade que envolve sua estrutura,
seu ensino e sua aprendizagem. A oralidade, embora diferente da escrita, ¢ uma base im-
portante para aprender a ler e escrever. Isso nao quer dizer que individuos nao oralizados,
como pessoas surdas ou autistas nao verbais, por exemplo, ndo possam aprender a escrita.

Por muito tempo, a tradicdo de ensino da alfabetizacdo centrou-se (e, muitas vezes
ainda se centra) no debate sobre “como alfabetizar?”’, na busca pelo “método” de maior
alcance ou sucesso! No entanto, essa pergunta pode estar “errada”, como dizem Ferreiro
& Teberosky (1985) e Magda Soares (2018). Essa tradigdo esta centrada no processo de
ensino sem levar em conta os processos de aprendizagem dos sujeitos. Ou, dito de outra
forma: centra-se na perspectiva do professor (e seu método) e ndo valoriza os processos
de apropriagao da linguagem do aprendiz.

Por isso, a primeira pergunta que estamos nos propondo a fazer aqui € “como as crian-
cas e/ou os adultos aprendem a ler e escrever?”.

No entanto, deslocar essa pergunta também nao € facil, porque, muitas vezes, corremos
o risco de incorrer no engano da universalizagdo desse processo, como foi feito com os
estudos da Ferreiro & Teberosky (1985) sobre a Psicogénese da Lingua Escrita. E preciso
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compreender a alfabetizagdo como um processo que se da na coletividade, mas também
na subjetividade. Cada crianga, adolescente ou adulto tera caminhos e etapas proprios.
Mas isso nao quer dizer que esses caminhos proprios nao tenham algumas possiveis regu-
laridades que possam ser entendidos também como um processo coletivo.

3. A estrutura da lingua

Uma das questdes que impacta o fazer pedagogico na alfabetizagdo ¢ entender como fun-
ciona a estrutura da lingua. A escola ¢ o espago privilegiado no qual a escrita ¢ formalmente
ensinada. O processo de aquisi¢ao da lingua escrita ndo se limita ao ato de rabiscar letras/sons/
silabas/palavras/textos numa folha de papel em branco. Ou ainda aprender a significar os pontos
pretos numa folha branca. Compreender esse processo de representagao simbolica e discursiva
demanda muito esfor¢o cognitivo e social do aprendiz, assim como do professor e da escola.

Existe uma lingua independente da escola. Dizer isso pode parecer dbvio, mas nds,
professores, nos acostumamos a pensar a lingua portuguesa, como aquela matéria escolar
que estudamos por toda a vida. Compreender a estrutura da lingua independe, em boa
parte, dos processos de escolariza¢do. Todo falante da lingua ja domina (embora muitas
vezes ndo perceba) a estrutura da lingua. Caso contrario, ndo teriamos entendimento en-
tre as pessoas. E a estrutura da lingua partilhada socialmente que permite a interagdo. A
linguistica cognitiva diz que um falante reconhece a estrutura gramatical ou agramatical
(CHOMSKY, 1965) no processo de aprendizagem de uma lingua. Esses conceitos nos
interessam porque nos ajudam a compreender os processos cognitivos que o aprendiz de
lingua materna opera sobre sua lingua.

Mas, além da fala, os processos ligados ao viver em uma sociedade marcada pela es-
crita (uma sociedade grafocéntrica) também nos levam a lidar com o uso da escrita todo
o tempo ¢ a ter de decifrar parte de sua estrutura e usos. Nenhuma falante escapa disso.
Faraco (1997) explica que:

A lingua portuguesa tem uma representagdo grafica com memoria eti-
mologica. Dizer que a representacdo grafica € alfabética significa dizer
que as unidades graficas (letras) representam basicamente unidades so-
noras (consoantes € vogais) ¢ nao palavras (como pode ocorrer na escri-
ta chinesa) ou silabas (como na escrita japonesa). Dizer, por outro lado,
que o sistema grafico admite também o principio da memoria etimold-
gica significa dizer que ele toma como critério para fixar a forma grafica
e certas palavras ndo apenas as unidades sonoras que a compdem, mas
também sua origem. Assim, escrevemos monge com g (€ nao j) por ser
uma palavra de origem grega e pajé com j (¢ ndo com g) por ser uma
palavra de origem tupi. (FARACO, 1997, p. 9 ¢ 10)

As regras ortograficas da escrita, por exemplo, como apontou o linguista acima, se
perdem em seu carater histérico ou etimologico quando ganham forga significativa nos
discursos do aprendiz da lingua escrita ao ter de pensar “o que escrever” / “como es-
crever” / “por que escrever”’ e “para quem escrever’. Pensar sobre a lingua escrita ¢
um exercicio continuo para o aprendiz que vive numa sociedade marcada pela escrita, a
que chamamos grafocéntrica. Uma sociedade grafocéntrica ¢ uma sociedade dos dias de
hoje, como a brasileira, por exemplo, que vive imersa numa cultura escrita, sendo ou nao
alfabetizada formalmente.



4. Como entender a estrutura da lingua

Ainda hoje, nas representagdes correntes, o saber ler ¢ frequentemente reduzido (...)
a competéncia elementar, mas fundadora, do bom dominio da decifragdo; e a pedagogia
da leitura ¢ identificada aos métodos que permitem adquiri-la. (CHARTIER, 1995, p. 20)

( )

=-0-9 Trazemos aqui duas perguntas importantes para

entender a representacao/funcionamento da escrita,
segundo a perspectiva da psicogénese da escrita: 1.
O que a escrita representa? Qual sua fun¢ao? e 2.
Como a escrita é representada?

. J

Ferreiro e Teberosky (1985) ja demonstraram que os métodos de ensino empregados
na escola e os processos de aprendizagem vividos e elaborados pelas criangas nao coin-
cidem. Nos métodos, mesmo 0s que procuram estar um pouco mais atentos a questao do
sentido, ha o imperativo da técnica. Nos processos de aprendizagem dos sujeitos, o que
impera ¢ a busca do sentido. Nos métodos, hd uma ordenacao do ponto de vista linguisti-
co de relagdes fonema-letra das mais simples as mais complexas. Para as criancas, impor-
ta ndo o que elas podem escrever ou ler a cada passo, mas o que elas desejam escrever e
ler desde ja. Smolka (2012) também aponta que ha muitas contradi¢des entre métodos de
ensino e processos de aprendizagem.

Muito temos discutido sobre o processo ensino-aprendizagem da lingua escrita. E
muito aprendemos com as pesquisas do final dos anos 1980 da pesquisadora de linha
cognitivista-piagetiana Emilia Ferreiro. Considerando o bindmio ensino-aprendizagem,
ela buscou compreender os processos cognitivos do sujeito aprendiz. Embora essas duas
perguntas de Ferreiro nos fagam ressituar o processo de alfabetizagdo no modo como as
criangas aprendem, deslocando a reflexdo sobre os métodos, do como ensinar, o conceito
de lingua como representagdo vem sendo (re)discutido, especialmente nas perspectivas
discursivas da alfabetizacdo. Ha varias concepcdes de lingua em disputa no ensino de
lingua materna: seja lingua como representagdo, seja lingua e cognicdo, seja lingua e
funcionamento, seja lingua e discurso...

Muitas vezes, nos, docentes em sala de aula, ndo nos damos conta de que, em diferentes
atividades pedagdgicas, estamos lancando mao de diferentes abordagens tedricas e nao
vemos problema nisso: na diversidade de campos tedricos que usamos em nossas didati-
cas em sala de aula, o que acreditamos ¢ que nos, docentes, poderiamos ter mais acesso
aos diferentes campos de estudos para podermos fazer nossas proprias escolhas didaticas
de modo mais indagativo e menos peremptorio ou decidido por manuais ou politicas de
governo. Magda Soares diz que “métodos ndo sdo a questao, mas uma das questdoes na
aprendizagem inicial da lingua escrita” (SOARES, 2018, p. 53 — grifos nossos)

Esta é uma questdo delicada. Geraldi (1996) explica que o alfabeto ¢ uma tecnologia
que se constroi pela destruicdo dos significados que circulam na oralidade. Ao conseguir
recortar cadeias sonoras como uma possibilidade de representar, através de grafemas,
algo extremamente abstrato, como os fonemas que nos, de fato, produzimos, articula-
mos, € ouvimos acusticamente, nds perdemos a linguagem, porque perdemos os sentidos:
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a ndo significa, b ndo significa. O b, que estd em bola, sozinho nao significa. Tem um va-
lor simbdlico, mas em si ndo € significativo. No entanto, para que alguém se alfabetize, ¢
necessario que domine essa tecnologia.

Assim, a grande tarefa daquele ou daquela que se propde a conduzir alguém no seu
processo de alfabetizacdo € caminhar entre os sentidos do texto e a tecnologia do alfabeto
que destroi os sentidos.

5.0 repertorio finito de representacio/funcionamento (letras/sons)

Pensemos em criangas que estdo conhecendo as letras do alfabeto. Num primeiro mo-
mento, para elas, ndo passam de “desenhos” em folhas de onde as pessoas, que ja sabem,
leem os textos.

Para essas criangas aprendizes, cada texto ¢ escrito com esses “desenhos” e quando a
escola apresenta a elas silabas, ou “pedacinhos”, por exemplo, parece que esse conjunto
de simbolos ¢ infinito (a cada dia/semana ¢ “apresentado” um “pedacinho novo™).

O que defendemos ¢ que ha um repertorio de 26 simbolos/letras que, quando sdo apre-
sentadas como um conjunto finito de simbolos/letras, facilita a compreensao da crianga,
porque delimita todos os simbolos com os quais podemos escrever qualquer palavra.
Entdo, ter um alfabeto visivel na sala de aula e referir-se as letras que estdo nele quando
se quer escrever algo, ajuda a que as criangas (ou adultos) confiem que eles t€ém 26 letras
com as quais podem escrever tudo e qualquer coisa que queiram. Esse conhecimento do
alfabeto e sua finitude (26 letras) ¢ base de um conhecimento social/coletivo e ndo mera
estratégia de pedagogizagdao do conhecimento social.

As letras do alfabeto tém relacdes com os sons. Algumas se aproximam de seus pro-
prios nomes: a (de abelha); b (de beleza); c (de cenoura); d (de dedo); ¢ (de égua); € (de
escola); g (de geladeira); 6 (de 6leo); 6 (de ovelha); p (de pera); q (de queijo); t (de telha-
do); u (de urubu); v (de ver); x de (xixi) e z (de zebra).

Observem que os nomes das letras dependerao das varidveis linguisticas das regi-
oes de aprendizado da lingua. Os nomes das letras sdo objetos de uma cultura local
que precisa ser tomada em conta nos processos de alfabetizacao. Lamentavelmente, ha
livros e programas de alfabetizacdo que sdo produzidos para uso em todo o pais e até
mesmo, pasmem, para mais de um pais de Lingua Portuguesa. Nesse caso, a professora
ou professor alfabetizador necessitara desenvolver um cuidado redobrado em trazer em
suas aulas as referéncias locais de seu grupo de estudantes.

Alguns métodos de alfabetizacdo se popularizaram com recursos artificiais desse re-
pertorio linguistico como “T” de “torre”/ “R” de “rato”, a dificuldade desse recurso ¢ que
associa a letra a uma tnica silaba o “t” de torre ndo sera o “t” de “trem”? Ou de “tanto”?

Vocé nos indagara: “mas o nome da letra também facilita para algumas silabas ape-
nas?”. Responderemos: mas ¢ de uso social. Lembre-se que qualquer usudrio da lingua,
independente de escolarizacdo, vera o alfabeto e saberd que as letras tém aqueles “no-
mes”, ainda que ndo conhega qual letra, qual nome. Ainda que tenhamos as unidades
fixas da lingua como fonemas e morfemas, sabemos que a lingua ¢ um processo dinamico
e inacabado.

A escrita pode ser considerada como uma representacdo da linguagem ou como um
codigo de transcrigdo grafica das unidades sonoras. Tratemos de precisar em que consis-
tem as diferengas. (FERREIRO, 2001, p. 10) A escola ensina palavras isoladas e frases
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sem sentido, ¢ ndo trabalha com as crian¢as no ano escolar da alfabetiza¢ao o “fluir do
significado”, a estruturagdo deliberada do discurso interior pela escritura. (SMOLKA,
2012, p. 95)

Abordamos aqui o aspecto de que a lingua tem sua estrutura fonolédgica, morfoldgica,
sinttica, discursiva. Todas essas estruturas se entrelacam e contribuem para que a lingua
tenha a for¢a de promover interacao, produzir sentidos e realidades.

6. Padroes silabicos em Lingua Portuguesa

A regularidade dos padroes silabicos em Lingua Portuguesa cria para alguns manuais
de alfabetizacdo a aparente “norma” de que as silabas em lingua portuguesa sao da ordem
CV (consoante vogal). Vejamos esse exemplo real vivido numa sala de aula de uma esco-
la ptiblica do Rio de Janeiro:
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A professora conta uma historia absurda que envolve um
macaco e um cavalo que jogam futebol.

Dessa historia, ela destaca trés palavras, de acordo com sua
compreensio metodologica de comecar a alfabetizacdo com
silabas e fonemas “simples”: BOLA, CAVALO e MACACO.

Diante da palavra CAVALO, ela pede que as criancas falem
a palavra e verifiquem quantas vezes suas bocas abrem e
fecham. A maioria das criancas diz que sao trés vezes, mas
algumas dizem que sao seis.

Ela propde que alguém que escolheu trés explique as demais
porque sio trés. A crianca fala cada silaba pausadamente,
enquanto mostra com os dedos. Ao final: trés dedos.

Toda a turma parece convencida.

Entao, ela propoe que cortem a palavra de modo a separa-
rem os trés pedacos.

Ela se surpreende quando vé que as crian¢as comecam a cor-
tar a palavra em dois pedagos apenas, entre as letras V e A.

Ela retoma que sido trés pedacos e niao dois. Entéo, ela con-
vida uma das criancas que sustentou desde o inicio que eram
trés silabas a vir a frente e pergunta onde ela deveria cortar
a palavra em silabas.

Para sua surpresa: a crian¢a cortou também entre o V / A.

A professora insiste que sao trés silabas e pede para a crian¢a
mostrar onde esta cada silaba na palavra escrita. A crianca
aponta: CAYV ALO

Desconcertada, a professora pergunta: e o que faco com as
outras letras?! (ALO)

As criancas respondem quase em coro: joga fora!

Ela explica que nio podemos jogar as letras de uma palavra
fora e chama a frente a mesma crianca que havia explicado e
contado as silabas diante de todos no inicio.

Entao, essa crianca corta a palavra corretamente: CA/ VA / LO

A professora respira aliviada e pede que a crianc¢a explique
para a turma por que cortou a palavra daquele modo.

E ela explica: “é que quando vocé abre a boca, nio é uma
letra. Sdo duas.”

A professora fica cheia de minhocas na cabeca!
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O que estava em jogo quando algumas criancas diziam que havia 6 silabas e outras
diziam que havia 3? Por que algumas criangas quiseram descartar 3 letras de uma palavra
de 6 letras e 3 silabas? Por que a crianga que separou as silabas corretamente explicou aos
colegas que ndo era para contar de um em um, mas de dois em dois para definir os limites
entre as silabas? Vocé ja parou para pensar o que define silaba em Lingua Portuguesa?
Que nao existe silaba sem vogal? E que o padrdo da lingua ndo ¢ apenas CV (consoante
vogal), apesar da maioria dos manuais de alfabetizagdo repetirem esse padrao? E que isso
pode dificultar a reflexdo dos aprendizes sobre a lingua escrita?

Observe as pseudopalavras abaixo:

* bbcadelllmrp — essa “ndo palavra” ¢ impronuncidvel em lingua portuguesa, por-
que ndo atende aos nossos padrdes sildbicos, uma vez que sobram consoantes e
faltam vogais.

* Bolcalmopolinto ou Caneguinho ou entado ou cliporrilhamo — sdo “possiveis
palavras”, isto ¢, sdo pronunciaveis. E possivel fonetiza-las porque seus padrdes
silabicos sdo previsiveis na lingua portuguesa.

A professora da narrativa acima ensina a escrita as criangas apresentando a elas um
padrao silabico CV (BOLA, CAVALO e MACACO), o mesmo presente na maioria das
cartilhas usadas na alfabetizagdo em todo o nosso pais. O mesmo presente em muitas
palavras da lingua portuguesa, como pato, vala, moda, sacada, etc. Observemos o quadro
abaixo retirado do livro “Alfabetizacdo — a questao dos métodos” (adaptado de SOARES,
2018, p. 312):

PADROES

SILABICOS EXEMPLOS

CvV Gi-ra-fa; ga-lo; ga-li-nha; ma-la; ma-lha; ma-ta; man-ta*

CvV Muito-da-de; pai; ban-dei-ra; muito-seu; noi-te; pou-co; cui-dar
\% a-mi-go; ti-0; u-va; 0-vo; to-a-lha; ca-ri-o-ca; i-gre-ja; muito-i-da

CvC Car-ta; gos-tar; ver-de; re-vis-ta; ces-to; mo-der-no

CCV Pra-to; pe-dra- brin-co*; cli-ma; ca-pri-cho; te-cla; fle-cha
vVC Er-vi-lha; ar-vo-re; ur-na; as-fal-to; es-to-josis-ca; ins—ta-vel*
VvV Au-la; ai-po; oi-to; ou-ro; ei-xo; eu-ro-peu; ui-vo

CCvvV Frau-de; trau-ma; clau-su-ra; grau; flau-ta; frou-xo; breu

CCvC Cruz; a-tras; cres-po; tris-te; tras-te; fras-co; ma-dras-ta

CCVVC Claus-tro; fleug-ma

Sera que quando uma crianca e um adulto se aventuram na aprendizagem da leitura e da es-
crita estdo dispostos a ler e escrever somente o que € possivel dentro de um padrao silabico CV?
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Sera que fazendo com que aprendizes esperem até terem a competéncia técnica de li-
dar com todas os padrdes silabicos para que enfim, possam ler e escrever o que quiserem
ja nao lhe teremos ensinado outra coisa?

Talvez, aprendam antes que ler e escrever ndao ¢ um conhecimento da e para a vida,
mas somente da e para a escola.

Ja trouxemos aqui Smolka nos advertindo de que, muitas vezes, “o ensino da escrita
tem se reduzido ha uma simples técnica, enquanto a propria escrita € reduzida e apresen-
tada como uma técnica que serve e funciona num sistema de reproducao cultural e produ-
¢do em massa” (SMOLKA, 2012, p. 37). E continua: “a escrita sem funcio explicita na
escola perde o sentido, ndo suscita e até faz desaparecer o desejo de ler e escrever. A
escrita na escola ndo serve para coisa alguma, a nao ser ela mesma” (SMOLKA, 2012, p.
38, grifos nossos).

Outra questao importante a observar nas relacoes entre fonemas grafemas € a confusao
de alguns manuais que incitam professoras e professores ao erro ao afirmar que as vogais,
em lingua portuguesa, sdo 5: a/e/i/o/u.

Sim, as letras sdo 5, mas os fonemas sdo 12. Sete sdo as vogais orais: a/€/¢/i/0/6/u e
mais Cinco nasais: muito/muito? iN/oN/aN/eN/um. Isso nos remete a pensar nas hipoteses
possiveis para criangas de diferentes regides do Brasil ao escreverem, por exemplo, “tomate’”:

4 )

/tomatsi/ /tomate/ /tumate/ /tumatxi/

Q y,

Ou para escrever “muito”:

4 )

/muiNTU/ /muito/ /muitsu/ /muiNtsu/ /muito/

\_ J

E outras tantas possibilidades que ndo esgotamos aqui. No6s, professoras alfabetiza-
doras, precisamos nos despir de nossos preconceitos linguisticos para darmos conta de
pensarmos as hipdteses das criangas como nao universais. No campo morfossintatico, o
aprendiz, ao elaborar sobre a estrutura da lingua, o faz nas normas de uso de sua comuni-
dade linguistica. Muitas vezes, essa norma ndo coincide com a norma que a escola e os
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manuais elegem como unica possivel. Esses desencontros afastam, das reflexdes em aula,
hipdteses que a crianca pode elaborar em frases ou palavras como: “eu gosto de comer
milho” (eu gosxo de come mio).

Assim, vemos as criancas buscando regularizar uma lingua muitas vezes irregular,
como nos erros tipicos morrido/fazido/trago. Esses “erros”, na verdade, sdo hipoteses que
se estruturam na morfologia da lingua portuguesa. Do mesmo modo, as percepgdes mor-
fossintaticas que se assemelham na oralidade, mas que se diferenciam enquanto palavras
€ consequentemente na escrita:

g A

a mala (artigo + substantivo)

ama-la (verbo + pronome)

\ y,

O que pode gerar humor, na verdade, ¢ percepcao sonora de forgas tonicas que fazem
um vocabulo fonico nem sempre ser o vocabulo morfolégico. As palavras sdo forcas
tonicas e ndo espagos em branco no papel. Observe o texto abaixo que circulou nas redes
sociais em meio a pandemia de Covid-19.

g A

“Tantas semanas sem ir a padaria que,
quando eu perguntei ao padeiro: “Tem
pao?”, ele me abracou chorando e disse:
“tempao mesmo...”

. J

Nao ha diferenca fonética entre a mala ou ama-la. Podemos até forgar essa diferenca,
ao aproximar a fala da escrita, demarcando bem os espagos em branco (que aparecem
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somente no papel), mas a forga tonica ¢ a mesma. Do mesmo modo, no exemplo com hu-
mor: “Tem pao?” “Tempdo!”. A seguir, trazemos um exemplo de duas cartinhas (BAIAO,
1998) escritas no ambiente escolar por uma mesma crianga para sua professora. A crianga
escreve para mostrar afeto e dizer que ama a professora e ndo vé problema nenhum no
fato da professora errar seu nome... (serd?). Clique na imagem abaixo para acessar o re-
curso com as cartinhas no AVA.

f
I
f.

Figura XIX

e bestagi MO -
’
!
&
{
i

g

E— .

Tia, eu tenho muito amor aqui dentro do meu coragdo. Nem que eu vd ld no cartorio e
troque o meu nome para Suzana, mas se a senhora quiser pode me chamar de Suzana ou
entdo de Vanessa, seja o que vocé quiser, tanto faz. De sua aluna Vanessa ou Suzana.

1720 e

Quando a crianga escreve duas cartas (e ndo apenas uma) sobre o mesmo tema, a troca
de seu nome pela professora, parece estar, na verdade, fazendo um pedido: “Professora,
meu nome ¢ Vanessa! Nao troque por Regina ou Susana”. Mas o faz de modo indireto,
porque a lingua, enquanto discurso, nem sempre € o que a estrutura revela/mostra em
fonemas, palavras e sintaxe.

Negociando sentido, interagindo por escrito, a crianga pde a linguagem
em uso, ndo hesita em aprender a escrever escrevendo, porque sabe que,
“bem antes de servir para comunicar, a linguagem serve para viver”. E
nds, professores, vamos aprendendo a ler, a responder, a interagir com as
cartas, bilhetes, poesias, narrativas, argumentos, enfim, vamos aprenden-
do com a multifuncionalidade da linguagem para podermos “deixa-la”
emergir na escola, porque emerge na vida. (BAIAO, 1998, p. 116)

Vale destacar de novo que, neste topico, quisemos abordar como a lingua se estrutura,
mas ressaltamos sempre que os modos de estruturar essa lingua sdo regras constituidas
nas comunidades de uso linguistico. Nao hé regras estabelecidas de modo abstrato por lei
ou por determinagdo nica. Os processos que instauram mudangas em regras linguisticas
sdo inerentes as linguas e se ddo em meio a disputas promovidas por seus falantes. Assim,
a propria ideia de uma lingua tnica que se impde sobre as outras variantes, muitas vezes,
propalada pela escola visa conter os movimentos dos falantes sob o argumento de autori-
dade de que alguns estariam mais aptos que outros a definir o que seria certo e o que seria
errado. No entanto, a lingua em uso se movimenta em variados sentidos.
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7.Silenciosa ou oral?

A leitura da palavra escrita envolve sempre a atividade de um sujeito do mundo sobre
o mundo, com o mundo. Paulo Freire nos diz que “a leitura do mundo precede a leitura
da palavra” (2017). Magda Soares nos diz que um texto ndo preexiste a sua leitura, pois
leitura € processo de interagdo. (Cf. 1995, p. 95). Roger Chartier diz que:

a leitura ndo esta, ainda, inscrita no texto ¢ (...) ndo ha, portanto, distan-
cia pensavel entre o sentido que lhe ¢ imposto (por seu autor, pelo uso,
pela critica, etc) e a interpretacdo que pode ser feita por seus leitores;
consequentemente, um texto so existe se houver um leitor para lhe dar
um significado (1994, p. 9).

Com esta convic¢ao, Roger Chartier propde uma histéria da leitura enquanto pratica
social. Para ele, ndo ¢ possivel escrever uma historia da leitura somente a partir dos textos
que sao lidos através dos tempos. Essa histéria deve considerar os textos como objetos
portadores de sentidos, mas, sobretudo, deve fazer do leitor o centro de sua aten¢ao, pois
¢ ele quem dé vida ao texto. Esta relacdo leitor-texto ¢ determinada, ao menos em parte,
pelos motivos que o leitor se acerca do texto ou pelos quais o texto o cerca ou se impde
a ele. E estes motivos sdo diversos: profissionais, escolares (em geral leituras obrigadas
e dirigidas), simples informagao, formacgao pessoal, puro prazer, entretenimento, necessi-
dades cotidianas, utilidade ocasional e imediata etc. (Cf. Frago, s.d. 2-3)

Esta historia tem muito a nos ajudar, pois, com ela, ¢ possivel entender que ordem de
leituras sdo estas que sdo chamadas de leitura silenciosa e leitura oral na escola. Encon-
trar gestos esquecidos, habitos desaparecidos, praticas antigamente comuns, estruturas
especificas de textos produzidos para usos que nao sdo mais os mesmos dos leitores de
hoje, pode nos fazer encontrar a leitura como uma préatica social e nio meramente escolar.

Na escola, ja ha algum tempo, a leitura oral tem sido usada como instrumento de
controle, por parte do professor, sobre o conhecimento do aluno ou do dominio ou nao
da técnica de decodificagcdo do texto escrito. Mas, se encaramos a leitura oral como uma
pratica cultural, entenderemos que:

Ainda nos séculos XVI e XVII, a leitura implicita do texto, literario ou
ndo, constituia-se numa oralizagdo, e seu ‘leitor’ aparecia como ouvinte
de uma palavra lida. Dirigida tanto ao ouvido quanto ao olho, a obra
brinca com formas e procedimentos aptos a submeter o texto as exigén-
cias proprias da performance do oral. (CHARTIER, 1994, p.17)

Frago afirma que a leitura em voz alta como pratica de sociabilidade ocorria em lu-
gares e circunstancias diversas. Esse modo de ler facilitava o acesso a escrita para uma
boa parte da populagdo analfabeta. Mesmo no século XIX, quando foram criados os ga-
binetes de leitura e as bibliotecas populares na Europa, a leitura era algo comentado ou
compartilhado e, neste sentido, publico. Os textos, portanto, eram escritos para serem
vocalizados e ouvidos e nao para serem vistos. Mas, desde o século IX, comegou-se a
difundir a leitura silenciosa: uma modalidade viabilizada pela introducao da pratica de
separar as palavras, o que permitia a sua visualizagdo e reconhecimento imediato. (Cf.
Frago, s.d. 2-3)
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Podemos, entdo, afirmar que no contexto em que a leitura oral foi criada e se disse-
minou, ela tinha dois sentidos: o primeiro de comunicar o escrito aos que nao sabiam
decodifica-lo e o segundo de “cimentar as formas de sociabilidade imbricadas igualmente
em simbolos de privacidade - a intimidade familiar, a convivéncia mundana, a convivén-
cia letrada.” (CHARTIER, 1994, p. 17)

Hoje, para muitos, a experiéncia da leitura oral se resume a leitura na escola. Ainda se
aprende a ler em voz alta para, em seguida, ser forcado a abandonar esta pratica conside-
rada propria de quem 1€ com lentiddo. Ler, para quem pertence a Galaxia de Gutenberg, é
ler em solidao e siléncio. (Cf. Frago, s.d. 7)

No entanto, ler na escola pode deixar de ser um mecanismo de controle e se tornar
espaco de interlocu¢do, como ja foi em outras épocas e usos. A professora que 1€ o livro
da narrativa fantasiosa para seus estudantes na Educacao Infantil, na alfabetizagdo ou em
outros momentos da escola, 1€ em voz alta para compartilhar a vivéncia daquela narrativa
com outras pessoas, no caso, seus alunos. Ao ouvir essas histérias lidas, as criangas mer-
gulham nas narrativas e nas estruturas linguisticas que organizam a narrativa.

O escrito veio sofrendo mutagdes que originaram a leitura silenciosa individualizada
(embora nunca solitaria) e que levaram os leitores a desenvolver novas estratégias de
apropriacao do escrito, permitindo maior rapidez na leitura.

Ler mais, num mundo em que o conhecimento evolui a cada instante, ndo tem que sig-
nificar necessariamente que a leitura oral deva ser abandonada enquanto pratica de inte-
ragdo social. Muito menos que ela passe a ser considerada mecanismo de controle diante
de uma leitura que — enquanto silenciosa — ndo permite ao professor saber se o aluno leu
ou ndo leu ou se sabe ou ndo sabe ler. E, se na leitura ¢ importante que aluno saiba trans-
formar letras em fonemas, mais importante € como essa leitura afeta o seu leitor e como
este leitor afeta ao seu entorno.

Estas sdo algumas ideias que orientam nossa concepc¢do do trabalho da escola em
sua tarefa de ensinar a ler e escrever, com vistas a formacao de sujeitos historicos. Fica
para noés, professoras, um convite a reflexdo sobre a formagdo de leitores no Brasil. A
pesquisa “Retratos de Leitura no Brasil”, em sua 5* edi¢do, nos alerta para pensarmos
porque a questdo do avango da escolarizagdo e, a0 mesmo tempo, a redugdo dos interesses
pela leitura:

Ao aprofundar as reflexdes sobre o papel da escola para a formagao
de habitos e praticas de leitura de livros nos deparamos com um para-
doxo: ¢ justamente na etapa da escolarizagdo, em que se 1€ com maior
frequéncia — anos finais do Ensino Fundamental —, em que comecam a
se configurar as limita¢des de letramento que impedirdo o desenvolvi-
mento de leitores competentes e autdbnomos (p. 60- Retratos de leitura
no Brasil- 5% edi¢ao)

8. Escrita: simbolo de segunda ordem ou de primeira ordem?

A invengdo do alfabeto foi fruto do desejo humano de reproduzir na escrita a oralida-
de. E vimos, igualmente, que este projeto precisou que os elementos da oralidade fossem
reduzidos a tal ponto que perderam o que hé de mais caracteristico da oralidade: os sen-
tidos. Assim, coube a escola ensinar esses elementos sem sentido - os fonemas ¢ as letras
- para que s6 apds o dominio dessa combinagado, a crianga pudesse enfrentar a leitura com
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o sentido. Aprender a combinacdo fonema-letra ja ¢ um passo complexo. Enfrentar a se-
gunda fase da leitura - a dos sentidos — transforma-se em nova prova de fogo.

Vygotsky (1994) entende que a linguagem escrita consiste inicialmente como um sim-
bolismo de segunda ordem, uma vez que € “[...] constituida por um sistema de signos que
designam os sons e as palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez, sao 0s signos
das relacoes e entidades reais.” (p. 140)

No entanto, admite que esse elo intermediario (a fala) tende a desaparecer no processo
de apropria¢do da linguagem escrita pelo sujeito. Esta acaba por converter-se num siste-
ma de signos que simboliza diretamente as entidades reais e as relacdes entre elas. Nesse
processo, a linguagem escrita torna-se um simbolismo de primeira ordem.

Smolka (2012) afirma que a crianga que aprende a ler sozinha nao perde o sentido,
ao contrario, busca sempre mais sentido enquanto decifra. A crianca que aprende a ler
sozinha, aprende fora da escola — no mundo, na vida, com o mundo e com a vida, com 0s
pais, com os irmaos, com a literatura, com a televisdo, com o smartphone... uma escrita
que lhe surge pela frente e que lhe desafia e indaga. Esta crianga ndo recorre necessaria-
mente a discriminagao de todos os elementos fonéticos do texto para encontrar sentido,
mas, ao contrario, beneficia-se de todas as mutagdes que o escrito veio sofrendo: espaco
entre as palavras, diferengas de tamanhos, escrita e desenho se entremeando, recursos da
comunicagao visual, hipertexto etc.

Desse modo, para um leitor proficiente, a leitura silenciosa ndo ¢ necessariamente uma
subvocaliza¢do interna (fonema por fonema ou silaba por silaba) porque, nem sempre, €
mediada pela fala. Nela, o leitor encara o texto escrito como um simbolismo de primeira
ordem e busca sentidos por meio de inferéncias a partir do conjunto de condigdes textuais
e sociais em que se coloca.

Geraldi (1993, p. 6) afirma que “os sujeitos se constituem como tais a medida que
interagem com os outros, sua consciéncia e seu conhecimento de mundo resultam como
produto deste processo”. Nesta disciplina, nos filiamos a esta concepg¢do. Linguagem nao
¢ produto do pensamento, mas o constitui. Centrado no entendimento da escrita como
constituicdo da consciéncia, como espaco de interagdo, o professor preocupa-se em dia-
logar com o seu aluno e entender sua escrita, como em:

( )

“Umaveis eu fui trabaiacomeupai nucapo eufui
coiergudam”

Uma vez, eu fui trabalhar com meu pai no campo.
Eu fui colher algoddao. SMOLKA, 2012, p. 76)

\_ J

Esta escrita ndo pode ser analisada apenas segundo as regras da logica da ortografia
e da gramatica. Precisa antes ser entendida como uma afirmag¢do da palavra da crianga.
Uma crianca que nao espera até a ser ensinada para pensar e dizer. Estamos diante de
um texto em que os processos da oralidade dialogam com os da escrita. Se a professora
acredita que a escrita ¢ apenas expressao do pensamento, se poe atenta a forma do escrito,
em detrimento do seu sentido. Assim, ela se poe a corrigir o texto e ndo a compreendé-lo.
Talvez, a nota desse aluno ndo tivesse sido das melhores. Observemos esse outro texto:
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“A Bia pega o tucano. O tapete ¢ amarelo. O tatu
saiu da toca.”

L J

Centradas na ideia de escrita como expressao, esse texto como pode ser considerado
bem escrito, porque ndo ha erro de ortografia, ainda que também nao haja coeréncia ou
coesdo textual. O que vemos aqui nao passa de uma redacao escolar, escrita com o reper-
torio de “silabas simples” desprovida de sentidos. E provavelmente isso era exatamente
o que era desejado pela professora. Vemos a linguagem como expressao e a escrita como
técnica. Vemos também que os sentidos que circulam na oralidade se perderam. Talvez a
professora tenha dado uma boa nota, uma vez que ndo encontrou erro.

Nos, professoras e professores, desejamos que nossos alunos se tornem “leitores” e
“escritores”, mas, muitas vezes, esperamos isso como ultima etapa de nosso trabalho.
Acabamos por nao trabalhar com as criangas os processos de constitui¢ao de leitoras e de
escritoras. Ou seja, ndo trabalhamos neste projeto enquanto processo e ficamos atentas
apenas a nao deixar nossos alunos errarem com temor de que memorizem ‘“formas erra-
das” na escrita das palavras. E necessario compreender que:

As criangas aprendem a escrever escrevendo e, para isso, langam mao
de varios esquemas: perguntam, procuram, imitam, copiam, inventam,
combinam... As criangas aprendem um modo de serem leitoras e escri-
toras porque experimentam a escrita nos seus contextos de utilizacao.
Deste modo, as criangas ndo escrevem ‘para o professor corrigir’. Elas
usam — praticam — a leitura e a escritura. (SMOLKA, 2012, p. 110)

Pensemos nas escritas que circulam hoje nas midias, nas redes sociais, nas mensa-
gens instantaneas... Quais seriam as transformagdes nas praticas escolares se, ao invés
de avaliadores, revisores, corretores, os professores se tornassem leitores dos textos dos
seus alunos?

Muitas vezes, na escola, a palavra escrita refere-se a algo a ser lido. Nesse caso, ensinar
a escrita se confunde com ensinar a leitura. O que propomos ¢ que ensinar a escrita seja
ensinar a escrever, ensinar a constituir autoria, ensinar a aventurar-se na produgao textual,
ensinar a dizer o que sente, o que pensa, no que acredita, o que defende, o que pretende,
0 que pratica... Enfim, que nossos alunos possam atuar sobre o mundo, no mundo, com o
mundo, como sujeitos historicos que sao.

Aqui, retomamos Paulo Freire (2017), quando diz que “a leitura da palavra ndo ¢
apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de escrevé-lo ou de
reescrevé-lo, quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente” (p. 20).
Portanto, alfabetizar consiste em ensinar a ler e escrever. Sem a possibilidade da escrita
enquanto ato criador, afirmacgdo do sujeito e de sua cultura, a leitura fica reduzida a um
mero ato de consumo. E consumo de uma producdo de outrem, de uma cultura na qual
posso ndo me reconhecer, mas reconhecer como uma cultura mais legitima que a minha.

Pensar sobre aprendizagem de leitura e escrita também nos faz lembrar nossa propria
alfabetizagdo, como aprendemos a ler e escrever. Talvez vocé se lembre da sua sala de
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aula, da professora, dos colegas e até das licdes que estudava... mas vocé sabia que antes
de ler e escrever, precisamos entender o motivo pelo qual iremos fazer isso? Por exem-
plo, antes de escrever um bilhete precisamos saber que mensagem queremos transmitir. A
mensagem que serd transmitida, seja através de um bilhete, de uma carta, de uma mensa-
gem numa rede social ou num aplicativo de celular tem, antes de tudo, uma intencionali-
dade. E ¢ essa intencionalidade que vai nos fazer organizar o texto de uma ou outra forma.

g A

Dependendo da intencio da mensagem, o texto escrito
pode apresentar formas diferentes, com caracteristicas
e funcionalidades diversas. Certamente vocé ja mandou
uma mensagem por aplicativo de celular. Ja observou

a diferenca entre esse texto e uma receita de bolo, por
exemplo. Sao estruturas textuais diferentes que também
apresentam caracteristicas e funcionalidades diferentes.

_ Y,

Ensinar leitura e escrita para alguém que tem pouco contato com esses diversos modos
de escrever aos quais vamos chamar de “géneros textuais” passa por, ao apresentar uma
proposta de leitura ou escrita, propor uma analise das caracteristicas e intencionalidades
do tipo de texto pretendido. Podemos e devemos comegar pelos diferentes géneros tex-
tuais mais proximos, que circulam entre nossos estudantes e suas familias, uma vez que
sobre esses ja terdo algumas percepgdes que poderao vir a tona, desde que fagamos per-
guntas que os ajudem a pensar.

Antes, contudo, observe que a tipologia de textos abrange textos diferentes num de-
terminado campo sendo eles narragdo, dissertacdo, descricdo e injuncdo. Cada tipo
de texto ¢ utilizado dependendo também da intengcdo da comunicagdo, apresentando
caracteristicas proprias € podem estar presentes nos géneros, embora envolvam campos
maiores de abrangéncia. Veja os tipos de texto e suas definicdes expostos abaixo, e tente
exercitar seu conhecimento. Clique na imagem abaixo para acessar o exercicio no AVA.
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A € um tipo de texto que envolve a contagdo de uma descrigao

histéria/fatos do cotidiano por um narrador. Trata-se de uma construgéo que

injuncao
apresenta personagens envolvidos num contexto de tempo e lugar e apresenta . p
dissertacao
inicio, meio e fim. -
narragao
A trata da apresentagao e defesa de um ponto de vista.
A € o tipo de texto caracterizado pela explicagao.
A apresenta caracteristica de comando. Geralmente se usam

verbos no imperativo com o objetivo de ordenar ao leitor/ouvinte uma agao.

@ Verificar resposta
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PONTO DE REFLEXAO
Video Aula:

Estado de Educacio da Rio de | SEEDUC/R]
de Pés-Graduacio ¢ Pesquisa da dade do Estado do Rio de Janeiro - PRUUER)

Alfabetizacdo,

Leitura e Escrita

Ponto de reflexao:

Cartas dos estudantes

Oi. Eu sou o Lucas. Vou contar sobre porque eu acho que eu tenho que ir para o 3° ano. Eu
acho que o meu melhor trabalho é matemadtica. Ndo gosto de ciéncias. Eu acho que eu fui
bem no trabalho de casa e da escola, tirando a bagunca. Eu fui muito bem nos trabalhos.
Tem muita gente na minha turma, todos gostam de matemdtica. Mas eu gostaria que os
meus amigos ficassem no 3° ano. E eu também.

Boa tarde, conselho de professores. Eu queria ir para o terceiro ano porque eu quero
aprender coisas mais dificeis. Eu quero ficar mais esperto para realizar meus sonhos.



https://www.youtube.com/embed/qtwhMjxD9_8?feature=oembed

Bom dia, conselho dos professores.

Eu espero no terceiro ano que eu figue muito ... me dar bem no terceiro ano. Conselho
dos professores, eu aprendi a ler no final.

Cartas da Vanessa

Tia, eu tenho muito amor aqui dentro do meu coragdo. Nem que eu vd ld no cartdrio e

troque o meu nome para Suzana, mas se a senhora quiser pode me chamar de Suzana ou
entdo de Vanessa, seja o que vocé quiser, tanto faz. De sua aluna Vanessa ou Suzana.
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Tia Eliane, te amo muito, a senhora também deve gostar de mim e ndo tem importancia
se vocé fica me chamando de Regina. Mais um beijo da sua Vanessa ou Regina.




Video interativo - Conversa Sobre Curriculo - Cotidiano da Alfabetizacdo

LIVE >

Conversas sobre curriculo

Cotidiano da Alfabetizacao |

Objetivo

Discutir caminhos para o curricule da alfabetizacao
Palestrantes:

Outros videos
1. Para alfabetizar letrando

Para ver e ouvir Magda Soares falar sobre “alguns dos conhecimentos necessarios a formagao
do professor que deseja alfabetizar letrando”, acesse:

2 Perspectiva discursiva da Alfabetizaciao

Para ver e ouvir Ana Luiza Smolka e outras pesquisadoras abordarem a perspectiva historico
cultural (discursiva) da alfabetizacdo em didlogo com as praticas alfabetizadoras das
professoras Marisa e Doroti, acesse:



https://www.youtube.com/embed/HideEJuYVrI?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/k5NFXwghLQ8?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/e2tQFZyyKfo?feature=oembed

3 Abordagem critica de aspectos fonolégicos da lingua

Para ver e ouvir Joné Baido convidando a uma leitura critica as relagdes de poder que afetam
na definicdo de parametros de norma culta-padrao.



https://www.youtube.com/embed/IL-7qKCg6W8?feature=oembed

Materiais Complementares

« Acesse 0 GLOSSARIO CEALE sempre que precisar de um conceito do tipo verbete
para os temas tratados nesta disciplina:

https://www.ceale.fae.ufmaq.br/glossario-ceale.html

e Acesse 0 artigo “Eu aprendi a ler no final”: reflexdes sobre diferentes tempos e
processos de aprendizagem (Baido, Barreiros e Santos, 2019) na integra.

https://drive.google.com/file/d/1L38JUbVTXACEy27GNDFDpi9tF543ytwh/view

o Para ver e ouvir a professora Maria do Rosério Longo Mortatti falar sobre o livro
“Alfabetizagdo no Brasil: uma historia de sua historia” organizado por ela, acesse:
https://youtu.be/W_8ylABYF9Q

o Parabaixar o livro “Alfabetizacdo no Brasil: uma histéria de sua historia” gratuitamente
e se aprofundar nesse tema, acesse:
https://www.marilia.unesp.br/Home/Publicacoes/alfabetizacao.pdf



https://www.ceale.fae.ufmg.br/glossario-ceale.html
https://drive.google.com/file/d/1L38JUbVTXAcEy27GNDFDpi9tF543ytwh/view
https://youtu.be/W_8yIABYF9Q
https://www.marilia.unesp.br/Home/Publicacoes/alfabetizacao.pdf
https://www.youtube.com/embed/W_8yIABYF9Q?feature=oembed

Quiz - Unidade 1

Situagdo 2 — Texto espontdneo: a crianga comega a escrever (a ca-
zagero?), interrompe e se dispersa. Pega um bonequi-
nho de plastico, faz o contomo no papel, recomega a
escrever:

nm\/ WWWWM
Lt.fv?a» sUd

um homem forte tem um (bragao?) muito cheio de musculo
Tarza - no (Situagéo 2).

Observe a producgéo escrita dessa crianga em fase de alfabetizagdo (Smolka, 1989, p. 77).
Em seguida, avalie as afirmacgdes abaixo, que tratam dos conhecimentos sobre a lingua
que essa crianca ja demonstra saber, e marque se séo verdadeiras ou falsas.

A crianca ja sabe 0 que a escrita representa
()Verdadeiro
() Falso

A crianca ja sabe escrever ortograficamente
()Verdadeiro
() Falso

A crianga j& sabe o conceito de palavras
() Verdadeiro
() Falso

A crianca ja sabe fonetizar a escrita
()Verdadeiro
()Falso

A crianca ja sabe a diferenca entre letra e desenho
()Verdadeiro
()Falso

A crianca ja sabe a funcdo da escrita
()Verdadeiro
()Falso



Forum da Unidade 1

Neste forum vamos compartilhar experiéncias e consideracfes quanto a expressao pela escrita
de criangas ainda ndo consideradas plenamente alfabetizadas. VVocé devera participar da
seguinte forma:

1. Na discussdo do seu grupo, poste uma mostra de escrita de uma crian¢a ainda ndo considerada
plenamente alfabetizada. E preciso narrar o contexto em que se deu a producdo de escrita e 0
que a crianca diz que escreveu (ou tentou).

2. Todas podemos fazer perguntas na postagem da outra para ajudar a elucidar melhor as
condicdes e intencdes da producdo escrita. Cada cursista deverd dialogar com comentarios
sobre sua postagem e comentar, pelo menos, duas postagens de colegas.

ASSISTA AO VIDEO ONDE DIALOGAMOS COM ALGUMAS POSTAGENS:



https://www.youtube.com/embed/n239DQreP0I?feature=oembed

Modulo 11

Unidade 2:
O texto como base da Alfabetizacao
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1. O texto no processo de alfabetizagao

Professora, quando vocé propde uma atividade de escrita, percebe que “lancada a pro-
posta”, ela pode (e muitas vezes acontece) ganhar outra forma que ndo a planejada ini-
cialmente por vocé?

Como vocé lida com as frestas que as criangas encontram, visto que sdo autoras de
seus textos e do modo como eles circulardo?

Vocé pode “fingir” que ndo percebe essas rupturas ou vocé pode ousar explora-las e
tentar compreender, junto com as criangas-autoras, os percursos que trilharam na constru-
¢ao de sentidos nas produgdes textuais em sala de aula (e na vida).

Apresentamos a seguir um cartdo de Natal em que uma crianca produziu para dar a sua
mae e seu pai, em uma atividade proposta em sala de aula pela professora.

g )

“Feliz Natal, mde. Eu te amo muito porque vocé me deu a
vida, me cuidou, cuida do meu avo até a morte, por ter me
dado um celular, um helicéptero, uma piscina e o toto, por
vocé ter me criado, vocé compra lanche. Acabou, fim”. //
Agora vou falar do meu pai, meu pai estd passando por
uma doenca, que faz ele se estressar, entdo tenho receio do
meu pai cansar da vida e se suicidar ou matar uma pessoa,
roubar ou se internar num hospicio eu nunca ver ele, o
meu pior medo é que eu ndo veja mais ele, entio foi so.”

" J

A Escrita no processo de alfabetizagdo exige de nos professoras e professores uma
atencao a regularidade ou ndo em que a crianca testa as suas hipoteses sobre a lingua, seu
uso e a sua forma de escrita. Os desafios estdo postos desde a proposta sobre uma ativida-
de de escrita até a hora em que se propdem a ler e interagir com/por essa escrita.
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O exemplo desse cartdo de Natal nos instiga a pensar sobre as multiplas possibilidades
do processo da atividade proposta pela professora. A proposta era a escrita de um cartao
de Natal para ser entregue a familia da crianca. Cada estudante deveria escolher para
quem escrever um cartao.

(" )

" Sabemos que ao definir uma proposta de trabalho para es-
I:I crita, muitas vezes temos em mente uma definicio, enquan-
to docente, de qual proposta estamos prevendo para aquela
atividade. O que aqui trazemos é uma atividade que acon-
teceu no final do ano civil de 2019 (o ano letivo s6 acaba
em fevereiro de 2020, por conta de reposicao de calendario
escolar). A proposta estava clara para a professora propo-
nente: escrever um cartiao de Natal para a familia. Uma
crianca escreve um texto que chama a atencio da profes-
sora: Lembrando que o comando da tarefa escolar era o
texto de Natal, um cartdo para alguém da familia, a crianca
usa 0 mesmo cartiio para fazer o que parece ser um cartio
para sua mie, de agradecimento, momento de reconheci-
mento pelos esforcos que sua méae teve ao longo do ano. Ela
mora com a mie. Mas a crianca também desejou escrever
um cartio para o seu pai (poderia ter feito dois cartoes,
posicao escolhida por outras criancas). Escolhe, no entanto,
continuar a escrita no mesmo cartio, separado apenas por
uma ténue linha. Ao escrever para seu pai, o texto nao é
mais dirigido a um interlocutor, como o fez para mie, agora
parece um texto para si mesmo.

Aqui o texto rompe a interlocuciio para um destinatario a
quem entregara o cartdo e parece dizer para se explicar,
um dialogo consigo mesmo (como afirmara mais adiante).
Agora, voltamos as aulas em janeiro (a escola ainda teve
aula em janeiro de 2020 para terminar o calendario de
2019). Na volta as aulas a professora pergunta a essa cri-
anca sobre o cartio. Solicita a autorizacio para escrever
um texto para dialogar com outros professores sobre o

seu texto de Cartio de Natal. A seguir transcrevemos o
dialogo: - Vocé entregou o cartio a seus pais? Como foi? A
crianca responde: - Nio entreguei - Por que nao? - Porque
esqueci. Cheguei da escola e deixei 14 em cima onde guar-
do os materiais da escola. - E agora, por que nio entrega?
(faz gestos com as mios paralelas ao ombro, como se dis-
sesse “nao sei”). - Se vocé niao entregou, por que escreveu?
Para qué? - Eu escrevi pro meu sentimento; porque eu
queria saber o que estava acontecendo, ajudar minha mae,
meu pai. Acho que para toda vez que eu fizer bagunca eu
lembrar. A crianca nos revela que o texto ganhou outra
func¢io, nio foi para o destinatario primeiro: a mae. Nao
foi para o destinatario, segundo o pai. Ficou guardado na
memoria dela e junto a seus materiais escolares.

(BATAO; SANTOS, 2020, p. 3986-3987)




Nesse cartao de Natal e nesse artigo que trazemos aqui, o que se destaca para nos € o
fato da crianga dizer que nao entregou o cartdo, ou seja, ndo cumpriu o propdésito funcio-
nal da escrita, que era escrever o cartdo para ser entregue a alguém da familia. A crianga
ndo quis entregar o cartdo, guardou pra si. Autorizou sua professora a divulgéa-lo de outra
forma, que talvez chegue ao destinatario de modo indireto. Quem sabe?

Mesmo sem entregar o cartdo a seus pais (a um dos dois), a escrita cumpriu a fungao
outra de organizar os seus sentimentos. A crianga diz que escreveu para “o seu sentimen-
to”. Quanta maturidade essa crianga mostra em relacdo a linguagem! A linguagem como
constitutiva de sua subjetividade, a linguagem que altera o curso da histdria, a linguagem
que € viva e autoral.

( )

Para nossa reflexdo no cotidiano da escola: O pro-

O cesso de ensino-aprendizagem de leitura e escrita
que, desde a sua fase mais inicial, privilegia a
poténcia discursiva da linguagem como espaco de
reflexdo sobre a propria linguagem e o sujeito que
dela se apropria, exige de nds, professoras e pro-
fessores, um olhar cuidadoso para o processo de
aquisicao de linguagem escrita unico e particular
de cada crianca.

. J

Sao particularidades em sua etapa de alfabetizag¢do que, ao ser desafiada a experimen-
tar, desafia a forma de ortografia da escrita das palavras segundo o dicionario, sua forma
ja pronta, porque a escrita em constru¢do ¢ marcada por rasuras, refazer, apagar, repensar
formas e hipodteses de escritas, leituras.

Sao aprendizagens que ndo apagam a ousadia da crianga em aprender a escrever escre-
vendo! Entendemos que esse € o nosso desafio, professora, aprender a ler os textos dessas
criancas para que o didlogo na sala de alfabetizacao seja de fato um diadlogo sobre pensar
hipdteses de escrita, pensar formas de dizer pela escrita e ndo apenas de ler a escrita dos
outros, aqueles que ja escrevem a forma padrdo da lingua.

Continue a leitura sobre esse texto no artigo: O EXERCICIO DA DOCENCIA: ESPA-
CO-TEMPO PRIVILEGIADO DA FORMACAO, de autoria das professoras Joné Baido
e Margarida dos Santos.

( )

Esse artigo ¢ parte das publicacées do ENDIPE

<k | RIO-2020, mais especificamente do Livrol - Vol-
umel. Para visualizar e baixar todo o conteudo,
acesse: https://www.andipe.com.br/copia-publicacoes
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= Fazemos agora um convite a que vocé dé uma pau-
@@ sa na leitura, acesse o AVA e participe do Forum
de discussao da Unidade 2.

. J

2.Sentidos da palavra “escrita”

Nos, professores, desejamos que nossos alunos se tornem “leitores” e “escritores”,
mas esperamos isso como ultima etapa de nosso trabalho. Acabamos nao trabalhando
com as criangas os processos de constituicao de leitor e de escritor. Ou seja, ndo trabalha-
mos neste projeto enquanto processo atentos apenas a ndo deixar nossos alunos errarem
com temor de que memorizem “formas erradas” na escrita das palavras.

E necessario compreender que:

As criangas aprendem a escrever escrevendo e, para isso, langam mao
de varios esquemas: perguntam, procuram, imitam, copiam, inventam,
combinam... As criangas aprendem um modo de serem leitoras e escri-
toras porque experimentam a escrita nos seus contextos de utilizagdo.
Deste modo, as criancas nao escrevem ‘para o professor corrigir’. Elas
usam — praticam — a leitura e a escritura. (Smolka, 2012: 110)

Pensemos nas escritas que circulam hoje nas midias, nas redes sociais, nas
mensagens instantaneas...

Quais seriam as transformacdes nas praticas escolares se, ao invés de avaliadores, re-
visores, corretores, os professores se tornassem leitores dos textos dos seus alunos?

Muitas vezes, na escola, a palavra escrita refere-se a algo a ser lido. Nesse caso, ensinar
a escrita se confunde com ensinar a leitura. O que propomos ¢ que ensinar a escrita seja
ensinar a escrever, ensinar a constituir autoria, ensinar a aventurar-se na produgao textual,
ensinar a dizer o que sente, o que pensa, no que acredita, o que defende, o que pretende,
0 que pratica... Enfim, que nossos alunos possam atuar sobre o mundo, no mundo, com o
mundo, na condi¢ao de sujeitos historicos que sao.

Aqui, retomamos Paulo Freire (2017: 20), quando diz que “a leitura da palavra nao
¢ apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de escrevé-lo ou de
reescrevé-lo, quer dizer, de transformé-lo através de nossa pratica consciente”. Portanto,
alfabetizar consiste em ensinar a ler e escrever.

Sem a possibilidade da escrita enquanto ato criador, afirmacdo do sujeito e de sua
cultura, a leitura fica reduzida a um mero ato de consumo. E consumo de uma produgao
de outrem, de uma cultura na qual posso ndo me reconhecer, mas reconhecer como uma
cultura mais legitima que a minha.

A lista, por exemplo, ¢ um género de facil elaboracao e que usamos em varias situagdes
de vida pratica como quando precisamos fazer compras ou construir alguma coisa. A es-
crita desse texto pressupde um campo semantico restrito as intengdes de quem o escreve.



A legenda, bastante utilizada pela escola, ajuda a localizar e organizar conhecimentos
sobre assuntos diversos. Podem ser feitas com palavras, nimeros, tracados e cores.

O bilhete e o convite sdo usados com intengdes semelhantes de escrita. Em ambos
utilizamos linguagem informal, invocando a aproximagao entre escritor e leitor. Contudo,
ambos apresentam estruturas especificas de texto. Otimos textos para explorarmos as si-
tuacdes do cotidiano no contexto escolar: convite a escola para uma atividade da turma;
bilhete para colegas ou professores solicitando ou agradecendo algo, por exemplo.

As narrativas do cotidiano sdo géneros com grande potencial para formar escritores
na escola. Através das narrativas do cotidiano, educandos e professoras/professores
conhecem um ao outro e, pelo carater pessoal do texto, agugam o compromisso com a
escrita inteligivel.

O educando, ao escrever sobre sua vida, na escola ou em outro lugar qualquer,
percebe a importancia de ser compreendido por quem o 1é. Entende, também, o
sentido da escrita como o registro de historias (reais ou ndo) para que o outro leia
num outro momento.

Ja no caso dos quadrinhos temos um género textual indiretamente narrativo, porque
conjuga caracteristicas de narracdo das personagens com um pano de fundo imagético
que contextualiza as falas. A leitura do escrito e a leitura do desenho ddo vida ao género
e o tornam atraente para o trabalho em sala de aula.

2.1. Como utilizar esses textos com turmas de alfabetizacao?

( )

=-1.-9 Depois de considerar aspectos de alguns dos
[Z[Z]] géneros textuais para escrita, talvez vocé se
pergunte: como utilizar esses textos com turmas

de alfabetizacido?

. J

Enquanto conhece os mecanismos de constru¢ao da escrita, o educando, através da
pratica de reescrita, tem a oportunidade de refletir sobre o que escreve, para que escreve
e como o faz. Assim, a reescrita de textos, seja de uma producao de autoria do educando
ou de um género compartilhado em sala de aula (uma reescrita coletiva), contribui para a
alfabetiza¢do, independentemente do método com que se trabalha.

Outra questao, ¢ que o uso dos géneros textuais na alfabetizacao que precisa estar focado
numa contextualizagdo cotidiana que produza sentido para quem escreve e para quem I€.
Quando reescrevemos, existe também a possibilidade de imprimir outros sentidos ao texto
“original”. Quando reescrevemos, o fazemos a partir de nossa interpretacdao do que foi lido.

Os géneros conto, noticias e quadrinhos sdo exemplos de textos que podem ser usa-
dos para a reescrita de textos na alfabetizagdo, mas temos muitos outros: a fabula, a no-
vela, a autobiografia, a lenda, etc.

A reescrita de textos, antes de pensarmos nos géneros, ¢ entendida como uma agao que
deve ser ensinada sistematicamente. Se vocé olhar para tras para refletir sobre as praticas
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de producao textual na escola, por certo vai lembrar das redagdes na volta das férias, das
imagens coladas no quadro, etc. Contudo, vai lembrar que sempre que entregava um des-
ses textos para a professora, ela os guardava e trazia de volta corrigido e com nota.

A escrita na escola por muito tempo deu-se como redacio escolar: escrevia-se para
ser avaliado e ganhar nota e ndo para uma finalidade pessoal ou social.

Daquela forma, a avaliacdo da escrita era feita depois do texto concluido e nio possi-
bilitava a reflexdo do aluno sobre sua construgdo. E ¢ isso que um trabalho de reescrita
traz como possibilidade: a reflexdo durante a construgao do texto que ndo precisa ser feita
somente depois da conclusdo do processo de alfabetizacao.

Outro género que tem se destacado ultimamente como capaz de contribuir positiva-
mente para o processo de desenvolvimento da coesdo e coeréncia da linguagem oral e da
linguagem escrita sdo os relacionados com as escritas de si, as escritas de experiéncias,
que tém suas origens na oralidade.

Como temos visto até aqui, a necessidade de transmitir uma mensagem ou uma
ideia é que nos faz construir textos orais e/ou escritos. Por esta mesma necessidade,
e juntando a isto a necessidade de se deixar registrada a sua propria existéncia na
tentativa também de se compreender nesse mundo e demarcar-se como uma perso-
nalidade que dele faz parte, ha algum tempo as pessoas criaram o habito de escrever
diarios e agendas.

Ultimamente e por causa da disponibilizagdo do acesso a internet, a escrita dos diarios
e das agendas saem do papel e ganham as paginas virtuais. Inicialmente com certa dificul-
dade, na década de 90 quando a internet ainda era algo novo. Contudo, o rapido avango
tecnoldgico dos ultimos tempos trouxe ferramentas possiveis de serem utilizadas pelo
publico em geral. Foram disponibilizados os blogs, que sdo faceis de serem utilizados e
faceis de ser acessados e montados, tendo em vista que a propria ferramenta orienta a sua
construcdo. Pimentel (2011) define o blog da seguinte maneira:

Blogs sao diarios eletronicos ou diarios virtuais divulgados na Internet. O termo ¢
uma corruptela de WEBLOG (WEB — a rede de computadores mundial — e LOG — tipo
de diario de bordo). Sao como sites com temas especificos e desenvolvidos por qualquer
pessoa com algo a contar. Utilizam o texto escrito como base, mas permitem outras mi-
dias como sons, imagens, pequenos videos. (PIMENTEL, 2011, p. 9)

A escrita de si, que era uma escrita intima e que servia para que o sujeito fosse capaz
de compreender a si mesmo, passou, a partir deste momento, a ser publicizada numa rede
com milhares de leitores. O blog, por ser uma ferramenta “multifuncional” permite o
acesso a varios outros tipos de midias, que utilizam imagem, som e video, possibilitando
a presenca da oralidade. Dinamizam as escritas de si, alterando também os seus objetivos,
sua intencionalidade.

Se por um lado podia parecer negativa a ideia de ter a vida intima exposta na rede para
milhares de usuarios, por outro lado, abrem-se novas possibilidades para a exploracao do
texto oral. Recordando Conceigdo Evaristo, podemos perceber a importancia de trabalhar
com os blogs nas salas de aula de alfabetizacdo ou de ensino de lingua portuguesa, tendo
em vista que continuamos trabalhando com a producao do sentido daquilo que se aprende.

O uso das tecnologias na sala de aula ndo deve ser meramente um meio de mo-
dernizar uma metodologia de ensino “tradicional”, mas deve dar corpo e vida ao
conhecimento. Por exemplo, em vez de utilizar a tela do tablet para ler os textos que
estariam nos livros didaticos ou que seriam passados no quadro negro ou branco, o ensino



preocupado com os sentidos atribuidos ao conhecimento e a aprendizagem precisa estar
focado no como e no quando usar as tecnologias na sala de aula.

Ainda mais importante ¢ que esse ensino se aproprie das escritas de si contidas no
desejo de se projetar nesse mundo que cada estudante tem como ferramenta pedagogica.
Construir o conhecimento no lugar de trabalhar somente com o que esta pronto e permitir-
-se ouvir as necessarias falas dos estudantes.

Em pesquisa focada na produgdo oral e escrita de criangas, Hartmann (2015) levantou
a importancia de ouvir o que as criangas tém a dizer a respeito de si mesmas, conforme
indaga e responde: “O que € preciso para que uma crianga conte uma histéria? Penso que
o fundamental nessa resposta é: alguém que a escute — o que inclui ouvintes tdo diversos
quanto: outras criangas, adultos, animais de estimagdo ou mesmo seus bonecos preferi-
dos.” (p. 48)

Em sua pesquisa, Hartmann (2015) utilizou uma estratégia de contagdo de historias que
estimulasse as criangas a contar as histdrias de suas vidas. Depois de registradas as histérias
orais das criangas, os textos eram transcritos € devolvidos para que cada um pudesse corrigir
ou fazer ajustes de acordo com o que achasse necessario, resultando em que “ao receberem
o material impresso com suas narrativas, as criangas visualizavam concretamente sua auto-
ria. A materialidade da escrita legitimava, assim, a crianga como autora.” (p. 54)

Num tempo de uma hora e meia por semana Hartmann (2015) realizava com um jogo,
uma contagao de historias, feita por ela mesma, e ouvia as historias de quem quisesse se
expressar. Essa acao resultou na coleta de lindas narrativas orais feitas pelas criancas,
oriundas de sua imaginacao e que serviam de motivagao para a construcao de conheci-
mentos diversos na escola, em especial, de leitura e de escrita, na medida em que aquelas
criancas passaram a se reconhecer autoras de seus objetos de estudo.

3.0ralidades diversas na escola

Cada vez mais celebramos as iniciativas na legislagdo que trazem para o interior da
escola (sem adjetivo) criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos, que, muitas vezes,
foram excluidos de diversas formas.

Ao contarmos em nossas salas de aula com estudantes surdos, por exemplo, precisa-
mos estar atentas ao fato de que a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) ¢ a lingua que
funciona como a “oralidade” desses sujeitos. Precisamos igualmente compreender que a
LIBRAS nao ¢ Lingua Portuguesa: suas estruturas sao muito distintas. Se na oralidade
de ouvintes, o corpo e a expressao facial sdo importantes coadjuvantes ao texto fonético
codificado que sai de suas bocas e entra por seus ouvidos, na oralidade de surdos, as maos
falam em gestos também codificados e as expressdes faciais € o corpo compdem 0s sen-
tidos ainda mais fortemente.

Com Vygotsky, aprendemos que as relagdes entre lingua e cultura sdo estruturantes.
Desse modo, estudantes surdos que compartilhem o dominio da LIBRAS tendem também
a ter sentidos e valores diferentes em alguns aspectos de estudantes ouvintes. H4 o que
chamamos uma cultura surda.

Assim, € necessario compreender que, na alfabetizacdo, seja em que etapa for desse
processo, estamos ensinando uma lingua escrita que ndo se apoia na “oralidade” desses
sujeitos e, portanto, também ndo na sua cultura. Estamos ensinando uma lingua que fun-
ciona como estrangeira.
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Em todas as etapas da escolarizagdo, a pessoa surda vai enfrentar o desafio de “falar”
uma lingua e escrever outra. Isso demanda compreensao por parte da docente e um inves-
timento de tempo e esforco a mais para estudante e docente. Demanda a “amorosidade
freireana” para construir junto com os alunos percursos educativos proprios e apropriados
para que estas pessoas possam sentir-se reconhecidas, acolhidas, respeitadas e com seu
direito a aprendizagem valorizado.

Também criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos autistas estdo cada vez mais
presentes nos espagos escolares como cidadaos igualmente de direitos. Cabe a professora
e ao professor entender que o autismo se constitui num amplo espectro, que garante uma
ampla variedade de potencialidades e desafios.

Uma das caracteristicas fortes do autismo ¢ a peculiaridade de sua linguagem. A ecola-
lia, que consiste na repeticao de textos, frases, palavras e silabas continuadamente, muitas
vezes, ¢ entendida como uma fala sem sentido. No entanto, no seu desafio de estruturar
uma fala sua para expressar o que sente € pensa, muitas vezes, o autista, se utiliza de
enunciados ouvidos e recortados de outros contextos para significar suas proprias expe-
riéncias. Desse modo, essas ecolalias constituem frequentemente a sua oralidade. Nesses
casos, ¢ delas que podemos partir para o aprendizado da leitura e da escrita.

Alguns autistas nao falam ainda. Alguns talvez nunca cheguem a falar. A escrita, no
entanto, tem propiciado que muitos adolescentes, jovens e adultos autistas narrem e ana-
lisem suas experiéncias através de blogs e livros autobiograficos. Essas narrativas abrem
as portas da interagdo e permitem que conhegamos um pouco do tipo de encarceramento
que relatam: ter uma mente ativa, mas um corpo que nao lhes obedece. Os recursos de
midia tém sido grandes aliados também desses sujeitos. Esses relatos mostram pessoas
inteligentes e sensiveis, que precisam ser conhecidas a fundo por todos.

E nesse contexto que a psicologia, em especial, a psicanalise da as maos a escola e
propde encararmos a alfabetizagao de pessoas autistas como um tratamento, uma vez que,
muitos, embora ndo comandem tdo bem suas falas, conseguem comandar a escrita. Nesse
movimento, alguns conseguem comandar a fala apos a escrita e outros seguirdo apenas
pela escrita.

Nos dois exemplos que trouxemos aqui sobre desafios na relacdo escrita e oralidade
na escola, a interacdo com a professora e os demais estudantes ¢ um desafio extra para o
processo educativo. Invocando novamente Paulo Freire, sabemos que a educagdo se da
em um processo de comunhao entre aprendizes e ensinantes. Assim, € preciso que reco-
nhecamos as pessoas surdas, as pessoas autistas e todos mais que habitem a escola como
estudantes, alunos, colegas de mesma categoria que os demais. E necessario que cada
estudante em nossas classes sinta-se igualmente parte do todo da classe e da escola.

é )

=-0-2 Faca agora uma pausa para a leitura complemen-

tar dos textos sobre a alfabetizacio de surdos e
alfabetizacio de autistas, disponiveis na pagina
de Leituras complementares na se¢ao ‘Ampliando
o conhecimento’ do AVA.

. J
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4. Leitura, escrita, oralidade de textos multimodais

Para além da dualidade oralidade x escrita ou do continumm em que temos de algum
modo um extremo com mais oralidade e outro com mais escrita, trabalhamos aqui com
a concepgao de que o texto ¢ multimodal e intersecciona-se em diferentes géneros. A
lingua que acontece no cotidiano real, na nossa vida fora dos bancos escolares, é
plural, diversa e, também, em géneros que nao sao “puros”.

Onde encontramos o mais oral e o mais escrito? Na nossa sociedade grafocéntrica
(centrada na grafia/escrita, em que a escrita permeia as relagdes sociais), a relacao entre
géneros orais e géneros escritos nio é uma relagdo de dicotomia. E antes uma relagio de
continuidade e de efeito mutuo. Isto €, géneros orais podem sustentar géneros escritos;
géneros escritos podem sustentar géneros orais. Eles estdio em mutua interdependéncia,
cada género oral que entra na escola, em geral, pressupde a escrita, assim como cada
género escrito trabalhado na escola pressupoe o oral. Entdo, de uma certa maneira, esta ¢
uma distingao relativamente artificial, pois ha um entrelagcamento continuo.

Nao temos a “pureza” nos géneros em uso, porque mesmo numa categoria de género
oral, teremos numa palestra, um texto mais formal, mas ainda nessa formalidade teremos
momentos dos “causos” e de uma oralidade mais informal. Além disso, cada género oral
¢ sempre também sustentado por um outro género oral, isto ¢, ha sempre um género oral
e um género oral sobre o género oral, um discurso sobre. Cada género ¢ sempre também
objeto de outros géneros de alguma maneira.

Explorar em atividades de ensino as interseccoes dos géneros, mais do que suas
identidades “puras” é um exercicio que a escola exigira de nossos alunos para que
aprendam as diferentes disciplinas do curriculo escolar.

Ao trabalhar diferentes linguagens na organizacao curricular de algumas disciplinas es-
colares, a ideia de que o desenho antecede a escrita cai por terra: porque o desenho e outras
linguagens ndo precedem a escrita, mas podem conviver com ela, embora o uso de outros
recursos semidticos tenda a “desaparecer”, no tratamento didatico dado pela escola, quando
as criangas se tornam alfabetizadas. (cf. ARAUJO, FRADE E COSCARELLI, 2020, p.14)

Se no ensino da lingua separamos as linguagens, nas diferentes areas de conhecimento
percebemos o uso das diferentes linguagens para o aprendizado. Como aprender geogra-
fia se ndo com a leitura de mapas? E os graficos em calculos e analises matematicas e
socais? Os desenhos altamente presentes nos materiais de ciéncias que ilustram o corpo
humano, as camadas da terra, os tipos de solo, ou as células?

5. A multimodalidade na vida

Ao caminharmos pela rua, encontramos outdoors nas estradas, sinais e placas de tran-
sitos, pequenos painéis de propagandas em movimentos... Ouvindo os radios e outras
midias, estamos desse modo lidando com textos que:

Sdo compostos por diversas linguagens, uma vez que langam méo de
recursos verbais, imagéticos (cores, formas, texturas), animagdes, sons,
entre outras. Mesmo um texto que parece monomodal, como uma pa-
gina em preto e branco, escrita com uma unica fonte, explora recursos
multimodais, uma vez que traz a cor da pagina, a cor da fonte, a escolha
da fonte (o que por si ja permite ao leitor fazer muitas inferéncias),
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o espacamento, a forma de alinhar o texto, os recuos e pés de pagi-
na, negritos, italicos entre outros elementos nos mostram que ndo ha
ali apenas uma modalidade sendo explorada (ARAUJO; FRADE;
COSCARELLI, 2020, p.6)

A vida na sociedade moderna ¢ marcada por situagcdes de comunicacdo em que
varios tipos de linguagem siao usados ao mesmo tempo. Exploramos cotidianamen-
te esses maultiplos recursos semidticos, na maioria das vezes, sem nos dar conta
deles separadamente.

As nogdes de cultura visual e visualidade nos ajudam a entender a perspectiva
multimodal, no sentido em que esclarecem a forma pela qual valorizamos o contato
com o mundo e até a nossa a¢ao no mundo. Os nossos valores, que se concretizam nas
praticas de leitura e de a¢do, determinam e, ao mesmo tempo, dependem dos signifi-
cados criados por palavras e imagens em conjunto. Somente no “todo” serdo criados
os sentidos.

Os coloridos que nos cercam muitas vezes, na maioria, sao intencionais € ndo mera-
mente ilustrativos. Devemos debater em sala de aula o uso das imagens que constroem os
textos diferenciando daquelas que algumas vezes “apenas” ilustram as paginas de livros
didaticos, por exemplo.

6. Um exemplo: a propaganda

Quando pensamos em alfabetizagdo, somos geralmente remetidos a ideia de aquisi-
¢do da leitura e da escrita, em um processo prioritario de decodificacdo da lingua. Nesse
sentido, a cultura escolar e todos que dela fazem parte (professores, estudantes, gestores,
familias, etc) tendem a valorizar os géneros textuais da esfera escrita, comumente cons-
truidos em uma linguagem formal, desconsiderando praticas sociais inerentes a outros
géneros textuais da esfera oral, do mundo digital, muitas vezes, mais afeitos as realidades
e experiéncias dos e das estudantes.

Isso ndo significa que o processo de aquisi¢cao e desenvolvimento da leitura e escrita
ndo sejam importantes. Pelo contrario! E necessario e imprescindivel que os estudantes
dominem e se apropriem da leitura e da escrita! O problema reside justamente quando a
escola para por ai, sem atentar para a multiplicidade de contextos e praticas sociais com-
partilhadas pelos estudantes, em um movimento de valorizagdao de determinadas formas
culturais em detrimento de outras.

A ideia e a necessidade da escola atentar para a diversidade cultural e sua plurali-
dade de praticas sociais ndo ¢ algo novo. Conforme aponta Rojo (2012), o Grupo de
Nova [ondres ja ressaltava a necessidade e pertinéncia da escola ampliar seu olhar e
suas praticas pedagdgicas no sentido de trazer os estudantes para o centro do processo
de ensino e aprendizagem, valorizando suas diferentes experiéncias, praticas sociais
e agéncias. Em 1996, o grupo destacava o fato de que a juventude ja tinha em seu
repertorio, “novas ferramentas de acesso a comunicagdo e a informacdo e de agéncia
social, que acarretavam novos letramentos, de carater multimodal ou multissemioticos”™
(ROJO, 2012, p. 13).

A sociedade contemporanea, a partir do amplo acesso as diferentes tecnologias, vem
transformando suas praticas sociais em diferentes esferas da atividade humana. Isso quer
dizer que o modo como agimos e realizamos nossas atividades em nossas vidas cotidianas
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e profissionais ¢ modificado pelas caracteristicas interativas das tecnologias digitais. Por
exemplo, se pensarmos na forma como realizamos nossas transagdes bancarias, planeja-
mos nossas viagens, fazemos pesquisas e buscamos informacdes, percebemos que ocor-
re uma desterritorializacdo dos espacos, temos mais rapidez, acesso, dentre outros as-
pectos. Nessa mesma perspectiva, nossos estudantes agem no mundo de forma mediada
por tecnologias, criando seus proprios repertérios culturais, materializados em imagens,
videos, sonoridades, assumindo o papel de produtores ¢ ndo somente de consumidores
de conteudos.

Como professores e professoras, podemos perceber no cotidiano escolar e no con-
tato com nossos estudantes, 0 quanto os textos e conteudos por eles produzidos ex-
trapolam a légica da leitura e escrita em modo impresso. Nossos estudantes tiram
fotos, acrescentam textos escritos, criam videos, fazem memes, enfim, transitam e
agem no mundo a partir de textos multissemioticos e multimodais, diferentes daque-
les abordados na leitura e escrita, tao valorizados na cultura escolar.

Assim, aprender a ler e a escrever ¢ importante e necessario, mas a escola ndo pode
ignorar aquilo que os estudantes ja experienciam e produzem. Além disso, a multicultura-
lidade e multimodadlidade dos conteudos tipicos da cultura dos jovens, juntamente com
as potencialidades das tecnologias digitais, suscitam letramentos outros, € ndo somente
o letramento do saber ler e escrever. Tal multiplicidade de possibilidades traz questdes
para os diferentes processos de ensino e aprendizagem no contexto escolar, inclusive os
de alfabetizagao.

Nossos estudantes ja leem e vivem o mundo, na perspectiva da “vida que se vive”,
em diversas interagdes realizadas em seus cotidianos. Reconhecem produtos e antncios,
escolhem seus videos favoritos em plataformas de compartilhamento de videos como o
YouTube, enviam audios em aplicativos de comunicagdo como o Whatsapp... Enfim, sdo
praticas que enfatizam a importancia do desenvolvimento dos multiletramentos de modo
que nossos estudantes tenham uma aprendizagem mais significativa.

Os multiletramentos entendem uma maior agéncia por parte dos estudantes, pois se ca-
racterizam pela interatividade e colaboracdo em diferentes aspectos, como por exemplo,
nas interfaces das ferramentas que geram espacos de interacdo a partir de nossas agdes,
enquanto usuarios de redes sociais, no acesso a hipertextos, etc. Nesse sentido, agimos
para além dos papeis de receptores ou consumidores ja que se torna possivel ampliar
nossas interagdes em modos sincrono e assincrono, fazer comentarios, opinar, pesquisar,
entendendo os diversos dispositivos como ferramentas de produgao colaborativa.

Conforme destaca Rojo (2006) a “logica interativo-colaborativa das ferramentas dos
multiletramentos no minimo dilui ¢ no maximo permite fraturar/subverter/transgredir as
relacdes de poder preestabelecidas”. Nessa perspectiva, as tecnologias vém se mostrando
importantes na democratizacdo da escuta de diferentes vozes em uma amplitude maior do
que as midias impressas, ja que suas caracteristicas permitem intera¢des e remixagens en-
tre os participantes e as mensagens, ¢ também entre os participantes em si, expressando-
-se e produzindo sentidos e criando seus proprios repertorios.

Os estudantes, criancas e jovens, constroem seus proprios repertdrios e modos de
expressdo, que, geralmente, ndo pertencem aqueles da cultura escolar. Na maior parte
das vezes, tais repertdrios sdo diferentes dos repertdrios do professor. Nesse ponto, estar
aberto e atento a tais manifestacdes culturais dos estudantes ¢ fundamental no desenvol-
vimento dos multiletramentos, pois aproxima experiéncias e mitiga a hierarquizacdo e
legitimacdo de determinadas culturas e saberes.
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A diferenca de repertdrios pode ser um impeditivo se o professor ndo se prontificar a
fazer mudangas. Por exemplo:

( )

Uma professora do 1° ano do ensino fundamental tinha
@ como objetivo pedagogico conversar sobre caracter-
isticas pessoais (fisicas e de personalidade). Como na
sua infancia seu desenho favorito era o Scooby Doo,
ela decidiu utilizar um episddio para trabalhar com
os estudantes o contetudo. Ao mostrar a cena inicial
do desenho e perguntar quem eram os personagens,
para sua surpresa, nenhum dos estudantes conhecia o
desenho. Ela, entio, teve que mudar suas estratégias
pedagogicas e rever seu plano de aula, perguntando
aos estudantes que desenhos animados assistiam, quem
eram os personagens, etc.

\ J

( )

, Em situacdo semelhante, outra professora do mesmo

@ ano de escolaridade e com objetivos pedagdgicos
semelhantes, durante rodas de conversa realizadas
com a turma, tomou conhecimento que os estudantes
tinham acesso e gostavam muito de jogar o jogo dos
Angry Birds. Apés pesquisar sobre o jogo, descobriu
que ha um filme na mesma tematica: The Angry birds.
A partir do filme, discutiu com a turma, caracteristi-
cas fisicas e emocoes; os estudantes fizeram criticas ao
filme na logica do “curtir” ou “nao curtir” de algumas
redes sociais, explorando icones tipicos desses espa-
¢os. Os estudantes também conversaram sobre datas
e elaboraram um novo poster para o filme a partir de
suas visoes sobre o mesmo.

\ J

Podemos perceber, no segundo caso, com base no repertorio cultural das criangas,
a professora planejou suas aulas com vistas ao desenvolvimento dos multiletramentos,
fazendo uso de diferentes textos multimodais pertencentes ao universo dos estudantes.
As experiéncias relatadas da segunda professora sdo exemplos de como o processo de
alfabetizagdo vai além da aquisi¢do da leitura e da escrita na logica da decodificagdao da
palavra impressa. Nossos estudantes, mesmo antes de expostos ao processo formal de
alfabetizagdo, ja leem textos multimodais, como posteres, anuncios, videos de diferentes
naturezas, etc. Nosso desafio, como docentes, ¢ construir um processo de alfabetizagao
voltado para o desenvolvimento dos multiletramentos.
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Para isso, se faz necessario nos descolarmos do paradigma da aprendizagem curricular.
Mas o que isso significa? Rojo e Moura (2012) destacam que existem dois paradigmas
principais que norteiam os processos de ensino e aprendizagem na sociedade atual: o
paradigma da aprendizagem curricular e o paradigma da aprendizagem interativa ou cola-
borativa. No paradigma da aprendizagem curricular, os processos de ensino e aprendiza-
gem partem de uma ldgica mais prescritiva, ou seja, a decisdo do que ensinar € unilateral,
concretizada em planejamentos que organizam o conhecimento a ser aprendido em ordem
e cronograma fixos.

6.1. 0 paradigma da aprendizagem interativa e colaborativa

No paradigma da aprendizagem interativa e colaborativa, estimula-se que as pessoas
possam “guiar suas proprias aprendizagens na dire¢ao do possivel, do necessario e do de-
sejavel”, conforme as palavras de Rojo e Moura (2012, p. 27), ou seja, possam construir
seus processos de autonomia, participando das tomadas de decisdes referentes ao que
aprender, como aprender de modo flexivel na perspectiva da colaboracao.

Assim, em um cendrio educacional mais amplo e mais condizente com as necessida-
des e praticas sociais da sociedade contemporanea, conectada, na qual as tecnologias se
tornam ferramentas de produ¢do com maior potencial de fomentar a agéncia e o protago-
nismo juvenil, entender o processo de alfabetizagdo de modo reduzido tem implicagdes
negativas no desenvolvimento dos multiletramentos, tdo importantes no panorama atual.

Por exemplo, vamos pensar em possiveis praticas pedagogicas com vistas a alfabeti-
zagao e desenvolvimento dos multiletramentos a partir da propaganda de uma conhecida
rede de fast food, mostrada a seguir:

-'II B
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Fonte: https://www.mcdonalds.com.br/

Podemos afirmar sem medo que, a maioria de nossas criangas que vivem em diferen-
tes regides do Brasil e do mundo, mesmo sem dominar a leitura e a escrita em suporte
impresso, serao capazes de reconhecer a marca da rede de fast food e suas opgdes de car-
dapio. A compreensao de mundo e, consequentemente, a alfabetizagdo inclui a leitura de
imagens, a capacidade de entender as esferas nas quais os diferentes textos circulam, suas
intencionalidades e também se posicionar em relacdo as mensagens por eles veiculados.
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Entdo, partindo da propaganda da conhecida rede de fast food, podemos organizar nos-
sas praticas pedagogicas, com vistas ao desenvolvimento dos multiletramentos, com base
nas seguintes perguntas norteadoras sugeridas. E importante ressaltar que as perguntas
sdo apenas sugestoes e a professora ou professor poderdo elaborar as perguntas de modo
mais adequado aos estudantes e ao texto selecionado.

( )

Q 1. De que se trata o texto?

O 2. Que elementos podemos reconhecer no texto?

O Vocés conhecem alguma marca de produtos no texto?
3. Onde podemos encontrar o texto?
4. Qual é o objetivo do texto?
5. Vocé costuma consumir esse tipo de produto
apresentado no texto? Em caso afirmativo, com que
frequéncia e em que ocasidoes? Em caso negativo,
por que vocé nao consome este tipo de produto?
6. Vocé sabe o que ¢ fast food? Vocé acha que é um
tipo de comida saudavel?
7. Vocé tem vontade de comer um sanduiche apds
ler a propaganda? Por qué?

. J

As perguntas sugeridas podem nortear a compreensao e a discussdo sobre o texto, de
modo que ele ultrapasse seu papel de pretexto para o ensino de contetidos, ou no caso,
para a aquisicdo da leitura e escrita nos parametros da decodificagdo. Neste sentido, os
elementos visuais vao além da funcdo ilustrativa, analisados a partir de seu papel consti-
tutivo no texto, produzindo sentidos a partir das diversas intencionalidades.

Na perspectiva dos multiletramentos, o trabalho com os textos multimodais ndo se re-
sume ao desenvolvimento da compreensao. Isso significa que o leitor/consumidor/produ-
tor tem a oportunidade de se posicionar e subverter a ordem das relagdes de poder. Assim,
ndo basta entender a mensagem do texto, mas também compreender suas intencionalida-
des e se posicionar em relagdo a elas.

A partir do exemplo que aqui utilizamos da propaganda da rede de fast food, € possivel
fazer varios contrapontos. Podemos pensar na questdo da alimentagao saudavel e como
o género propaganda é construido para nos convencer ao consumo. A professora ou o
professor pode realizar uma discussao sobre alimentacao saudavel e seus beneficios, a
partir da andlise dos habitos alimentares dos estudantes. Outro ponto que também pode
ser abordado ¢ o custo da alimentagdo saudavel, iniciando com a indagagdo “E realmente
mais caro se alimentar de forma sauddavel?”

Observem que no texto, ha o enunciado verbal “Até 50% de desconto”. O professor ou
a professora pode elicitar o significado de 50% que equivale a metade. Também € possivel
pedir aos estudantes que pesquisem os precos de comida fast food e de comida saudavel,
como legumes, verduras, graos, etc, € fagam comparacdes, desconstruindo a ideia de que
alimentar-se de fast food ¢ mais caro do que comer de forma saudavel. Outro desdobra-
mento € a discussao sobre os beneficios da comida saudavel e os maleficios do fast food.
Podemos ler os rétulos, verificar os conservantes e discutir o que ¢ “comida de verdade”.
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7.Familia ajuda? Familia atrapalha? - participacao das familias
nos multiletramentos

Quando pensamos em “participagdo da familia” no processo de alfabetizacao, precisamos
analisar de que tipo de participagao estamos tratando e de com quais familias estamos lidando.

Algumas vezes idealizamos essa relacao porque idealizamos as familias e o que acre-
ditamos que seria a participacao adequada no processo de alfabetizacao. Mas, na verdade,
a escola nem sempre “controlara” essa participacao, ainda que deseje. Temos vivenciado
processos de alfabetizacao que se iniciam na escola com a crianga e se estendem para seus
familiares: pais, avos e tios... Algumas familias sdo formadas por adultos com o proces-
so de alfabetizagdo incompleto, com uma historia de abandono da escola e que, quando
requisitados a acompanhar o processo de alfabetizacao da crianga, se reencontram com o
lugar do nao saber ler e escrever. Nesse caso, como podem ajudar?

Especialmente no periodo da pandemia da covid-19, vimos que as criangas que mais
sentiram o afastamento da leitura e da escrita e do conhecimento escolarizado foram
aquelas que tém suas familias com letramentos distantes daqueles que a escola valoriza.
E, nesse periodo, vimos muitas familias com poucas experiéncias no uso das ferramentas
digitais que vao além das redes sociais. Algumas vezes, pensamos ou ouvimos na escola
frases como “a familia atrapalha na alfabetizagdo porque ndo sabe falar e escrever corre-
tamente”’; ou “a familia atrapalha porque nao entende do ‘método’ usado pela escola”; ou
ainda, “a familia atrapalha porque estd avancando muito e nem chegamos nesse ponto do
curriculo”. Enfim, a “ajuda” estaria sempre sob a perspectiva do ensinar docente.

Ressignificamos essa perspectiva quando consideramos que o trabalho pedagogico
baseado na Pedagogia dos Multiletramentos tem natureza interdisciplinar, mobilizando
conhecimentos e saberes em uma perspectiva multicultural para além da cultura erudita,
valorizada no contexto escolar, incluindo as acepgdes de cultura como “formas de vida
e expressdo” em uma visdo étnica de cultura e dos processos de globalizacdo e como
“cultura de massas” (ROJO e BARBOSA, 2015, p. 134). Apesar de entendermos as po-
tencialidades das tecnologias digitais e de defendermos sua inclusdo nas praticas pedago-
gicas, advogando que as praticas sociais nelas fomentadas e realizadas ndo podem ficar a
margem do trabalho pedagogico na escola, ndo podemos deixar de atentar para o fato de
que vivemos em um pais de dimensdes continentais e de desigualdades sociais, inclusive
no acesso a Internet e a dispositivos tecnologicos.

Clique na imagem abaixo para acessar no AVA uma analise sobre o acesso a internet no
Brasil, realizada a partir dos dados da PNAD Continua 2019, do IBGE:

Domicilios em que havia utilizagao da Internet,
por situacao do domicilio (%)

De acordo com a PNAD Continua — %7
2019, realizada pelo Instituto 5
Brasileiro de Geografia e N - os s
Estatistica (IBGE), 82,7% dos o
domicilios brasileiros possuem Nordeste = 51,3
acesso a Internet. No entanto, é
importante notar que a maior sudote. [ 2; s
parte se concentra nas areas
urbanas das Grandes Regides do s o &7
pafs, conforme demonstra o .
grafico ao lado: cowocwer |
MiTotal [l Urbana [ Rural
Forto: IBGE, Dietoria de Pescyias, CoordenagSo de Trabaiho o Rendiments, Pesquiss
Nacons por Amosws de Dorricios Contiue 2019
——
173 «”



Em tempos de pandemia do COVID-19, nos quais o ensino e o trabalho remotos se
consolidaram como alternativas para as atividades escolares e laborais, as tecnologias
assumiram um papel central. No dmbito escolar, as diferentes esferas do ensino, publica
e privada, no ensino fundamental e médio, se viram impelidos pelas circunstancias a lan-
car mao de diferentes plataformas e ferramentas digitais para implementar as atividades

de ensino.

Contudo, a diferenca de acesso, de habitagdo, de configuragdo familiar, disponibilida-
de de equipamentos, dentre outros aspectos, trouxeram desafios nao sé para a escola, mas
também para as familias, que sofreram impactos de diferentes naturezas, conforme ilus-
trado no gréfico da Associagdo Brasileira de Educacao a Distancia (ABED) em pesquisa
realizada com estudantes da educagao basica:

e

.

A pandemia da Covid-19
provocou algum dos Suspensdo

tempordria do
H H Contrato de
ImpGCtos a segulr T’:g‘]’;’” Redugdo dehordrio
em vocé (sua familia)? AR e tocctiok

redugdo de salario
13,33%

Suspensdo tempordria do 9,7%

Contrato de Trabalho

Reducdo de hordrio de trabalho 13,33% n.do

com reducdo de saldrio houve impacto
4814%

Perda de emprego formal 7,83%

Perda completa da renda 5,57%
informal

Perda parcial da renda informal 15,43%

N&o houve impacto 4814%

Fonte: Associagdo Brasileira de Educagéo a Distancia (ABED) -2020

De acordo com a pesquisa, os impactos sofridos pelas

familias sdo majoritariamente na area do trabalho, com

perda de renda formal e informal. As familias tiveram
suspensio temporaria do contrato de trabalho (9,71%),
reducdo da carga horaria de trabalho com reducio de
salario (13,33%), perda do emprego formal (7,83%),

perda completa da renda informal (5,57%) e perda par-
cial da renda informal (15,43%). Além disso, as configu-

racoes da organizacio familiar também sofreram alter-

acoes, com os membros da familia convivendo em tempo

integral, dividindo espacos e equipamentos.

\

J

Nesse cendrio pandémico, os estudantes apontaram como seus estudos e aprendiza-
gens foram afetados:
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g A

Dentre as opg¢des a seguir, quais aquelas que afetam
SEUS ESTUDOS e SUA APRENDIZAGEM nesse
periodo de pandemia da Covid-19

Falta de contato presencial com amigos e familiares 82,65% Dificuldades para compra de materiais de higiene. 454%

com pessoas da familia 3704%
e/ou outros)

Dificuldades financeiras provocadas pela pandemia 36,73% Sobr

Dificuldades para compra de comida 9,38%

Dificuldades para compra de ramécdics 709% Aumento de brigas em casa entre os pais/responsaveis 20,89%

Aumento de brigas em casa lhe envolvendo diretamente 20,34%

82,65%

36,73% 3714%
20,89% 20,34%
938%  709% 4549 . -
. y d

Fonte: Associagao Brasileira de Educagéo a Distancia (ABED) -2020

Conforme apresentado na pesquisa da ABED, além de fa-
tores relacionados aos danos da falta de contato presencial
com amigos e familiares, dificuldades financeiras, dentro
outros, foram apontados a sobrecarga no cuidado com pes-
soas da familia (37,14%) e o aumento das brigas entre os
pais ou responsaveis em casa (20,89%) e também das bri-
gas em casa envolvendo o estudante diretamente (20,34%).

_ J

As familias vém enfrentando problemas de diferentes naturezas, devido ao comparti-
lhamento de espacos e a junc¢do das esferas profissionais, pessoais e escolar. Com isso,
além do trabalho e das tarefas domésticas, as familias também se viram com a incum-
béncia de orientar e acompanhar os estudos das filhas e filhos no ensino remoto duran-
te a pandemia provocada pela Covid-19. Esse processo requer, além de conhecimentos
disciplinares, também conhecimentos de ordem técnica para o uso das diferentes ferra-
mentas tecnoldgicas. Assim, questdes de letramento digital das familias aparecem como
urgéncias, ou seja, como uma necessidade para que o processo de ensino e aprendizagem
ocorra de modo mais significativo. Nesse sentido, a escola ndo pode ficar a parte e precisa
pensar em modos de promover tal letramento junto as familias, ampliando o trabalho pe-
dagogico na perspectiva dos multiletramentos, que extrapolam a sala de aula (presencial
e virtual) e s3o imprescindiveis para o que nela acontece.

Antes e durante a pandemia, vimos se ampliarem as oportunidades de trabalho e renda
por meio da internet. O fato de que a rede mundial de computadores se abre ndo apenas
para downloads (entendido aqui como o acesso a conteudos disponiveis), mas também
para uploads (entendido aqui como a produgao e disponibilizacao de conteudos), de fato,
tem ressignificado os processos de aprendizagem e ensino. Os conteudos originarios de
varias fontes (dos centros de pesquisa as casas e quintais) faz emergir muitos saberes
populares, mas também muitos contetudos acriticos e falsos. Esse ¢ o mundo com o qual
estamos lidando agora. A escola ndo pode nega-lo em suas praticas.
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Muitas oportunidades de estudo, formagao técnica e profissional sdo oferecidas via in-
ternet por institui¢des de nivel superior e outras devidamente credenciadas. Entendemos
que ¢ importante entendermos que, se de um lado, isso parece mais democratico, ainda
assim, ndo atende a todos os grupos sociais igualmente.

Acreditamos que, no retorno aos prédios escolares apos o periodo mais duro da pan-
demia, a institui¢ao ndo ¢ mais a mesma. Em parte, o retorno ao ensino escolar, agora
adjetivado como presencial, volta a ser o que era, e ¢ muito bom que assim seja! Mas, em
outra parte, descobrimos novas possibilidades que ja estavam “disponiveis” ao ensino e
que serdo agora potencializadoras de novos aprendizados.

Na perspectiva da comunidade escolar, composta pelos docentes, estudantes, gesto-
res, funcionarios e familias, se faz necessario buscar acdes para o desenvolvimento do
letramento digital, para que o trabalho no ensino presencial e digital se desenvolva. Tais
ac¢des passam por decisdes de cunho tecnoldgico, administrativo e pedagogico. E preciso
que indaguemos:

(- )

:.;:} 1. Quem é minha comunidade?
0 2. Como se caracterizam suas a¢oes no mundo digital?
O O que realizam e que ferramentas utilizam?
3. Como institucionalizar tais acoes de modo a
incluir as familias nos processos do ensino-apren-
dizagem na rede?

. J

Tendo em vista a diversidade de contextos, ndo ha resposta correta e tnica. Cada co-
munidade tem suas caracteristicas e culturas. E fundamental que a escola aja consideran-
do a cultura local e suas possibilidades, de modo que os processos de letramento digital,
em uma pedagogia dos multiletramentos, sejam implementados, ampliando a agéncia de
estudantes e respectivas familias em um mundo globalizado e conectado, respeitando a
diversidade cultural e a pluralidade de ideias.

8. Todos usam internet - internet é diversao ou estudo?

A crenca de que nossas criangas € jovens sabem mexer em celulares e tablets (muito
provavelmente verdadeira) ndo se revela quando esse uso se faz na escola, porque o uso
para lazer: jogos, interacdo entre amigos e outros, muitas vezes ¢ menos explorado pela
escola para dar lugar a um uso como recurso para ler textos e outras atividades da aula
“padrdo” que apenas se transportam para tela. (e uma pequena tela de celular).

A linguagem multissemidtica a que comegamos a ter acesso em massa pela televisao e
cinema, hoje esta na palma de nossas maos em um smartphone. No mesmo equipamento,
também podemos produzir essas linguagens, em textos orais, escritos, movimentos, sons.
Podemos alterar imagens, recriar, mudar cendrios, inventar contextos. As criangas tam-
bém ja experimentam essas linguagens multimodais nas diferentes redes sociais.

Precisamos, como professores, observar atentamente como as criangas operam com a
producdo de textos multimodais, como se mobilizam para produzir e interpretar diversos
sistemas de signos, como leem e produzem imagens, filmes e games, ou seja, € preciso
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perceber que a formagdo dessas criangas se da em espagos nao escolares e o potencial que
elas tém de criar significados e de lidar com diversas linguagens. (ARAUJO; FRADE;
COSCARELLI, 2020, p.10)

Trabalhar com multiletramentos pode ou nio envolver (normalmente envolverd) o
uso de novas tecnologias de comunicacdo e de informagao (“novos letramentos”), mas
caracteriza-se como um trabalho que parte das culturas de referéncia do alunado (popular,
local, de massa) e de géneros, midias e linguagens por eles conhecidos, para buscar um
enfoque critico, pluralista, ético e democratico — que envolva agéncia — de textos/dis-
cursos que ampliem o repertério cultural, na dire¢do de outros letramentos, valorizados
(como € o caso dos trabalhos com obras de arte valorizadas) ou desvalorizados (como ¢ o
caso do trabalho com memes).

( N

Veja esse video do MEC sobre multiletramentos,
professor. Clique na imagem abaixo para acessar o
video no Youtube:

Bl ——

Praticas da Cultura
Digital e Novos
e Multiletramentos

as praticas da cultura digital e novos e multiletramentos.

\.

O que o apresentador desse video chama de “nova mentalidade” ¢ a maneira como
estamos expostos e lidamos com os diversos “textos/discursos” na esfera social. Existem
varios textos multimodais que as criangas produzem, ha varios textos multimodais nos li-
vros didaticos, informativos e literarios, nas historias em quadrinhos e tudo isso configura
uma percepc¢ao e uma sensibilidade que o professor e as criangas ja t€ém, intuitivamente.
E preciso tornar isso mais evidente nas praticas de leitura e escrita e aproveitar o que cada
velho e novo recurso tém a oferecer, sobretudo em tempos de confluéncia de recursos da
era digital. (ARAUJO; FRADE; COSCARELLI, 2020, p.10)

Retomamos aqui o exemplo que o professor trouxe no video, do quadro famoso do
artista Picasso: “Monalisa”. “No ano de 1503, Leonardo da Vinci deu inicio a pintura do
quadro da Monalisa, que também ¢ conhecida como A Gioconda, La Joconde e Mona
Lisa del Giocondo, usando a técnica de pintura a 6leo sobre madeira de alamo”. (https://
www.mundodastribos.com/montagens-engracadas-com-quadro-da-monalisa.html)

Esse quadro ganhou outros significados e continua a ganhar a cada vez que ¢ retextu-
alizado nas midias sociais.
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Essa “divulgacdo” e ressignificacdo da obra original dialoga muito com os contextos
culturais: Monalisa vira Monacrespa/ Monalisa com mascaras em tempos de pandemia/
Monalisa mais gorda/ mais velha/descabelada... j4 vimos varias recriacdes da obra de
Picasso, o que pode nos levar muitas vezes a buscar a histéria original do quadro, por
exemplo. Um 6timo percurso para a escola trabalhar com as diversidades culturais, eco-
ndmicas, politicas.

https://www.mundodastribos.com/montagens-engracadas-com-quadro-da-monalisa.html

Nossas criangas estdo expostas desde cedo a textos multissemioticos, que sdo aqueles
que tém muitos elementos, palavras, imagens, icones, movimentos, links. A cultura dos
memes (cultura digital do riso), e o sentido de humor critico que a ele se agrega muito nos
faz refletir sobre cultura, diversidade, politica, sociedade e outros aspectos importantes
para pensarmos no ensino.

“O meme ¢ uma expressao cultural tipica da cibercultura. Sua criagdo se
da de forma colaborativa e seu crescimento ¢ espontaneo. Por isso mesmo,
eles costumam surgir em redes sociais.” (CANDIDO; GOMES, 2015)

O quadro classico de Picasso A Monalisa se reveste em “memes” como novas manei-
ras de produzir e distribuir significados. Para ser esse usudrio critico e transformador no
lugar de um usuario meramente funcional, acreditamos que a escola possa ocupar esse
lugar de reflexdo junto as criancas sobre o consumo e a producao de modo critico de ma-
teriais nas redes socais.

Uma das implicagdes desse tipo de tratamento para as praticas de letramento na esco-
la tem sido, com bastante frequéncia, o deslocamento do género dos contextos micro e
macrolinguisticos que interagem na construgao dos significados para focar, de forma abs-
trata, nas caracteristicas estaveis que definem noticias, tiras em quadrinho, receitas, edi-
torial, blogs etc. Um outro, e talvez mais sério, desdobramento ¢ que, ao deixar de olhar
para o modo como os géneros se intercalam e hibridizam com outros géneros € semioses
em processos constantes de (re)desenhos de significados, tal tratamento pode acabar por
contribuir simplesmente para (re)producao de géneros legitimados pela escola, deixando
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pouco ou nenhum espago para as inovagoes e desestabilizagdes que processos de mistura
e transgressao imprimem aos textos da contemporaneidade e, portanto, para um posi-
cionamento critico em relagdo aos significados construidos as margens do que a escola
valida como praticas de letramento aceitaveis (OLIVEIRA; SZUNDY, 2014, p.200-201).

( )

=-0-2 Recomendamos agora que voce faga a leitura da

entrevista com Roxane Rojo, disponivel na pagina
de Leituras complementares, na secio Ampliando
o conhecimento do AVA.

. J
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PONTO DE REFLEXAO

1. Video Interativo

Conexao Entrevista: Conversa sobre a perspectiva social da Alfabetizacdo com Magda Soares
(Brasil)

2. A escrita como autoria

Continue a leitura sobre esse texto no artigo: O EXERCICIO DA DOCENCIA: ESPACO-
TEMPO PRIVILEGIADO DA FORMACAO (professoras Joné Baido e Margarida dos Santos)
disponivel em:

https://d350c471-6210-48ac-aab8-
3dd9194a4610.filesusr.com/ugd/fd8b07 79c¢95b05a4ef495bbb47d051e03b7136.pdf

Livro 1- pagina 3986
Explore as possibilidades de didlogos que os textos de nossas criangas nos suscitam.
3. Retratos da leitura no Brasil — 5" edi¢a0/2020

Vocé conhece essa pesquisa? Se aproxime mais do que a pesquisa “Retratos da leitura no Brasil”
tem a dizer para nos, professoras e professores.

Explore os videos a seguir e os textos indicados. O material impresso completo esta
disponivel para download no site https://www.prolivro.org.br/5a-edicao-de-retratos-da-
leitura-no-brasil-2/principal-do-livro/download/ ou clicando aqui.

Destacamos aqui uma palestra do Ilustrador e escritor Ricardo Azevedo, que dialoga com o
texto do material impresso na pagina 116- capitulo 8 (Literatura de ficcdo, escola e utopia)

II;: IKAIUD> L wﬁ

LEITURA

“Desafios para formar

e encantar leitores de
literatura e os leitores
que perdemos pelo
caminho”



https://d350c47f-62f0-48ac-aab8-3dd9194a4610.filesusr.com/ugd/fd8b07_79c95b05a4ef495bbb47d051e03b7136.pdf
https://d350c47f-62f0-48ac-aab8-3dd9194a4610.filesusr.com/ugd/fd8b07_79c95b05a4ef495bbb47d051e03b7136.pdf
https://www.prolivro.org.br/5a-edicao-de-retratos-da-leitura-no-brasil-2/principal-do-livro/download/
https://www.prolivro.org.br/5a-edicao-de-retratos-da-leitura-no-brasil-2/principal-do-livro/download/
https://saberesdocentes.pr2.uerj.br/ava/pluginfile.php/16532/mod_page/content/9/Retratos_da_leitura_5__o_livro_IPL.pdf
https://www.youtube.com/embed/E32W60B1oS0?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/j_yPiOAgohs?feature=oembed

Retratos da leitura no Brasil 5 retine reflexdes sobre os resultados da quinta edi¢do da pesquisa
“Retratos da leitura no Brasil”, realizada pelo Instituto Pro-Livro (IPL) em parceria com o Itat
Cultural (IC) e aplicada pelo Ibope Inteligéncia no fim de 2019 e inicio de 2020. O objetivo da
obra ¢ trazer subsidios para a analise daqueles interessados em conhecer o amplo diagndstico
do comportamento de leitura do brasileiro, assim como comparar os resultados na série
histérica, produzida desde 2007. Os autores convidados sdo especialistas com diferentes
abordagens e inser¢des na area da leitura e do acesso ao livro. Participam deste encontro
Eduardo Saron, diretor do Itau Cultural; José Angelo Xavier, vice- presidente do IPL e
presidente da Abrelivros; Marcos da Veiga Pereira, diretor do IPL e presidente do Sindicato
Nacional dos Editores de Livros (SNEL); Zoara Failla, coordenadora da “Retratos da leitura no
Brasil”; Jodo Luis Ceccantini, professor de literatura brasileira; Rita Jover-Faleiros, doutora em
letras; e Rodrigo Lacerda, escritor e editor.

! | HLEITURA E LITERATURA

i

Ficcao, utopia e literatura | Ricardo Azevedo, de abr. de 2018, SisEB Sao Paulo. Durante o 9°
Seminario Biblioteca Viva, o escritor Ricardo Azevedo falou sobre o papel da literatura.


https://www.youtube.com/embed/ROlkyDfkrh0?feature=oembed

AMPLIANDO CONHECIMENTO

1. Novos e multiletramentos

Assista ao video Novos e Multiletramentos produzido pelo MEC

CURSO

FORMACAO BNCC

£ 3
_

Clique na imagem para ter acesso ao video

2. Leituras complementares

O EXERCICIO DA DOCENCIA: ESPACO-TEMPO PRIVILEGIADO DA
FORMACAO - Artigo das professoras Joné Baidio e Margarida dos Santos, publicado
no ENDIPE RIO-2020

Sobre alfabetizagao de surdos:
http://portal.amelica.org/ameli/jatsRepo/167/1671522002/1671522002.pdf

Sobre alfabetizagdo de autistas: Capitulo 9: Tratar e educar — escrita e alfabetizagdo em
criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA):
https://openaccess.blucher.com.br/article-list/9788580392906-375/list#undefined

VICENTINI, Luiza; ZANARDI, Juliene Kely. Entrevista com Roxane Rojo, professora
do Departamento de Linguistica Aplicada da UNICAMP. Palimpsesto - Revista do
Programa de Pos-Graduagdo em Letras da UERJ, [S.1.], v. 14, n. 21, p. 329-339, jun.
2018. ISSN 1809-3507. Disponivel em: https://www.e-
publicacoes.uerj.br/index.php/palimpsesto/article/view/35118/24830



https://saberesdocentes.pr2.uerj.br/ava/pluginfile.php/16615/mod_page/content/8/O%20EXERC%C3%8DCIO%20DA%20DOC%C3%8ANCIA-%20ESPA%C3%87O-TEMPO%20PRIVILEGIADO%20DA%20FORMA%C3%87%C3%83O-Editado.pdf
https://saberesdocentes.pr2.uerj.br/ava/pluginfile.php/16615/mod_page/content/8/O%20EXERC%C3%8DCIO%20DA%20DOC%C3%8ANCIA-%20ESPA%C3%87O-TEMPO%20PRIVILEGIADO%20DA%20FORMA%C3%87%C3%83O-Editado.pdf
http://portal.amelica.org/ameli/jatsRepo/167/1671522002/1671522002.pdf
https://openaccess.blucher.com.br/article-list/9788580392906-375/list#undefined
https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/palimpsesto/article/view/35118/24830
https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/palimpsesto/article/view/35118/24830
https://www.youtube.com/embed/QP-tGMH6_Us?feature=oembed

Quiz - Unidade 2

1) A professora escreve na lousa: “A mae afia a faca” ¢ pede para uma crianga ler. A crianga 1&
corretamente.

Um adulto pergunta a crianga:

— Quem que é a mamde?

— E a minha mde, né?

— E o que que é “afia”?

A crianca hesita, pensa e responde:

— Sou eu, porque ela (a mamde) diz: vem ca, minha fia.

A professora, desconcertada, intervém:

— Nao, afia é amola a faca!

(Mas amola também tem, por sua vez, pelo menos trés possibilidades de interpretacdo: a
mola, amola = afia, amola = chateia).

(SMOLKA, Ana Luiza Bustamante. A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizagdo como
processo discursivo)

Esse texto pressupde uma estrutura de lingua padrao que preveé: sujeito (a mée), verbo transitivo
(afiar), objeto direto (a faca).

No entanto, a leitura atribuida pela crianca ao texto se encaixa em outra tipologia também tipica
no contexto escolar da alfabetizacéo.

Assinale a alternativa que nomeia o género textual no qual a leitura da criancga se encaixa:

() Descricéo

() Ditado de palavras
() Instrucéo

() Narrativa

() Lista de palavras

2) Quando a professora pergunta para a crianca o que é afia, recebe uma resposta que evidencia
que a crianga atribui outro sentido para palavra. Assim, a professora intervém: “Nao, afia ¢
amola a faca”

No entanto, ha um conflito de ordem gramatical entre a proposta da professora e a compreensao
da estudante que néo se resolve com a explicagdo dada.

Assinale a alternativa que define corretamente o conflito gramatical:

() A aluna tende a interpretar que afia e amola tém igualmente funcéo de verbos.

() A aluna tende a interpretar que afia e amola tém igualmente fungdes de artigo e substantivo.
() A aluna tende a interpretar que afia e amola sdo palavras opostas.

() A aluna tende a interpretar que afia e amola sdo palavras sinbnimas.

() A aluna tende a interpretar que afia é um substantivo e amola é um verbo.



Forum da Unidade 2

Ola,

Leia o texto de Ana Lucia Lima na coletanea “Retratos da Leitura do Brasil”: “O analfabetismo
funcional ¢ os ndo leitores” (cap. 2- pagina 56).

Agora, vamos levantar fatores que podem estar contribuindo para que o avanco na escolaridade
e 0 ganho de conhecimento formal sobre a escrita na escola levem os estudantes ao desinteresse
pela leitura. O que vocé percebe em sua escola?



Atividade Avaliativa Final

QUERIDAS E QUERIDOS CURSISTAS

Sejam bem-vindas a nossa avaliacéo da disciplina O processo de alfabetizacéo e letramento:
oralidade, leitura e escrita.

Esta € uma proposta de escrita autoral em didlogo com os conteudos e debates promovidos na
disciplina.

Cada autora ou autor devera atender a proposta estabelecendo dialogo entre o tema escolhido
e os textos lidos / assistidos-ouvidos na disciplina.

O texto autoral alvo desta avaliacdo devera conter:

1. um titulo coerente com a proposta do texto.
2. pelo menos trés citacdes diretas ou indiretas de acordo com as normas técnicas.
3. uma proposta criativa, coerente e exequivel.

Esperam-se textos coerentes e coesos, com argumentos bem fundamentados e desenvolvidos.

Assim, com base no contetdo da disciplina e nos materiais complementares, escolha um tema
para dissertar num texto de uma a duas paginas:

« Relagdes entre escrita e oralidade na alfabetizagdo

o Alfabetizacdo e leitura de mundo

« Outras oralidades no processo de alfabetizagédo

» Escrita autoral na alfabetizacéo

o Textos engessados ou pseudotextos na alfabetizagédo
o Alfabetizacdo e multiletramentos



Modulo ITI

A alfabetizacao matematica em contexto de letramento
Rosana de Oliveira (UERJ)
Dora Soraia Kindel (PPGEDUCIMAT/UFRRJ)
Marlene Nunes Ferreira (SESI)



Moédulo III
A alfabetizacio matematica em contexto de letramento

Unidade 1:
O que ¢ alfabetizacao matematica?
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1. Introducao

(" )

Iﬂﬂ? Vocé tem uma concep¢ao do que seja alfabetizar

EE matematicamente? Pense um pouco sobre isso
antes de iniciar os estudos desta unidade.

\. J

g N
Saiba™

Para iniciar esta unidade, convidamos vocés a assistirem o

curta metragem Alike, produzido na Espanha, disponivel em

“Ampliando o conhecimento”. O filme aborda de maneira

simples questdes do cotidiano da vida moderna, tendo como
pano de fundo a relacao entre pai e filho.

O curta metragem apresenta o0 modo como o pai do menino
se deixou moldar pela sociedade de modo que nao ha espaco
para o lazer, para criatividade e para vivéncias da experiéncia
estética. J4 o menino Alike, encontra-se em um estagio das
descobertas, no qual o encantamento pelo aprendizado ¢
muito presente nesse estagio de desenvolvimento. O video
mostra sua inserc¢ao na etapa de desenvolvimento do processo
de escrita, onde as letras sdo apresentadas sem contexto.

. J




No inicio do processo de alfabetizagdo, quando a crianca ainda ndo domina a linguagem
escrita, ela utiliza o desenho como forma de escrita, até que consiga discriminar os grafemas
(letras e simbolos constituintes de uma palavra) e os fonemas (sons das palavras). Quando
desenha, a crianga estabelece uma conexao entre o mundo real e o imaginario, expressando
suas percepcdes no ambiente no qual estd inserida, evidenciando seu desenvolvimento cog-
nitivo, emocional, perceptivo, psicomotor e social. Porém a escola, por ser um ambiente que
produz conhecimento individual e coletivo mediado pelas interagdes, muitas vezes assume
um papel de “formatador” dos sujeitos imbricados no processo de aprendizagem, desconsi-
derando os conhecimentos prévios e o tempo de aprendizagem de cada um.

Os niimeros e as figuras geométricas e outros simbolos matematicos, quando sdo con-
siderados no lugar das letras, também nao deveriam ser introduzidos fora de contexto,
pois ndo terdo significado para os estudantes. A crianca ainda muito pequena tem expe-
riéncias numéricas no contexto social que irdo contribuir de forma fundamental para o
processo de alfabetizagdo matematica.

Um exemplo de conhecimento numérico que as criangas podem ter € o do nimero de
sua casa. Saber que sua casa esta localizada no numero 458 ¢ um conhecimento social,
construido da mesma forma de saber que seu nome ¢ Beatriz ou o nome de algum objeto
cotidiano, como um copo. Nesse caso, Beatriz sabe que 458 identifica um co6digo, o nu-
mero de sua casa, mas provavelmente ela ainda ndo sabe que 458 ¢ maior que 300, o que
indicaria um conhecimento sobre ordenagao de nimeros.

Assim, a alfabetizacdo matematica ndo se inicia com o ingresso dos estudantes na escola, nem
mesmo na pré-escola, quando os professores comegam por ensinar os nimeros pelo 1,2, 3,4, 5...
E preciso compreender que as criangas, ainda que muito pequenas, ja compartilham diferentes
saberes relacionados a nimeros, localizagdo e espaco. Esses saberes sdo desenvolvidos na sua
interagdo com 0s espagos em que vive e com as caracteristicas culturais e sociais dos grupos de
convivéncia e que vao se ampliando e complementando com a sua inser¢ao no contexto escolar.

Nesse sentido, em relacao a alfabetizagao matematica, concordamos com Kindel e Oli-
veira (2017, p. 65) quando consideram “a alfabetizacdo matematica como um processo
que se inicia na Educacao Infantil, mas que tem se configurado de forma mais consistente
do 1°ao 3° ano (9 anos)”.

Se analisarmos os documentos curriculares, vamos identificar que “(...) existe uma
coeréncia e continuidade nas politicas publicas curriculares na area de educagdo mate-
matica, se analisarmos os conteudos conceituais e procedimentais” (BRASIL, 1997 apud
KINDEL; OLIVEIRA, 2017, p. 67). Segundo as autoras, para delimitar o que entendem
como sendo alfabetizacdo matematica, elas recorreram a Avaliagdo Nacional da Alfabeti-
zacdo (ANA), “Documento Bésico, que consta na Portaria no 867, de 4 de julho de 2012
que institui o Pacto Nacional da Alfabetiza¢do da Idade Certa (PNAIC)” onde consta que

J4 a alfabetizacdo em Matematica pode ser conceituada como: o pro-
cesso de organizagdo dos saberes que a crianga traz de suas vivéncias
anteriores ao ingresso no Ciclo de Alfabetizagdo, de forma a leva-la
a construir um corpo de conhecimentos matematicos articulados, que
potencializem sua atuagdo na vida cidadd (BRASIL, MEC/SEB, 2012,
p- 60, apud KINDEL; OLIVEIRA, 2017, p. 67).

Um dos fatores cruciais para a alfabetizacdo matematica ¢ o processo de escrita e lei-
tura dos nlimeros, pois ele também se inicia com o letramento.
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2. Alfabetizacdo matematica em contexto de letramento

O conceito de letramento surge na dimensdo que trata da leitura e escrita, indicando
que ndo basta dominar o codigo linguistico; € preciso compreender o contexto em que a
comunicacao se estabelece.

Soares (2004) afirma que:

o letramento ¢, sem duvida alguma, pelo menos nas modernas socieda-
des industrializadas, um direito humano absoluto, independentemente
das condigdes econdmicas e sociais em que um dado grupo humano
esteja inserido; dados sobre letramento representam, assim, o grau em
que esse direito esta distribuido entre a populagdo e foi efetivamente

alcancado por ela (p. 120).

O conceito de letramento redimensiona o conceito de alfabetizar, que tradicionalmente é
considerado como ler, escrever e contar. O letramento esta inserido numa perspectiva de que
a lingua — conjunto de cdodigos e simbolos — € um dos elementos constituintes da linguagem.

Assim, letramento matematico assume uma dimensao que amplia as a¢des do contar
e operar. Os numeros, as figuras geométricas, as possibilidades de estabelecer padroes
precisam estar inseridas no contexto social de forma que as atividades a serem desenvol-
vidas com os estudantes dialoguem com a Matematica de dentro e de fora da escola. E
comum identificarmos situagdes em que os estudantes sabem operar com nlimeros € com
dinheiro fora da escola e que, quando encontram essa mesma situagao no contexto esco-
lar, ndo sabem como resolver. Isso acontece porque os problemas que sdo colocados fora
da escola sdo resolvidos muitas vezes usando outras 16gicas e estratégias que nao aquelas
de dentro da escola.

s

Saiba™
Indicagdo de leitura: para maior aproveitamento desta
discussao, recomenda-se a leitura do texto “Na vida dez, na
escola zero”.
O livro Na vida dez, na escola zero, a autora Terezinha
Carraher, apresenta um estudo envolvendo criancas que
trabalham com venda de produtos e lidam com situagdes de
dinheiro realizando operagdes matematicas de forma correta
e que ndo conseguem o mesmo resultado quando fazem
contas na sala de aula de matematica.

\




Terezinha Nunes
David Carraher Analiicia Schliémann

NA VIDA DEZ, NA ESCOLA ZERO

162 EDICAO

C&TE

O livro descontroi a ideia de que elas ndo tém capacidade
de aprender matematica e nos coloca, como educadores, o
desafio de olhar o pensamento delas com mais atengdo e
rever nossos procedimentos e métodos de ensino, abrindo-
os para um contexto social mais amplo e valorizando o
conhecimento j& produzido na vida cotidiana. Apesar de
ser um livro de 1988, as questdes apresentadas ainda sao
bastante atuais e deve fazer parte da leitura de professores
que ensinam matematica.

" J

Portanto, o que se espera ¢ que as formas de pensar e fazer Matematica nas esco-
las possam contribuir para que os estudantes desenvolvam habilidades e competéncias
matematicas ndo s para a continuidade dos estudos, mas também que consigam apli-
car esses conhecimentos nas suas praticas cotidianas. Todavia, ¢ igualmente importante
que a escola ndo desconsidere as formas com as quais os estudantes resolvem situagdes-
-problema que envolvem o saber matematico fora da escola, ou seja, a forma como os
estudantes comunicam e argumentam matematicamente na busca por solugdes de seus
problemas cotidianos.

Na BNCC (2018), o termo letramento matematico ¢ definido como:

as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar ¢
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento
de conjecturas, a formulacao e a resolucdo de problemas em uma varie-
dade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferra-
mentas matematicas (BRASIL, 2018, p. 266).
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Em todas as etapas da escolaridade ¢ possivel propor atividades que estimulem os
estudantes a pensar em modos de fazer Matematica, construindo suas representagoes,
buscando formas de comunicar ideias matematicas, levantando hipoteses e resolvendo
problemas com suas proprias estratégias. As criancas do ciclo de alfabetizacdo até o 30
ano estao avidas pela descoberta; elas aprendem com facilidade as “coisas do mundo”;
portanto, ndo devemos ter receio de oferecer um cardapio farto de objetos, nomes e con-
ceitos matematicos. O caminho deve ser construir experiéncias, de brincar, correr, subir
e descer, ultrapassar obstaculos, ler e ouvir historias, assistir a videos, ouvir musicas,
recortar, colar e dobrar, entre outras acgoes.

As propostas didaticas dos professores, em particular na alfabetizagao, precisam dialo-
gar com as agdes promovidas pelas politicas publicas curriculares. Esta ndo ¢ uma tarefa
simples, mas € possivel de ser realizada. As avaliagdes externas, Prova Brasil, Provinha
Brasil, Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo (ANA) compunham o Sistema de Avaliacao
da Educagdao Basica (SAEB). Atualmente, ocorreram mudangas na forma como essas
avaliagdes acontecem, elas estdo inseridas no SAEB, sem os nomes que a distinguiam e
com periodicidades distintas. De qualquer modo, as avaliagdes externas sao exemplos de
politicas que se inserem na escola, algumas vezes modificando nossos modos de pensar
as praticas pedagogicas. Afinal, queremos que nossos alunos sejam bem-sucedidos nas
avaliacdes e isso € natural.

( )

Na tentativa de contribuir com um dialogo entre
a pratica pedagogica e as avaliacdes, propomos

a leitura do texto: O letramento matematico e a
resolucio de problemas na Provinha Brasil, para
que vocé possa conhecer um pouco mais sobre as
questoes propostas nessas avaliacoes, baseadas na
perspectiva de resoluciao de problemas e o fato de
que elas ndo apresentam conexoes com o conceito
de letramento matematico.

. J

Acreditamos que ¢ possivel construir propostas de atividades que desenvolvam o le-
tramento matematico € que possam contribuir para que os estudantes tenham sucesso nas
avaliacOes externas.

3. A fungao social do numero

A aprendizagem sobre niimeros precisa estar inserida em sua funcao social. Se voltar-
mos nossos estudos para a historia dos povos antigos, identificaremos que as diferentes
culturas norteiam as necessidades € o uso dos numeros. As partes do corpo sdao usadas
para contagem de quantidades pequenas; porém, com o aumento das populacdes e das ne-
cessidades de operacionalizar, os instrumentos para “fazer contas” foram desenvolvidos.
Sobre esses aspectos, Fayol (2012) afirma que:



Os sistemas e praticas numéricas variam conforme as culturas. Corres-
pondem a instrumentos e ferramentas cognitivos que permitem a enu-
meragdo e o calculo. Tém sido elaborados pelas culturas no decorrer de
sua historia e fung@o de suas necessidades especificas de vida. Compor-
tam duas dimensdes coordenadas: um codigo - quase sempre verbal,
embrionario em algumas culturas - e praticas como, por exemplo, o
uso dos dedos ou a mobilizacao de partes do corpo; abacos; réguas de
calcular e calculadoras (FAYOL, 2012, p. 21).

( )

Uma ferramenta de sondagem sobre os

Y=l conhecimentos numéricos de nossos estudantes,
sejam eles criancas, jovens ou adultos nio
alfabetizados, é a utilizacio de um questionario.

. J
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Por isso, convidamos vocé para responder este questionario,
para que possamos conhecé-los um pouco mais.

O questionario esta disponivel no recurso “Colocando em
pratica”, na plataforma.

Clique aqui para acessa-lo.

. J

Esse questiondrio € apenas um exemplo de instrumento que vocé pode usar com seus
estudantes, sejam eles da Educacao Infantil ou do Ensino Fundamental. O importante ¢
que as perguntas fagam parte do dia a dia dos estudantes, € que as respostas envolvam
numeros. Outro aspecto importante, € que as perguntas possam ser feitas oralmente, e as
respostas possam ser dadas por escrito ou serem escritas pelo professor no quadro, para
que os estudantes que ainda nao sabem escrever, possam se aproximar da experiéncia de
relacionar a oralidade com a representacao escrita dos nimeros.

Os principais sentidos dos nimeros naturais sao: quantidade, ordem, medida e codigo.
As perguntas do questionario foram feitas de forma que possamos associar as representa-
¢oes dos numeros a esses sentidos.

As perguntas 1, 3 e 4 envolvem a ideia de quantidade, o nimero de anos desde o nas-
cimento ou do ingresso na profissdo. Esse sentido ¢ bastante priorizado nas propostas de
atividades, pois contamos laranjas, balas, livros, quase tudo que estd ao nosso redor. Na
pergunta 3, caso algum aluno responda que ndo tem irmdo ou irma, tem-se uma 6tima
oportunidade de dar sentido para o zero. A pergunta 2 pode ser explorada sobre quem



¢ mais velho ou mais novo, colocando as idades em uma reta numérica. Nesse caso, €
sempre bom incluir a idade do professor, pois em turmas com idades homogéneas a orde-
nacdo pode ndo emergir do levantamento.

Na pergunta 5, a resposta pode suscitar a andlise de localizacao, pois a numeracao da resi-
déncia dos estudantes nem sempre segue uma ordem crescente ou decrescente. O CEP (Co6-
digo de Enderecamento Postal) tem o sentido de cddigo, assim também como o nimero do
telefone abordado na pergunta 6. Esse sentido costuma ser menos explorado nas atividades
usualmente propostas, mas sdo de extrema importancia na sociedade atual. Nesse mesmo sen-
tido, temos as senhas numéricas e os numeros dos documentos de identificagao. Mas atengao:
esses numeros nao devem ser operaveis, pois ndo ha sentido em fazer conta com os nlimeros
que indicam cédigos. Afinal, qual o significado de adicionar minha senha bancaria a sua?

Nas perguntas 7 e 8, o objetivo foi explorar o conhecimento dos estudantes para além
dos niimeros naturais: os nimeros decimais e os numeros como representantes de dife-
rentes medidas, massa e comprimento. Nos produtos que compramos no supermercado
que sdo vendidos por peso podemos identificar nas etiquetas esses valores escritos desta
forma: 0,450kg ou R$ 5,42. A pergunta 9 suscita uma discussao sobre o nosso dinheiro,
sua representagdo e quais moedas e notas existem. E importante ressaltar que os niimeros
expressos nas notas e moedas sdo niameros naturais, mas aqueles valores representados
nos pre¢os sao numeros decimais. A pergunta 10 € para que a resposta seja obrigatoria-
mente nenhum, para atribuir sentido ao numero zero.

Na Educacgao Infantil e no inicio do Ensino Fundamental, em particular na pré-escola
e no lo ano, o registro espontdneo dos estudantes sobre nimeros deve ser estimulado. A
relagdo entre a pronuncia dos nomes dos nimeros € o conhecimento sobre a representacao
dos nimeros de alguma forma influencia no registro de algumas criangas. Elas misturam,
muitas vezes, duas ou mais logicas para a escrita; veja alguns exemplos de dificuldades:
1) Na escrita dos numeros 20, 30, 100, 200, por exemplo, ndo ha uma associagao direta
com 0s numeros iniciais, o que difere da ldgica da escrita do numero 53, que obedece a
logica de iniciar a escrita relacionada ao nimero inicial cin, ou seja, cinco e cinquenta e
trés; 2) SO considera os algarismos diferentes de zero: por exemplo, na escrita do nimero
405, desconsidera o zero e escreve 45, o que demonstra uma ndo compreensdo do sistema
de numeracdo e do valor posicional.

Lerner e Sadovsky (1996) apresentam uma pesquisa, realizada mediante entrevistas
clinicas, sobre as compreensdes de criancas de 5 a 8 anos em que identificam diferentes
formas de registro usadas pelas criangas. A forma de registro do nimero falado duzentos
e cinquenta e oito pode ser representado da seguinte forma: 200508. Nesse caso, embora
a crianca identifique duzentos igual a 200 e cinquenta igual a 50, ela ainda ndo com-
preende que os numeros sao escritos obedecendo a estrutura posicional, ou seja, 258. A
comparacao de numeros também pode seguir 1dgicas construidas pelas proprias criangas:
ao comparar 25 e 31, a crianga responde que o maior ¢ 25 e justificar que ¢ maior porque
5 ¢ maior que 1, comparando os algarismos das unidades, ndo o de maior ordem — nesse
caso, as dezenas.

Ao identificar essas diferentes logicas de escrita e comparacao dos niimeros, os pro-
fessores devem confrontar diferentes registros, seja entre os proprios estudantes ou uti-
lizando jornais, revistas e encartes para que o estudante perceba as diferencas. Iremos
aprofundar as questdes do Sistema de Numeracdo Decimal na Unidade 3.
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4. 0 pensamento geométrico nas praticas pedagogicas

E comum, no processo de alfabetizagdo, que ocorra uma valorizagio maior na
construgdo do conceito de numero e na introdugao as operagoes, deixando em menor escala
o investimento na aprendizagem de conhecimentos geométricos. Porém as exploragdes
empiricas no campo geométrico estdo presentes nas brincadeiras que os professores
propdem para aos estudantes.

O pensamento geométrico nao se restringe ao estudo das figuras geométricas; ¢ ne-
cessario desenvolver nas criangas a no¢ao de espaco. Partimos do que € proximo a elas.
Segundo Costa (2000),

experiéncias do dia a dia tais como olhar, andar, desenhar, construir e ma-
nipular objetos sdo uma fonte rica de intui¢cdes sobre a estrutura espacial
e o conhecimento informal desenvolvido durante a participagdo nelas e
constituem um trampolim para a Geometria (COSTA, 2000, p. 166).

Essas experiéncias contribuem para o desenvolvimento de uma percepgao espacial
(GRANDE, 1994) que inicia de forma intuitiva; mesmo sem o dominio da lingua ma-
terna, a crianga ja se comunica pelos diferentes sentidos. Grande parte dessa constru¢ao
da percepcao espacial ocorre por meio da visdo. Se estimulados pelos professores com
atividades matematicas simples, os conceitos geométricos podem ser apreendidos pelas
criangas desde muito pequenas.

Nog¢oes de localizacdo, tais como perto e longe; direita e esquerda; pequeno e gran-
de, sdo importantes para a construcao de nogdes de espaco. Dessa forma, atividades que
envolvam um passeio no espago escolar para saber onde ficam situados os banheiros,
a sala de professores, o refeitdrio contribuem para o desenvolvimento do pensamento geométri-
co. Apos esse movimento, deve-se estimular a representacdo do caminho percorrido no papel,
em maquetes ou oralmente. A a¢do de reproduzir de alguma forma o percurso contribui para
a construcdo espacial e de localizagdo. Durante o registro evidencia-se a necessidade de um
referencial para decidir se algo est4 perto ou longe ou se ¢ grande ou pequeno. Essas nocdes se
constroem quando sao estabelecidas comparagdes. Quando estamos perto de um avido podemos
considera-lo grande, mas se o avido esta longe, no céu, ele serd visto como um objeto pequeno.

A questao sobre direita e esquerda usualmente ¢ bastante explorada. Nesse caso, o
referencial acordado socialmente ¢ a utilizagdo do préprio corpo. Mas isso precisa ser
desenvolvido através de atividades propostas pelos professores.
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Sugestio de Atividade a ser realizada com seus alunos

e

snfin

822828

Proposta de atividade: O Sitio
(adaptado de SAIZ, 2006, p.147)

Materiais

Brinquedos ou elementos pequenos que sirvam para montar
duas cenas idénticas, para cada uma das equipes. Por
exemplo:

2 vacas (de cor diferente), 1 cavalo, 5 armagdes que
permitem construir 1 curral ou usé-las como cercas ou
para separar diversos objetos, 1 pastor, 1 cachorro, 1
ponte, 1 moinho, 2 casinhas e 2 arvores. Esses materiais
correspondem a objetos, a animais € a pessoas habituais
em um sitio, dai o nome da sequéncia.

1 cartolina (cortada em tamanho de uma folha A4) para
cada equipe, sobre a qual deve-se fazer a armagdo, e 1
mesa para cada equipe.

1 biombo ou outro elemento que sirva como divisoria.

Descri¢ao da Atividade:

Organizacio da turma: Os alunos devem ser organizados
em dois grandes grupos. Uma metade da turma funcionara
como grupo emissor € a outra metade como grupo
receptor. A atividade serd desenvolvida por subgrupos de
3 ou 4 alunos. No momento da realizagdo da atividade
esses subgrupos (emissor e receptor) devem estar a certa
distancia, ou separados por uma divisoria que impeca de
um grupo ver a atividade do outro grupo.

Ordem: O mediador (Que pode ser o professor regente ou
um auxiliar de turma) desempenha o papel de orientar os
grupos emissor e receptor quanto a dinamica da atividade
proposta. Desta forma, o mediador dirige-se ao do grupo
emissor e escolhe um primeiro subgrupo e da o seguinte
comando: Vocés devem montar sobre a folha de papel, do
modo como desejarem, os personagens e dispor cada um
deles da forma como o grupo achar conveniente.
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Ao finalizar a montagem do seu sitio, ndo poderao mover
nenhuma peca de lugar.

Dirige-se ao grupo receptor, escolhe um subgrupo, que dis-
poem das mesmas pegas e quantidades iguais. O subgrupo
terd como desafio montar um sitio igual ao do grupo emissor.

Como isso vai acontecer? O subgrupo emissor, fard a media-
¢do orientando na montagem e disposi¢do dos personagens
que compdem o sitio de modo que, ao final da atividade, tan-
to o subgrupo emissor quanto o subgrupo recepctor estejam
com o0s sitios iguais.

O objetivo desta atividade pedagdgica, entre outras, ¢ desen-
volver as competéncias e habilidades relacionadas a comuni-
cacdo assertiva, a logica, a clareza e objetividade na emissao
de um comando (no caso do grupo emissor) € as competén-
cias e habilidades da escuta ativa e sensivel, da atengao ¢
compreensao de uma mensagem ou um codigo de modo que
possa interpretar exatamente a mensagem do emissor e ope-
racionalizar a a¢ao de forma efetiva.

* Desenvolvimento: 1. Descrigao da cena, 2. Confronto das
construgdes, 3. Descri¢ao do outro grupo e comparagao
das construcoes, 4. Discussiao coletiva, trabalho em
equipe, organizacao do pensamento e institucionalizagdo
de acordos.

e Continuagcdo: No segundo momento da atividade,
invertem-se os grupos, onde os participantes do grupo
emissor passam a integrar o grupo receptor € vice-versa,
de modo que cada grupo assumird alternadamente os
papéis de emissor e de receptor; colocando em préatica os
acordos estabelecidos.

_ J

Nessa atividade, os alunos, para indicar a localizagdo dos animais e objetos do sitio, fardo
uso de uma série de termos que envolvem diferentes no¢des, como direita e esquerda, para
cima e para baixo, perto de, longe de, ou expressdes da cultura ou grupo social. Os subgrupos
devem realizar a atividade de forma gradual; assim, o professor podera ouvi-los e identificar
os conhecimentos que ja dominam e aqueles que ainda precisam ser mais bem trabalhados.

Na proxima unidade vamos conversar sobre a possibilidade do uso da literatura infan-
til para desenvolver atividades matematicas; vocé também tera um quadro que relaciona
termos as no¢des matematicas.
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AMPLIANDO CONHECIMENTO

Indicacdo de video:
o Assista 0 video "Alike".

Em uma vida agitada, Copi € um pai tentando ensinar a seu filho Paste o caminho certo.
Mas... O que é correto?

IndicacOes de leitura

o Veja exemplos de descricdo de atividades de letramento matematico que podem lhe
inspirar em suas atividades, no PNAIC 2014 - Caderno 2

o Para maior aproveitamento da discussdo proposta nessa Unidade, recomenda-se a
leitura do texto ‘“Na vida dez, na escola zero”.



https://wp.ufpel.edu.br/obeducpacto/files/2019/08/Unidade-2-4.pdf
http://www.professores.im-uff.mat.br/hjbortol/disciplinas/2017.1/gma00114/arquivos/carraher-carraher-schliemann-1982.pdf
https://www.youtube.com/embed/kQjtK32mGJQ?feature=oembed

COLOCANDO EM PRATICA

1. Usando questionarios

Este questionario é apenas um exemplo de instrumento que vocé pode usar com seus estudantes,
sejam eles da Educacdo Infantil ou do Ensino Fundamental. Ele ndo apresenta gabarito, pois
0 objetivo é que vocé cursista consiga refletir sobre como trabalhar conhecimentos numéricos
com seus alunos.

Dessa forma, responda as perguntas:

1. Qual a sua idade?

2. Em que ano vocé nasceu?

3. Quantos irmaos vocé tem?

4. Ha quantos anos vocé atua como professor da Educacdo Basica?
5. Qual a sua cidade?

6. Dé exemplo de um namero de telefone

7. Qual o seu peso?

8. Qual a sua altura?

9. Dé exemplo de um objeto de desejo, qual o valor dele?

10. Quantos cavalos-marinhos vocé tem?

2. Atividade avaliativa: O letramento matematico e a resolucio de problemas
na Provinha Brasil

O artigo O letramento matematico e a resolucao de problemas na Provinha Brasil apresenta o
conceito de letramento matematico e uma analise de algumas questbes da Provinha Brasil, que
sdo destacadas e comentadas a partir da pagina 86.

Apos a leitura do texto, escolha uma das 5 questdes disponiveis entre as paginas 88 e 92 do
artigo, para realizar uma atividade com seus alunos.

1. Identifique a questdo selecionada e faca uma breve andlise sobre ela.

2.  Elabore uma atividade que apresente uma exploragéo dentro da perspectiva de letramento
matematico relacionada a questao selecionada.

3. Faca um relato do desenvolvimento da atividade com seus alunos, destacando as
producdes realizadas por eles.

No Caderno 2 — Matematica do PNAIC ha exemplos de descricdo de algumas atividades
realizadas por professores que vocé poderd utilizar como inspiracao para escrever o seu relato.



https://www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/849/293
https://wp.ufpel.edu.br/obeducpacto/files/2019/08/Unidade-2-4.pdf

Moédulo III
A alfabetizacio matematica em contexto de letramento

Unidade 2:
A literatura infantil como fio condutor
para atividades matematicas
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1. Introducao

Na Educagao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais do que em outras
etapas da escolaridade, os professores tém uma oportunidade impar de colocar em dialogo os
saberes das diferentes areas do conhecimento. Por isso, trazemos nesta unidade a possibilidade
de utiliza¢do da literatura, em particular a infantil, para desenvolver atividades matematicas.

Ao propor a utilizagdo da literatura infantil para desenvolver atividades matematicas,
nosso objetivo € aproximar o ensino da lingua materna e o ensino de Matematica, e, de-
pendendo do tema abordado nos livros, mostrar que conexdes com as Ciéncias Naturais e
Sociais podem ser exploradas.

Os desenhos animados sdo usualmente as primeiras historias com que as criangas tém
contato. Alguns anos atrds, os canais abertos de televisdo possuiam uma programagao
voltada para o publico infantil; as fitas videocassete com desenhos também eram res-
ponsaveis por proporcionar o acesso a essas historias. Atualmente, com a popularizacio
dos smartphones, desde muito pequenas as criangas sdo colocadas em contato com as
historias e desenhos. De forma ainda mais proxima, por ser um objeto de uso pessoal, ha
facilidade de que os responsaveis utilizem esse dispositivo para entreter as criangas; além
disso, a tecnologia touch facilitou o uso dos aparelhos pelas proprias criangas.

Portanto, o contato das criancas com as historias fora da escola € usual. A contagao
de historias, a leitura para as criangas ainda nao alfabetizadas também acontece, mas de
forma mais seletiva, pelo fato de que grande parte delas pertence a classe popular, com
acesso restrito aos livros e, muitas vezes, com pais de menor escolaridade e com pouco
tempo para se dedicar a educagao dos filhos.

Mas ¢ importante que as histdrias e os textos possam ser apresentados aos estudantes
por meio de diferentes midias e que além dos videos, o livro seja utilizado. Além disso,
sugerimos que o uso da literatura infantil nas praticas escolares se estenda a exploracdes
de atividades matematicas.

Existem diferentes recursos pedagogicos para explorar os diversos significados pre-
sentes nas narrativas dos livros de literatura, tais como: reescrever o final da historia, de-
senhar os personagens da histdria, usar origami para reproduzir objetos ou personagens,
recontar a historia, conversar sobre valores, direitos humanos, diversidade, meio ambien-
te, ética, dentre outros aspectos que as histérias possam abordar.

Smole et al. (2004) afirmam que:

Seja qual for a forma pela qual se leve a literatura infantil para as aulas
de Matematica, ¢ bom lembrarmos que a impressdo fundamental da
historia ndo deve ser distorcida por uma énfase indevida em um aspecto
matematico (SMOLE et al., 2004, p. 9).

A autora ainda ressalta, em outro momento, o valor da leitura como deleite, prazer, sem
obrigatoriedade de relacionar o texto com os conteudos curriculares, desta forma:

Vale observar, porém, que ndo pretendemos subjugar o uso da literatu-
ra infantil na escola a exploragido matematica. E fundamental que nio
esquecamos o valor primeiro da literatura infantil, ou seja, despertar o
prazer de ler (SMOLE et al., 2004, p. 12, grifos do autor).
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Portanto, as atividades matematicas devem ser construidas a partir do contexto pro-
posto pelos textos, sem que se tornem algo enfadonho e desenvolvam nos estudantes uma
expectativa negativa em relagdo a leitura. Cabe ressaltar que, em alguns casos, os livros
foram escritos especificamente para desenvolver ideias matematicas. Em outros, sao li-
vros de historia que nés, professores, buscamos relacionar aos conceitos matematicos.

O livro “As centopeias e seus sapatinhos” (CAMARGO, 2019) conta a historia de duas
centopeias — mae e filha — que vao comprar sapatinhos. E a Joaninha, que trabalhava na
sapataria, fica exausta para atender as duas no mesmo dia, porque, como as centopeias
tém muitas patinhas e precisam de um sapato para cada pata, o trabalho da Joaninha ¢
exaustivo. A correspondéncia um a um — “para cada pata, um sapato” — e o fato de que as
patas aparecem aos pares sao conceitos importantes que podem estar associados a histo-
ria, embora esses conceitos nao estejam explicitos na historia.

A seguir, apresentaremos uma classificacdo para os diferentes tipos de livros que po-
dem ser usados nas aulas de Matematica.

2. Diferentes tipos de livros

Quando nos referimos ao uso de livros de literatura infantil para explorar atividades
matematicas, ndo estamos restringindo esse uso apenas a Educa¢do Infantil (creche e
pré-escola), mas o ampliamos também para o Ensino Fundamental. Nossos destaques
aqui sdo para aqueles que estdo mais relacionados aos conhecimentos matematicos a
serem explorados no ciclo de alfabetizagdo. E importante identificar que nem todos os
livros possuem as mesmas caracteristicas nem abordam as mesmas nogdes de conceitos
e contedos matematicos.

2.1.Livros de contagem e os livros de numeros

Estes livros possibilitam a exploragdo de ideias e conceitos matematicos, tais como:
adicao, subtragdo, multiplicagdo, divisdo, sequéncia numérica e até valor posicional, além
de auxiliarem os alunos a compreenderem nogodes e ideias ligadas ao conceito de numero”
(SMOLE, 2004. p.10).

Como exemplo apresentamos o livro infantil /, 2, 3, estrelas! - Contando na Natureza
(BAUMANN e BOUTIN, 2013):



oL 2 3 estrelas!

O livro relaciona as quantidades com situagdes da natureza. Nas paginas da esquerda
traz um pequeno texto em que atribui sentido para o nimero que consta na pagina da
direita. E interessante destacar que este nimero aparece representado por um numeral e
pela sua escrita por extenso, que ¢ complementada pelas quantidades dos elementos da
natureza descritos no texto da pagina anterior. Outros aspectos sdo relevantes na aborda-
gem da sequéncia numérica.

1. Atribuicdo de significado para o niimero zero. Veja!

Texto da pagina esquerda:

“Mesmo sem

nenhuma pata

a cobra coral
avang¢a na mata...’

b

2. Asequéncia numérica de 1 a 10, que € usualmente explorada em outros livros da
mesma categoria.

3. Numeros maiores de 10:50,100,1.000, 10.000,100.000, 1.000.000,1.000.000.000

A abordagem dos niimeros maiores provoca o leitor para encontrar a materializagao
dos niimeros nas ilustragdes, mas também mostra, por meio de representacdes de cardu-
mes e estrelas, por exemplo, quantidades dificeis de visualizar, como centenas, milhares,
milhdes e bilhdes.



2.2.Livros de historias variadas

Podem ser contos folcloricos, contos de fada, fabulas e outras historias. (SMOLE,
2005. p.11).

Como exemplo apresentamos o livro O calcanhar do Aquiles (ZIRALDO, 2010):

Aproveitamos para propor a seguir uma atividade que poderd ser realizada com
seus estudantes.

g )
sanfin

28204

Proposta de atividade

Para esta atividade deve-se iniciar com a leitura literaria
do livro intitulado “O Calcanhar do Aquiles” do autor e
ilustrador Ziraldo.

Durante a leitura (contacdo de historias) ¢ importante
explorar os elementos textuais e das ilustragdes, assim
como, ao final da leitura do texto, perguntar a turma o que
eles entenderam da historia, discutir sobre a importancia
dos pés como sustentagdo do corpo e do movimento nos
espacos, além de falar sobre o conto de Aquiles da mitologia
Grega, que da nome ao personagem principal da historia
escrita por Ziraldo.




O conceito matematico escolhido para ser explorado ¢ medida
de comprimento. No contexto apresentado serd explorado o
tamanho do pé de cada estudante para relaciona-lo com o
numero que eles calgam.

Desta forma, para iniciar a atividade, vocé, professor
deve perguntar:

Qual é o niumero do calcado que voce esta usando?

Para aqueles que ndo sabem, vocé pode sugerir que olhem no
sapato a numerac¢ao indicada.

Em seguida, deve criar uma tabela coletiva com quatro
colunas: uma para colocar o nome dos estudantes, outra para
o numero do calgado de cada um, outra com o comprimento
do pé direito e outra para o comprimento do pé esquerdo.

Formem duplas e sentem no chio, um de frente para o
outro e fiquem com as pernas esticadas, de forma que os
pés de um toque nos pés do outro.

Essa dinamica explora a comparagdao do tamanho dos pés e
do formato. Estimule o debate com a seguinte questdao: Todos
os pés tém o mesmo tamanho e formato? E maior, menor,
mais fino, mais redondo? E importante que os estudantes
registrem suas observacoes no caderno para depois, na roda
de conversa, cada um expor sua experiéncia e seus registros.

Agora facam o contorno dos pés esquerdo e direito.
Agora com o auxilio de uma fita métrica,
mecam o tamanho dos pés e anotem na tabela.

Nesse momento pode-se propor uma discussdao de que nem
sempre existiu um instrumento convencional (como a fita
métrica) para que outros povos pudessem medir objetos e
pessoas € que, com a evolugdo tecnoldgica, os instrumentos
foram criados tanto para facilitar a vida cotidiana quanto para
universalizar as medidas de comprimento. Ou seja, 0 metro
e o centimetro representam a mesma medida em qualquer
lugar do mundo.

Ap6s o quadro totalmente preenchido, muitas analises podem
ser feitas:.




* Os pés de diferentes estudantes que possuem a mesma
medida, calcam o mesmo nimero?

* Os pés direito e esquerdo de determinado estudante
possuem a mesma me- dida? Serd que isso explica por
que quando compramos um calgado ele fica confortavel
em um p¢ e apertado em outro?

Outras perguntas e observagdes sobre as informagdes que
constam na ta- bela podem ser feitas pelo professor ou pelos
estudantes durante e ao final da atividade proposta.

. J

2.3.Livros conceituais

De acordo com Smole (2004) os livros conceituais sdo aqueles que “exploram ideias
matematicas especificas, mas de forma diferente a dos livros didaticos convencionais,
pois sao escritos de tal modo, que encantam o leitor e, a0 mesmo tempo, estimulam uma
investigacao mais profunda dos conceitos” (p.10).

Como exemplo, o livro Desenhos da Africa (GERDES, 1993):

vivendo

a
1ikm
P

- daArica
: paulus gerdes

Este livro traz uma abordagem etnomatematica, um conceito que surgiu na década de
1970 e propde uma discussao relevante sobre as matematicas produzidas fora do contex-
to europeu. A abordagem matematica dessa proposta busca valorizar a cultura de povos
africanos. Explora a “antiga tradi¢do do povo quioco: os seus desenhos, conhecidos no
idioma local por sona.” (p.7). Entre linhas, retas, pontos e formas geométricas, o tracado
vai se materializando expressando emogdes, sentimentos e experiéncias cotidianas. As
atividades de resolucdo de problemas, envolvendo somas dos termos de uma sequéncia,
estdo presentes na proposta.



2.4.Livros de charadas

Através desses livros o professor pode obter uma série de atividades que
propiciam o desenvolvimento de habilidades de pensamento, tais como:
previsdo, checagem, levantamento de hipoteses, tentativa e erro, que sdo
importantes para o desenvolvimento da aprendizagem da matematica e,
mais especificamente, essenciais para desenvolver a capacidade de resolver
problemas e construir a linguagem matematica (SMOLE, 2004. p.11).

Como exemplo, apresentamos o livro Decifra-me ou eu te Devoro: Jogos e enigmas
para o ensino fundamental (NASCIMENTO, 2010):

ou te devoro

Jogos e enigmas para ©
Ensino Fundamental

Antonio Eugenio do Nascimento

Este livro apresenta uma proposta diferenciada para o ensino da matematica por meio
de diferentes tipos de jogos, adivinhac¢des, charadas, entre outros. As charadas e adivinha-
¢oes, no contexto matematico, trazem uma abordagem sdcio-historica, uma vez que faz
parte do acervo do nosso folclore brasileiro e do patrimonio oral. Por exemplo: O que é,
o que ¢? Uma esfera tem 3, um circulo tem 2 e um ponto tem 1. Do que estamos falando?
Atividades como esta tém como objetivo desmistificar a matematica como uma ciéncia
desconectada do nosso cotidiano.

3. Os conceitos matematicos a partir dos livros de literatura

As atividades matematicas desenvolvidas a partir dos livros de literatura devem conside-
rar os conceitos a ser explorados. Em alguns casos, como nos livros de historias variadas, os
conceitos ndo estdo explicitos; portanto, € necessario que o professor encontre as relagoes.

Na classica histéria dos Trés Porquinhos, por exemplo, sdo trés casas, trés tentativas
do lobo de comer os porquinhos, o nimero trés e a relacdo de correspondéncia um a um
se faz presente, conceito fundamental no processo da contagem. Contudo, é importante
mencionar que 0os niimeros nem sempre existiram como conhecemos hoje; sendo assim,
uma forma de contar ¢ fazer correspondéncia.

Em sala de aula, vocé pode pedir a um aluno que distribua uma folha para cada aluno
da turma; intencionalmente, vocé pode dar um nimero menor ou maior de folhas do que
a quantidade de alunos presentes. Ao final, se sobram folhas, pode significar que algum
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aluno faltou. Qualquer experiéncia que envolva distribui¢cdo, em particular aquelas em que
entregamos um objeto para cada estudante, ajuda a desenvolver a habilidade de contar.

O vocabuléario presente nos textos ou nas atividades propostas também contribui
para que os estudantes construam nog¢des de diferentes conceitos matematicos. Loren-
zato (2010) apresenta uma classificagdo importante desse vocabulario, associando a
diferentes nogoes.

Quadro 1: Vocabulario fundamental

> 1. Nogdes de grandeza

> 2. Nogdes de posigao

> 3. Nogdes de diregdo e sentido
> 4. Nogdes de tempo

> 5. Nogdes de capacidade

> 6. Nogdes de massa

> 7. Nogdes de quantidade

Fonte: Lorenzato (2009)
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3.1.Sugestao de Atividade a ser realizada

“A corujinha e a geometria”

1* etapa: Leia o livro “A pequena coruja branca” de Tracey Corderoy, com Ilustragao
de Jane Chapman.

Certo dia, a Pequena Coruja Branca parte a voar para explorar o mundo. Ao encontrar outras corujas, lindas e coloridas -ao
contrario de si -, ela mal pode esperar para partilhar com elas a sua tosta e muitas e muitas historias. Mas estas nao querem ser

amigas de uma coruja tdo simples e sem cores como a Pequena Coruja Branca...

Uma histdria apaixonante sobre a diferenga, a imaginagao e a beleza que temos dentro de nés.

A Pequena

COruja Branca

Passo a passo da dobradura para construir a corujinha

1. Afolha de papel representa um retangulo.

2. Transformar em um quadrado, que possui 0s quatro lados com a mesma medida.

€ 2:000:5) e
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Ampliando a proposta

Sugestio de Atividade a ser realizada com seus alunos

e

el

88808

Proposta de atividade

A proposta ¢ que vocé reproduza as etapas da atividade ante-
rior com seus estudantes. Sugerimos aqui uma nova musica,
com um texto da letra mais infantil.

1" etapa
Ouca a uma musica infantil: A corujinha.

A Corujinha

Girupo Curupacn
Minas Gerais

Letra da musica

Demais etapas

As proximas etapas da atividade precisam se adequar as
competéncias que seus alu- nos ja sao capazes de desenvolver,
como por exemplo a dobradura, que exige uma habilidade
fina. Porém, isso ndo impossibilita de realizar a atividades,
pois pode ser feita de forma coletiva..
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Neste ponto, 2. Os conceitos matematicos a partir dos livros de literatura, desta uni-
dade, propusemos, na sequéncia, (1) uma atividade a ser realizada por vocé, professor,
e (2) uma outra com caracteristicas semelhantes a ser realizada com seus alunos. Apre-
sentadas essas propostas, sugerimos que, sempre que possivel, vocés possam vivenciar
as atividades a serem propostas e realizadas em sala de aula. Outra agdo importante ¢ o
compartilhamento com colegas da escola para que possam sugerir mudangas e aplicé-las.

Para fixar, utilizamos como exemplo de atividades diferentes midias: dudio de musica,
video e o texto da letra da musica, o que mostra que a diversidade nas propostas pode ser
um importante elemento para manter a atencao de seus estudantes. A despeito dos textos
das letras das musicas aqui sugeridas, estdo na categoria Historia variadas (SMOLE,
2004), que trata da conexado do trabalho integrado — literatura infantil, produgdo textual e
aulas de Matematica. Além disso, pontuamos que outras exploragdes podem serem feitas,
entre elas aquelas que suscitam os objetos matematicos.

Portanto, ndo existe um Gnico caminho para vocé desenvolver as atividades matematicas;
a exploragao de materiais manipulaveis e jogos ¢ fundamental na etapa de alfabetizagao.
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AMPLIANDO CONHECIMENTO
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2. Artigo Cientifico

No artigo 4 corujinha que rola’: uma estratégia para discutir conceitos geométricos, em sala de aula,
usando origami, Kindel (2010) apresenta o passo a passo das dobras associado a uma historinha, de
modo que o estudante possa reproduzir os passos para confeccionar uma segunda corujinha, e o relato
das respostas dadas por um grupo de alunos apos terem feito a corujinha e serem convidados a
analisarem as dobras. As dobras formam novas configuragdes geométricas.

3. Quadro Vocabulario Fundamental

1. Nogdes de grandeza

grande, pequeno, maior, menor, mesmo tamanho, alto, baixo, largo,
estreito, grosso, fino, comprido, curto.

2. Nog0es de posicéo

dentro, fora, na frente de, atras de, ao lado de, mais perto de, mais longe
de, o primeiro, o ultimo, no meio, de frente, de costas, a direita, a
esquerda, acima, abaixo.

3. Noc0es de direcéo e sentido

para frente, para trés, para cima, para baixo, para o lado, para a direita,
para a esquerda, mesmo sentido, sentido contrario, setas, meia volta,
uma volta.



http://www.cienciaemtela.nutes.ufrj.br/artigos/0110_kindel.pdf
http://www.cienciaemtela.nutes.ufrj.br/artigos/0110_kindel.pdf

. Nocdes de tempo

antes, depois, agora, mais tarde, ontem, hoje amanhé, dia, noite,
iniciacdo as horas inteiras, velho, novo, moderno, antigo, mais velho de
todos, comeco, meio e fim, dia, semana, més.

. Nocdes de Capacidade

vazio, cheio, pouco cheio, muito cheio, quase cheio, quase vazio.

. Nocdes de Massa

pesado leve, mais pesado, mais leve.

. Nocdes de quantidade

muito, pouco, 0 que tem mais, 0 que tem menos, mesma quantidade.




FORUM AVALIATIVO: Livro de literatura infantil

Escolha um livro de literatura infantil. Vocé pode optar por um livro que ja tenha utilizado
com seus alunos ou algum que deseje explorar, a partir das discussdes do curso. Para elaborar

a sua postagem, indique:

1. nome do livro, autor(es) e editora
2. 0s anos de escolaridade em que poderia ser trabalhado com seus estudantes.
3. 0s conceitos matematicos que podem ser trabalhados a partir do livro escolhido,

incluindo a maneira como ira trabalhar.
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1. Introducao

Iﬂg? Vocé sabe o que sao materiais manipulaveis? Costu-
=[=]| ma utiliza-los com seus alunos? Qual a importancia
do seu uso no periodo de alfabetizacio matematica?

As criangas, desde muito pequenas, exploram o ambiente que as cerca, procurando
identificar objetos, pessoas e animais pelos diferentes sentidos: observa, sente cheiros
e usa as maos para perceber texturas e formas, pegando cada objeto; quando possivel,
coloca-o na boca, joga para longe, puxa e empurra. Essas a¢des exploratorias sao fun-
damentais para o desenvolvimento do pensamento e podem ser usadas, estimuladas e
adaptadas com inten¢do pedagogica para o desenvolvimento do pensamento geométrico
e para a constru¢ao do nimero.

O uso de materiais manipuldveis no ensino e aprendizagem em Matemadtica nao ¢ re-
cente; sua insercao no Brasil de forma mais efetiva aconteceu na década de 1980. Grande
parte da bibliografia denominava de material concreto.

Para Alves (2019),

Frequentemente, encontramos na literatura afim a caracterizacdo de
material manipulavel como material concreto; porém, conforme Loren-
zato (2012), o concreto pode ter duas interpretacdes, uma refere-se ao
palpavel e outra mais ampla, que inclui as imagens graficas (ALVES,
2019, p. 5).

Saiba’
Indicagdo de leitura: para maior aproveitamento desta discussdo,

recomenda-se a leitura do texto “Conhecendo e explorando materiais

manipuldveis: uma perspectiva para um laboratorio de educacao
matematica no CEDERJ”.

Q y,

Embora nao exista consenso na denominagao, diferentes autores concordam com sua
importancia para as praticas pedagdgicas dos professores que ensinam Matematica.

Concordamos com Kindel e Oliveira (2017), que denominam os materiais manipula-
veis e indicam sua concepgao:



Materiais manipulaveis sdo objetos, instrumentos ou outros meios, que
tém aplicac@o nos afazeres do dia a dia ou que sdo utilizados para re-
presentar uma ideia, e que os estudantes podem sentir, tocar, manipular
e movimentar para ajuda-los a descobrir, entender ou consolidar con-
ceitos fundamentais nas diferentes fases de aprendizagem (KINDEL;
OLIVEIRA, 2017, p. 63).

Como defesa do uso de materiais manipulaveis como uma das possibilidades de recur-
so didatico no ensino de Matematica, dialogamos com Dienes (1972), que descreveu seis
etapas para o processo de aprendizagem em Matematica: a primeira consiste na adaptagao
ao meio ambiente em que o sujeito “modifica seu comportamento em relacao a determi-
nado meio”. Assim, ¢ necessario no ambiente escolar apresentar as criangas situagoes
adequadas para que elas possam intervir nele. No caso das aulas de Matematica, o meio
pode ser constituido pela apresentagdo de atividades envolvendo materiais manipulaveis,
como Blocos Logicos, Tangram e Material Dourado, entre outros. O autor denomina esse
momento de jogo livre. Nos o denominamos exploracao livre (KINDEL et al., 2019),
para que nao seja confundido com jogo, pois entendemos que nem toda acao exploratoria
€ um jogo e vice-versa. Nessa fase, ¢ importante que tanto a crianga quanto o jovem ou
adulto se integrem ao material disponibilizado. Para o caso dos materiais manipulaveis,
sejam eles fisicos ou virtuais, € necessario que o professor disponibilize um tempo para
essa exploragdo, que varia de acordo com o interesse do grupo. Enquanto os estudantes
exploram o material, o professor pode observar e anotar o que cada grupo de estudantes
esta fazendo, descobrindo. Ao final da aula, pode propor uma roda de conversa em que
cada um dos grupos ou dos estudantes possa relatar suas descobertas.

Ao longo da exploracao, os estudantes percebem limitagdes e potencialidades do ma-
terial. O professor, por sua vez, por ter acompanhado a exploragdo livre, pode propor
atividades que direcionem a novas descobertas ou aprofundem as descobertas anteriores.
A essa etapa ¢ dado o nome de exploracio orientada (ALVES, 2019, p. 23). Nesta fase,
¢ possivel perceber regularidades, semelhangas e diferencas entre as pecas do material.
As regras criadas pelos participantes para identificar semelhancas e diferencas podem
ser distintas para diferentes grupos. Muitas vezes as crianc¢as da Educagado Infantil criam
regras aleatorias que ndo dependem do material, cabendo ao professor estimular os estu-
dantes a criar regras de tal forma que, gradativamente, percebam que existem regras que
podem estar associadas a estrutura do material.

Quando isso acontece, os estudantes estdo numa nova etapa: a da analise do material.
Dienes (1972, p. 4) afirma que: “E claro que, quando pretendemos que uma crianga apren-
da estruturas matematicas, teremos de sugerir conjuntos de regras aplicaveis a estruturas
matematicas correspondentes”.

Entretanto, ainda segundo o autor,

E evidente que brincar com jogos estruturados conforme as leis mate-
maticas inerentes a uma estrutura matematica qualquer nao ¢ aprender
Matematica. [...]. O meio psicolodgico consiste em fazé-la brincar com
jogos que possuam a mesma estrutura, apresentando, porém, aspecto
diferente, para a crianca. Assim, ela sera levada a descobrir os lagos
de natureza abstrata que existem entre os elementos de um jogo e os
elementos de outro jogo (DIENES, 1972, p. 4).



A proxima etapa da aprendizagem requer que os estudantes registrem suas descober-
tas. Segundo Dienes (1972), tal representagdo pode ser “um conjunto de gréaficos”, dese-
nhos, colagens, redagdo, ou qualquer outra representacao visual ou oral.

As duas proximas etapas demandam maior desenvolvimento da escrita, pois sdo bas-
tante complexas. Entretanto, o professor pode estimular o seu desenvolvimento por meio
de reflexdes orais envolvendo toda a turma. Dessa forma, cada um dos integrantes pode
contribuir com as descobertas e o aprofundamento da analise do material explorado.

s
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Convidamos vocés a assistirem uma palestra Jogos e materiais

manipulaveis nas aulas de matematica: uma tendéncia ou uma
opcao metodologica?

UNIVERSIDADE
T FEDERAL DE JUIZ DE FORA

Seminario de Educacao
Matematica

Profa. Dra. Dora Soraia Kindel

Jogos e materiais manipulaveis nas aulas de Matematica:
uma tendé&ncia ou uma opgao metodolagica?

Este ¢ um material complementar e de aprofundamento. E uma pa-
lestra com um tempo longo (1h29min). Portanto, sugerimos que,
se vocé dispde de pouco tempo, ndo assista ao video neste momen-
to e dé continuidade aos seus estudos do Modulo. O video estara
disponivel e serd possivel assistir em outro momento oportuno.

Na palestra, a professora Dora Soraia Kindel apresenta possiveis
classificagdes quanto ao processo de criacao, finalidades e conte-
udos possiveis de serem aborda- dos. A professora classifica os
materiais manipulaveis em fisicos e virtuais, desta- cando o papel
diferenciado que eles possuem para a aprendizagem. Quanto ao
tipo de materiais fisicos, sdo destacados aqueles que foram cria-
dos para fins pedagdgi- cos e que, portanto, apresentam estruturas
logicas matematicas e aqueles que sdo adaptados para fins peda-
gbgicos e cuja estrutura, portanto, esta diretamente relacionada a
acao do professor que faz seu uso. Por fim, os materiais podem ser
classificados em fun¢ao do contetido a ser abordado.

~




2. A construcdo do numero na alfabetizacao

A constru¢do do nimero pela crianga nao acontece de forma pontual; ¢ um pro-
cesso que se desenvolve ao longo do ciclo de alfabetizacao e se amplia ao longo do
Ensino Fundamental.

Na Unidade 1, exploramos, com uma pesquisa de sondagem, em que as perguntas
devem ser adequadas a realidade dos estudantes, que € possivel identificar que conheci-
mentos eles ja possuem sobre os nimeros, adquiridos fora da escola.

Vamos destacar aspectos explorados em especial pelos discipulos de Piaget, que de-
vem ser desenvolvidos pelas criangas e, portanto, como o professor deve estar atento para
propor atividades que possam contribuir com a constru¢ao do conceito de nimero.

Os pais costumam ficar orgulhosos quando seus filhos conseguem declamar a sequ-
éncia numérica, geralmente de 1 a 10. Porém isso ndo significa necessariamente que
eles ja sabem contar. Conhecer o nome dos nimeros € a ordem ¢ importante, mas outros
aspectos devem ser considerados para que possamos afirmar que os estudantes constru-
iram de forma mais elaborada o conceito de numero. Kamii e Declark (1991) destacam
a conservagao de quantidades, a organizagdo espacial e a inclusdo de classes. Atividades
que explorem agrupamentos e classificagdes, sequenciacio e seriacao trazem outros as-
pectos que contribuirdo no processo de constru¢do do numero.

é )
I Sequenciacio e seriacao

O Sequenciagdo significa colocar um objeto ou elemento um
apos o outro, podendo estabelecer alguma l6gica recursiva,
um padrao, por exemplo, tridngulo amarelo, tridngulo azul,
triangulo vermelho, triangulo amarelo, ... ou 7, 5, 9, 7, 5,
9,7, 5, .. sem levar em conta a ordem linear de grandeza
desses elementos.

A seriagdo pressupde uma sequéncia que envolve a or-
dem linear de grandezas, por exemplo, do menor para o
maior, do mais fino para o mais grosso, do mais alto para o
mais baixo.

Esses dois aspectos podem ser explorados através de dife-
rentes situagcdes em sala de aula, com materiais manipula-
veis, sucatas, desenhos, musicas e entre outros.

. J

O estudante conserva quantidades, quando dispomos objetos de alguma forma e,
mesmo alterando a disposi¢ao, o estudante identifica que a quantidade nao alterou.
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O estudante nio conserva quantidades
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O estudante conserva quantidades
Barbosa et al. (2009, p.131)

A ordenacido dos objetos também € importante para fazer a contagem. Quando os
objetos ndo estdo alinhados, ¢ preciso que esta ordem seja feita de algum modo, manipu-
lando com as maos ou organizando mentalmente. Dessa forma, o0 mesmo objeto ndo sera
considerado duas vezes. Por trds dessa ideia também ¢ possivel perceber a importincia
do sequenciamento.



Situa¢do 1: A maneira como mui- Situacdo 2: A ordenacao mental
tas criancas até 4 anos contam. dos objetos.

(KAMII, 1991, p. 33)

Figura 8.3: Formas de contagem.
Barbosa et al. (2009, p.133)

No primeiro caso, bolinhas ndo foram contadas, enquanto outras foram contadas mais
de uma vez. Observe a organizagdo (ordenagdo) sequencial feito para elaborar a conta-
gem dos mesmos objetos.

Com relagdo a inclusio de classe, a ideia de contagem nos coloca diante da situagao
em que se adiciona mais um. Para contar até 8, por exemplo, € preciso que comecemos
contando 1, em seguida 2; mas para contar 2, € preciso que passemos pelo 1; para chegar-
mos ao 3, passamos pelo 2 e pelo 1.

*oito* Situacdo 1: A palavra "oito”
para se referir apenas ao

0 0 o o 0 0 0@ altimo elemento.

Situacdo 2: A palavra "oito”
para se referir ao grupo in-
teiro de objetos.

(KAMII, 1991, p. 33)

Figura 8.4: Inclusao de dlasses.

Barbosa et al. (2009, p.133)

Observe como as criangas associam a sua idade a um dedo especifico e, se brincamos
com elas contando de outra forma, elas ndo concordam. Uma crianga que associa o 5 ao
polegar, por exemplo, esta associando seu dedo ao nimero conforme a bolinha represen-
tada na Situacdo 1. Se mudarmos a ordem de contagem, ela ndo concorda, embora esteja
vendo que contamos os dedos associando cada um deles a um ntimero correspondente.
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Mas, para que o nimero tenha sido compreendido, € preciso que ela perceba que a sua
idade, 5 anos, corresponde a todos os cinco dedos, conforme a Situagdo 2. Estamos aqui
dizendo que ordem e quantidade sdo conceitos diferentes e que podem tornar-se obstacu-
los na aprendizagem quando ndo trabalhados de forma adequada.

Agrupar e classificar se diferenciam, pois ¢ possivel agrupar diferentes objetos sem
que possuam qualquer caracteristica comum; porém quando agrupamos objetos que pos-
suam uma ou mais caracteristicas (atributo) em comum estamos classificando.

Para explorar agrupamentos e classificagcdes, o professor pode recorrer a diferentes
situacdes, como recolher sucatas, embalagens de diversos produtos que podem ser clas-
sificados, como: papel, plastico, vidro, aluminio, madeira... que podem inclusive suscitar
uma interlocucao com o tema sustentabilidade, orientando os estudantes sobre reciclagem.

Os Blocos Loégicos sdo materiais manipuldveis, estruturados e com grande potencial
para trabalhar agrupamentos ¢ classificagdes nos anos iniciais € que contribui para a cons-
trucdo do conceito de nimero. Dizemos que ele ¢ um material estruturado porque foi
concebido segundo uma estrutura ldgica para desenvolver conhecimentos matematicos.
Como objetivos especificos do uso dos Blocos Logicos no ensino de Matematica, temos:
identificar as figuras geométricas; agrupar e classificar, de acordo com seus atributos: cor,
forma, tamanho, espessura; ¢ comparar semelhancas e diferengas entre as pecas.

Para identificar os atributos e os valores a partir da caixa do material, € necessario que os
estudantes manipulem o material e formem grupos com as pegas dos Blocos Légicos consi-
derando cada atributo. O professor deve solicitar aos estudantes que identifiquem semelhan-
cas e diferencgas entre as pecas; dessa forma, os atributos poderdo emergir das observagdes
dos estudantes. Identificados os atributos, os estudantes devem ser convidados a formar
grupos de acordo com cada um e em seguida realizar contagens das pecas em cada grupo.

Ao classificar por cor, eles encontrardo 3 grupos com 16 pegas de cada cor.

* Ao classificar por forma, eles encontrardo 4 grupos com 12 pecas de cada forma.

* Ao classificar por espessura, eles encontrardo 2 grupos com 24 pecgas de
cada espessura.

* Aoclassificar portamanho, eles encontrardo 2 grupos com 24 pecas de cada tamanho.

Observe que, com essa atividade, o total de pecas € sempre o mesmo.
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3x16=48; 4x12=48;2x24=48;2x24=48

A seguir temos um resumo e uma outra forma de encontrar o total de pecas.O material
possui quatro atributos: cor, forma, espessura e tamanho.

* O atributo cor possui 3 valores: amarelo, azul e vermelho.
* O atributo forma possui 4 valores: triangulo, quadrado, retangulo e circulo.
» O atributo espessura possui 2 valores: fino e grosso.

* O atributo tamanho também possui 2 valores: pequeno e grande.

Para encontrar o total de pegas dos Blocos Logicos, temos que multiplicar a quantidade
de valores de cada atributo: 3 x4 x 2 x 2 =48.

E importante registrar que cada uma das 48 pegas dos Blocos Logicos é tinica. Para
identificé-las, € preciso utilizar quatro atributos. Veja alguns exemplos de pegas:
* Circulo, grande, vermelho e fino
* Quadrado, pequeno, azul e grosso
* Circulo, grande, amarelo e fino

 Triangulo, pequeno, vermelho e grosso

g N
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Proposta de atividade: jogo do sim ou ndo?

Para cada partida desse jogo vocé precisa de uma tabela que
deve ser entregue pelo professor.

Forma Cor Tamanho Espessura
Quadrado Amarelo Grande Fino
Retdngulo Azul Pequeno Grosso
Tridngulo Vermelho

Circulo

11



Para comecar a partida, o professor deve pegar uma peca
da caixa, sem que os outros participantes vejam. Cada
integrante do grupo, em sua vez, faz perguntas que deverao

ser respondidas pelo professor com sim ou nao.

Se a resposta for negativa, o aluno deverd marcar um X no
atributo correspondente. Se a resposta for afirmativa, ele
deve circular o atributo correspondente.

\_ Y,

3. Sistema de Numerac¢ao Decimal: o uso do material dourado

Na etapa de alfabetizagdo, uma das questdes mais importantes a ser desenvolvida com
os estudantes € a compreensao do Sistema de Numeragdo Decimal (SND).

Na Unidade 2, indicamos como exemplo de livro de literatura infantil da categoria nt-
meros a obra de Baumann e Boutin (2013), pois se diferenciava por apresentar nimeros
muito grandes. Com o desenvolvimento da sociedade e das ciéncias, temos que lidar com
nimeros muito grandes e muito pequenos, € para isso precisamos de um sistema de nu-
meracao que seja adequado aos dias de hoje, como o sistema de numerag¢ao que usamos.

Podemos dizer que, dentre muitos sistemas de numeragao, o Sistema de Numeragao
Decimal (SND), ou indo-ardbico, € o que sobreviveu e permanece até os dias de hoje
em nossa sociedade. Julgamos relevante identificar suas caracteristicas porque isso pos-
sibilitard maior flexibilidade ndo sé no registro e na leitura dos nimeros, mas também
para opera-los.

1. O sistema de numeracdo decimal possui dez simbolos que possibilitam escrever
qualquer numero: 0, 1,2,3,4,5,6,7,8¢9.

2. Como o proprio nome diz, a base de nosso sistema ¢ dez. Isso significa que agru-
pamos e fazemos trocas de dez em dez, ou seja, 10 unidades equivalem a 1 dezena,
10 dezenas equivalem a 1 centena, e assim sucessivamente.

3. A caracteristica anterior se relaciona com o valor posicional: como exemplo, os
numeros 75 e 57. Embora os dois nimeros sejam escritos com os mesmos algaris-
mos, ao mudarmos a posicao desses algarismos alteramos seus valores.

4. O Sistema de Numerag¢do Decimal possui uma estrutura aditiva. Isso nos permite
decompor, por exemplo, o nimero 863 em 800 + 60 + 3.

O Material Dourado Montessori ¢ um material estruturado, pois foi idealizado para
auxiliar no ensino e na aprendizagem do SND e para contribuir com a compreensdo de
operagdes fundamentais (ou seja, os algoritmos).

Nas praticas pedagogicas nas aulas de Matematica, ainda prevalece o ensino dos al-
goritmos como reproducdo de um modelo, em que os estudantes ndo compreendem o
que fazem. Com o Material Dourado, a situag@o € outra: as relagdes numéricas abstratas
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passam a ter uma imagem, os estudantes podem manipular, comparar, sobrepor, fazer
trocas, o que facilita a constru¢do da estrutura do SND.

O Material Dourado faz parte de um conjunto de materiais idealizados pela médica e
educadora italiana Maria Montessori.
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Cubinho Placa Barra Cubo grande

Muitos livros didaticos apresentam atividades com o Material Dourado; em alguns
casos os estudantes ndo conhecem o material fisico, ou seja, em madeira ou EVA. Embo-
ra eles possam aprender com as imagens do material, defendemos que os conhecimentos
produzidos com a manipulacdo fisica se configuram como importante agdo no processo

de producao de significados.
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Material Dourado em madeira Material Dourado em EVA

Caso vocé nao tenha estes materiais, pode produzir um material alternativo com papel
cartdo (ou similar) com quadradinhos, retangulos (formados por 10 quadradinhos) e qua-
drado maior (formado por 100 quadradinhos ou 10 retangulos).
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Uma unidade

Uma centena Uma Eeze.na

E possivel também explorar usando apenas o papel quadriculado. No caso de vocé
possuir os materiais anteriores, o papel quadriculado pode ser utilizado para o registro
das atividades.

g )
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Reconhecimento do Material

* Pegue uma barra e cubinhos: Quantos cubinhos sdo necessa-
rios para formar uma barra?

* Pegue uma placa e barras: Quantas barras sdo necessarias para
formar uma placa?

* Pegue o cubo grande e placas: Quantas placas sdo necessarias
para formar um cubo grande?

Estrutura de trocas — Jogo do Nunca 10 soltos

Usando um dado, cada um na sua vez, joga o dado, o nimero
sorteado determina a quantidade de cubinhos que o jogador vai
ganhar. Quando o jogador juntar 10 cubinhos deverd, na sua vez,
realizar a troca, isto €, juntar dez cubinhos e trocar por uma barra.
Ganha quem atingir um determinado total de barras combinado
pelo grupo.

Representacio dos numeros

* Pedir para que os alunos representem diferentes numeros com
o material dourado.

» Separar pegas citadas do material e descobrir qual é o nimero
que elas representam em cada um dos casos, por exemplo, 3
placas, 2 barras e 5 cubinhos.

14



Com o Material Dourado ¢ possivel explorar as caracteristicas do sistema de

numeracao decimal.
* Valor posicional: observe a representacao dos nimeros 13 e 31.

n/n/n

n/n/n

349 O que significa a expressao “vai um” quando efetuamos

'- a operacio de adi¢do?
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Utilizando o Material Dourado vamos fazer a seguinte adigdo: 153 + 68.
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Portanto, a expressao “vai um” ¢ usada quando realizamos adi¢des com reserva.
No Material Dourado, acontece quando trocamos 10 cubinhos por 1 barra ou 10 barras
por 1 placa ou 10 placas por 1 cubo grande. Cada peca do Material Dourado representa
uma ordem: unidade (cubinho), dezena (barra), centena (placa) e uma unidade de milhar

(cubo grande).
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Utilizando o Material Dourado vamos fazer a seguinte subtragdo: 35 — 18.

2.‘&15
1 8
1 7

Portanto, a expressdo “pedir emprestado” ¢ usada quando realizamos subtragdes com
reserva. No Material Dourado acontece quando trocamos 1 barra por 10 cubinhos ou 1
placa por 10 barras ou 1 cubo grande por 10 placas.

4.0 Tangram e a exploracao das formas geométricas
O Tangram ¢ um quebra-cabeca de origem chinesa que existe hd aproximadamente
4.000 anos e se tornou bastante popular no final do século XVIII e no inicio do século XX.

Observe as etapas da constru¢do de um Tangram. Para isso vocé deve partir de um
quadrado. Veja e construa um para trabalharmos as atividades.

N ‘\
N\ \\ . .
D N R NPT B
N ._.~\\ v As sete pecas
AN AN ((

do Tangram
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As figuras geométricas que representam as 7 pegas sdo: 5 tridngulos, 1 quadrado e
1 paralelogramo. Vamos nomea-las: TG (triangulo grande), TM (triangulo médio), TP
(tridngulo pequeno), Q (quadrado) e P (paralelogramo).

.

TG P

Um tipo de atividade que podemos desenvolver com o Tangram ¢ o de reconstruir uma
determinada figura usando as 7 pecas do material. Essas tarefas possuem caracteristicas
semelhantes aos quebra-cabegas, que sdo comuns na infancia. As figuras que serdo cons-
truidas podem ter s6 o contorno externo ou as marcagdes das pecas, de acordo com o que
for apropriado para a etapa de escolaridade.

Os aspectos abordados na formacdo de figuras sdo importantes para desenvolver a
capacidade de visualizagdo. A hierarquia na apresentagdo das tarefas ndo ¢ determinante
na constru¢do do conhecimento do estudante; assim, o professor pode trocar a ordem
ou selecionar as tarefas que desejar propor e que possam adequar-se as experiéncias de
seus estudantes.

Nesse universo de construgao das figuras, os estudantes podem reproduzir e construir
histérias com a montagem ou colagem dos personagens, animais e objetos.
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O livro Os animais do mundinho (BELLINGHAUSEN, 2007) apresenta os animais todos formados
com as 7 pecas do Tangram.

Vamos ver alguns exemplos de atividades de construgdo de formas geométricas.

Para realizar os desafios serd preciso que todos tenham em maos um Tangram.
Baixe o molde para impressao

~ D
=
=

Agora, convidamos vocé a ir até a WIKI e escrever uma observa-
¢do sobre as respostas dos desafios 1 ou 2.

\ Y,

(" )

=--4-%@ As exploracdes com o Tangram sdo ricas e diversas,

- além da composicao e decomposicio e as figuras geomé-
— tricas, podemos explorar as lendas, as fracoes, simetria

e relacionar com a arte.

\. J

E comum ndo encontrarmos distingdo entre material manipulavel e jogo, principal-
mente quando relacionado a ludicidade no processo de ensino e aprendizagem. Nossa
compreensdo ¢ que, com um material manipulavel, podemos propor um conjunto de ati-
vidades, inclusive um jogo. Foi o que fizemos nos topicos desta unidade sobre Blocos
Logicos, Material Dourado e os desafios com o Tangram.
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As atividades ludicas favorecem o desenvolvimento de habilidades como a capacidade
de pensar, raciocinar e resolver situagdes-problema, possibilitando que o estudante pro-
duza seu conhecimento matematico e desenvolva a concentragao, a curiosidade, o com-
panheirismo e a autoconfianga. Os jogos contribuem para a construgdo e a ampliagdo de
um conceito, mas a maioria atua na sistematizacao de determinado contetdo.

Em propostas didaticas, podemos produzir jogos similares aqueles ja conhecidos,
como: bingos, dominds e jogos da memoria. Por exemplo, o professor pode criar um jogo
em que o estudante associe duas cartas que utilizem um conhecimento matematico aliado
ao jogo da memoria; por exemplo, um jogo que associe uma carta a determinada operagao
e outra com resultado, ou ainda um jogo que associe determinada forma geométrica a uma
propriedade ou caracteristica.

-

\

Para terminar esta unidade, julgamos importante

f— ~ 3 3
v=L propor uma algumas questdes sobre os materiais

manipulaveis. Por isso, convidamos vocés a respon-
derem o questionario sobre materiais manipulaveis,
disponivel na area de recursos didaticos.

~N

J

Sugestao de atividade a ser realizada com seus alunos

s
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Ao longo dessa unidade apresentamos materiais manipu-
laveis fisicos, porém, atualmente temos uma série recursos
tecnologicos que auxiliam na consolidacdo da alfabetiza-
¢do matematica. Portanto, podemos também explorar as
manipulacdes virtuais.

Vocé conhece o wordwall (https://wordwall.net/pt)? Trata-
se de uma plataforma projetada para a criagdao de atividades
personalizadas, em modelo gamificado. Um site que aux-
ilia o professor a preparar atividades personalizadas para sua
sala de aula.

Além de produzir seus proprios jogos/atividades, vocé pode
utilizar os jogos produzidos por outras pessoas.
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Vejam algumas dicas de como trabalhar com material dou-
rado usando o wordwall - https://wordwall.net/pt-br/commu-
nity/jogo-material-dourado

Mas ¢ importante ressaltar que os dois tipos de manipula-
cdo fisica e virtual tem suas proprias caracteristicas, onde
uma nao deve excluir a outra, mas grande parte das vezes
devem ser utilizadas como complementares, de forma a
ampliar a oportunidade dos estudantes construirem seu
proprio conhecimento.

\_ Y,
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PONTO DE REFLEXAO

Vocé sabe 0 que sdo materiais manipulaveis? Costuma utiliza-los com seus alunos? Qual a
importancia do seu uso no periodo de alfabetizacdo matematica?

Clique aqui para baixar um artigo sobre o tema OU acesse 0 seguinte link:
https://periodicos.unimesvirtual.com.br/index.php/formacao/article/view/958

AMPLIANDO CONHECIMENTO
1. Indicacéo de video:

Assista a palestra Jogos e materiais manipulaveis nas aulas de matematica: uma tendéncia
ou uma opcao metodoldgica?

PPG EM
EDUCAGCAO S —— Aﬁf[&
WNISVNIOEN FeoerAL DE JUIZ DE FORA

Seminario de Educacao
Matematica

Profa. Dra. Dora Soraia Kindel

‘3 Jogos e materiais manipulaveis nas aulas de Matematica:
4 uma tendéncia ou uma opgdo metodoloégica?

2. Indicagéo de Leitura
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Ed' ,_ A colecdo Educacdo Matematica — um olhar sobre
aucacao | materiais manipulaveis (OLIVEIRA; BARBOSA;
Matemalica | KINDEL, 2019) foi pensada para ser um material para o
0 6 Lobee e P Ave professor. Assim, cada um dos capitulos dos livros se
organiza da seguinte forma: Apresentacdo; Tarefas;
E Objetivos; Organizacdo da atividade; Observacdo e
intervencdo do professor; Outras possibilidades e
Aprofundamento. O volume 2 da colecdo é Blocos Logicos,
nele vocé encontra diferentes propostas de atividades, para
realizar com diferentes anos da escolaridade.



https://periodicosunimes.unimesvirtual.com.br/index.php/formacao/article/download/958/930
https://periodicos.unimesvirtual.com.br/index.php/formacao/article/view/958
https://www.youtube.com/embed/VVP4d9WInfE?feature=oembed
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3. Indicacéo de Leitura

O volume 1 da cole¢do Educacdo Matematica - um olhar
sobre materiais manipulaveis: Tangram (OLIVEIRA;
BARBOSA; KINDEL; I1ZAR, 2019), apresenta um leque
de possibilidade de exploracdo com o Tangram em sala de
aula. O livro apresenta um conjunto de lendas sobre a
origem do Tangram e para cada uma delas sdo propostas
atividades de exploracéo livre e orientada. Um importante
destaque sdo as figuras em tamanho original para um
Tangram montado cujo lado do quadrado meca 10 cm.
Sobre composicdo de figuras geomeétricas, existe uma
diversidade de propostas: desafios simples e atividades de
investigacdo. As fracdes podem ser visualizadas com o
material quando sdo abordadas as relacbes entre as areas
das figuras. Os estudos sobre simetria, as potencialidades
de exploracdes relacionando o Tangram com as artes, e as
questdes avaliativas finalizam a proposta do Livro.

Para maior aproveitamento da discussdo proposta nessa Unidade, recomenda-se a leitura do
texto “Conhecendo e explorando materiais manipulaveis: uma perspectiva para um laboratério

de educacdo matematica no CEDERJ”.



https://tede.ufrrj.br/jspui/bitstream/jspui/5166/2/2019%20-%20Neiva%20Ferreira%20Alves.pdf
https://tede.ufrrj.br/jspui/bitstream/jspui/5166/2/2019%20-%20Neiva%20Ferreira%20Alves.pdf

COLOCANDO EM PRATICA

Questionario sobre materiais manipulaveis

A atividade deve ser realizada ap6s o estudo de toda a Unidade 3. Leia atentamente as
orientagdes abaixo antes de iniciar sua tentativa:

Este questionario é formado por 10 questdes objetivas usando os materiais manipulaveis
apresentados ao longo da unidade. Em todas elas, vocé devera marcas as DUAS opcoes corretas.
N&o margue mais de duas opg¢des, ou sua resposta seré considera ERRADA.

12 Quest&o: O Abaco é um instrumento utilizado para calculos matematicos criado por volta
de 5.000 anos atras e ndo se sabe ao certo quem foi o responsavel pela invengdo. O abaco €
conhecido como a primeira calculadora existente no mundo, mas antes de utiliza-lo como um
material para efetuar calculos, podemos representar numeros.

Observe as representacdes a seguir de trés numeros:

DM UM C D u | [ om

Abaco A Abaco B

Considerando os numeros representados nos abacos A, B e C, marque as duas afirmacdes
corretas:

() a. O maior nimero de seis ordens esta representado no abaco B.

() b. No nimero representado no abaco A, o algarismo 2 possui valor posicional igual a 200.
() c. O antecessor par e 0 sucessor impar do nimero representado no abaco B, séo
respectivamente, 19 999 e 20 002.

() d. O numero representado no abaco A é um exemplo de um numero impar de 4 ordens.

() e. O namero representado no abaco C pode ser decomposto da seguinte forma: 1000 + 200
+30 + 4.

22 Questao: Uma atividade que pode ser desenvolvida com os Blocos Légicos € a de identificar
pecas que possuam uma, duas, trés ou quatro diferencas em relagdo a uma determinada peca
escolhida. Apos escolher um Triangulo, amarelo, grosso e pequeno, escolha as duas opgoes
que possuem exatamente trés diferencas em relacéo a peca escolhida.

() a. Circulo, amarelo, grosso e grande.
() b. Quadrado, vermelho, fino e grande.
() c. Circulo, azul, grosso e grande.

() d. Retangulo, azul, fino e pequeno.

() e. Triangulo, amarelo, fino e pequeno.



32 Questdo: O Tangram é um material que foi explorado em nossas aulas. Ele é formado por 2
triangulos grandes (TG), 2 triangulos pequenos (TP), 1 triangulo médio (TM), 1 quadrado (Q)
e 1 paralelogramo (P). Existe uma relacao entre as medidas das areas das pegas do Tangram.

Considere as seguintes afirmacdes verdadeiras.
o Adreado Triangulo Grande é quatro vezes a area do Tridngulo Pequeno.
o Aareado Triangulo Médio é o dobro da area do Triangulo Pequeno.
e A éreado Triangulo Médio é igual a area do Paralelogramo e do Quadrado.

A seguir apresentamos afirmacgdes que relacionam a area das figuras geométricas que
compdem o Tangram. Assinale as duas opcdes verdadeiras.

() a. O quadrado formado por duas pecas, usando 2TP tem area total igual a 1 TG.

TP

TP

() b. O quadrado formado por quatro pecas, usando 1TG, 1P e 2TP tem area total igual a 4TM.

TP

TP
TG

() c. O quadrado formado por trés pecas, usando 2TP e 1TM tem &rea total igual a 2TM.

TP

TP
™

() d. O quadrado formado por cinco pecas, usando 1Q, 1P, 1TM e 2TP tem area total igual a
7TP.



TP

™

TP

() e. O quadrado formado por quatro pecas, usando 1TG, 1P e 2TP tem érea total igual a 5P.

TP

TP
TG

4% Questdo: O Material Dourado é um importante material para explorar o Sistema de
Numeracdo Decimal, em particular para compreensdo das ordens: unidade (cubinho); dezena

(barra); centena (placa) e “cubao” (unidade de milhar).
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unidade dezena centena unidade de milhar

cubinho barra placa cubao

Considerando este material, marque as duas afirmagdes verdadeiras:

() a. O namero 2.005 ¢é formado por 5 cubinhos e 2 “cubos grande”.
() b. O nimero representado por 5 cubinhos, 2 barras e 3 placas é o nimero 523.
() c. O nimero representado por 5 cubinhos, 2 barras e 3 placas é o nimero 325.
() d. O nimero 609 pode ser representado por 6 barras e 9 cubinhos.
() e. No numero 567 o valor posicional do 6 pode ser representado por 6 placas.

52 Questdo: A professora Fernanda criou um material com cartdes coloridos e explorou com
sua turma o Sistema de Numeracdo Decimal, em particular para compreensdo das ordens:
unidade (cartdo azul); dezena (cartdo vermelho); centena (amarelo) e unidade de milhar (cartdo
preto). A tabela a seguir indica quantas unidades valem cada cart&o.
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Valores em unidades

1

10

100

1000

Utilizando esses cartbes a professora Fernanda pediu que os estudantes representassem
nameros. A seguir apresentamos trés representagdes.

Representacéo 1 Representacdo 2 Representacéio 3

Considerando esta representacdo dos nimeros com este material, marque as duas afirmacdes
verdadeiras:

() a. O nimero 324 corresponde a Representacdo 2.

() b. O nimero da Representacdo 1 possui 3 algarismos cuja soma € 4.
() c. O numero da Representacdo 3, possui 3 algarismos cuja soma € 9.
() d. O nimero 1 111 corresponde a Representacdo 1.

() e. O numero 3 002 corresponde a Representacao 2.

62 Questao: A professora Fernanda criou um material com a mesma estrutura dos Blocos
Logicos. Ela teve a ideia de relacionar a aprendizagem de Matematica com a Lingua
Portuguesa.

O material foi criado com os seguintes atributos.
Servogal: A E, 1,0, U

Tipo: Mailscula e Minuscula

Cores: Azul, Vermelho, Preto e Cinza

Exemplo de pecas desse material: A, E, I, O, U
a, el o,u

Considerando essas informag6es, marque as duas afirmagdes verdadeiras sobre este material:

() a. Ao todo existem 6 vogais de cada no material.
() b. O material possui um total de 30 pecas.



() c. Uma das pecas deste material € uma letra A, maiuscula, vermelha.
() d. O material possui um total de 40 pecas.
() e. Uma das pecas deste material € uma letra u, minascula, verde.

72 Questao: O Material Dourado idealizado pela Maria Montessori no século XIX, tinha por
objetivo auxiliar criangas com dificuldade de aprendizagem. A partir da década de 1960, este
material tornou-se mais conhecido e utilizado nas atividades pedagogicas. Sua principal
finalidade é explorar o Sistema de Numeragdo Decimal.

Cubo Grande

(cubiio) Placa Barra Cubinho

.

Representacado 1 Representacdo 2

i

Representacéo 3

Considerando esta representacdo dos nimeros com este material, marque as duas afirmacdes
verdadeiras:

() a. O nimero da Representagdo 1 possui 3 algarismos cuja soma é 5.
() b. O nimero 13 corresponde a Representacéo 1.

() c. O nimero 1 003 corresponde a Representacéo 1.

() d. O nimero da Representagéo 3, possui 3 algarismos cuja soma € 7.
() e. O nimero 121 corresponde a Representacao 2.

82 Questao: O Tangram tradicional € um quebra-cabeca geométrico composto por sete pecas
obtidas a partir de um quadrado: dois triangulos grandes (TG), um triangulo médio (TM), dois
triangulos pequenos (TP), um quadrado (Q) e um paralelogramo (P).



A relacdo entre as areas dessas pecas € a seguinte:
e TM cabe duas vezesem TG.
e TM, Q e P possuem a mesma area.
e TP cabe duas vezes em Q.

Assinale as duas figuras em que estdo coloridas a mesma area.

Oa

() b.

Oc.

()d.




()e.

92 Questao: A subtracdo “com reserva”, tem sido um obstaculo na aprendizagem, em particular,
quando apenas o algoritmo (a conta) é explorado com os estudantes. O Material Dourado foi
criado para explorar o sistema de numeracdo decimal e as operacgdes basicas. Com ele € possivel
compreender o processo da operagdo, como por exemplo, porque usamos a expressao “pedir
emprestado” que pode ser visualizada com uso do Material Dourado.
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x Retirar
/ Trocar

Sobre 0 esquema acima escolha as duas afirmagdes corretas:

() a. Representa a subtracdo de 372 — 184 = 188

() b. Representa a subtracdo de 372 — 162 = 210

() c. Foram necessarias duas trocas porque o algarismo da unidade e da dezena do minuendo
sdo maiores que os algarismo do subtraendo.

() d. Foram necessarias duas trocas, porque o algarismo da unidade e da dezena do minuendo
sdo menores que os algarismo do subtraendo.

() e. Representa a subtracdo de 372 — 184 = 212

102 Questao: Esse material foi idealizado para que tivesse a mesma quantidade de pecas dos
Blocos Logicos (48), formado por quadrados como base e com 0s seguintes atributos:



e Cor de fundo (2): preto e branco.

o Cores das listras (3): vermelha, amarela e azul.

e Largura das listras (2): fina e grossa

« Posicdo da listra (4): inclinado, central, lateral e dupla.

Esses séo alguns exemplares de pecas:

11

Observe a configuracdo a seguir sabendo que todas as pecas desenhadas possuem
quatro diferencas em relacdo a peca central.

A peca central tem que ser:

() a. preta com listra amarela central e grossa.
() b. branca com listra amarela central e fina.
() c. preta com listra amarela central e fina.

() d. branca com listra amarela central e grossa.
() e. branca com listra amarela inclinada e fina.
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1. Sobre os caminhos da producao da BNCC e os
direitos de aprendizagem das criancas

O debate sobre politicas para a educacao, entendida aqui como um ato poli-
tico (FREIRE, 1986), sempre se traduziu como um espaco de tensdes, conflitos
e disputas de poder que visam a realizagao de diferentes projetos de sociedade.
Nesse sentido, as discussdes sobre as politicas curriculares, considerando suas
diferentes perspectivas, seus diversos enfoques e a hibridizacéo inerente ao
campo curricular, também se situam num espaco de disputas que buscam proble-
matizar os sentidos hegemonicos dos curriculos oficiais no campo educacional.

Na impossibilidade de recuperar, ainda que parcialmente, os inumeros aspec-
tos que compdem os debates sobre a politica curricular, e que apontam pro-
blematizagdes, expansdes, conquistas, fissuras, negociacdes, divergéncias e
(im)possibilidades produzidas no contexto de elaboragado da atual Base Nacio-
nal Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), abordamos, aqui, tdo somente
alguns marcos histéricos e pontos pertinentes aos destaques que faremos sobre
aspectos especificos que constam nesse documento. O aprofundamento das
questdes apontadas ao longo desta sec¢ao podera ser feito a partir da leitura das
referéncias complementares indicadas ao final da unidade.

Trilhando alguns marcos histéricos do campo das politicas educacionais que
antecedem a produgao da atual BNCC (BRASIL, 2017), destacamos que, nas
décadas de 1970 e 1980, vivenciamos mudangas que impactaram nao s6 a his-
téria recente da educagao das criangas pequenas, hoje atendidas na Educa- ¢ao
Infantil (de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
— LDBEN — n°® 9.394/96), como das criangas matriculadas nos anos iniciais do
Ensino Fundamental de nove anos (Lei n® 11.274/06).

Concordando com Kramer (1992) e Frangella (2009), compreendemos que 0s
caminhos e descaminhos histéricos que constituem o campo da Educagao Infantil
(El) sédo percursos incontornaveis na historia recente da politica educacional bra-
sileira. Seguindo esse panorama histérico, testemunhamos, até os anos 1970, a
hegemonia de um discurso assistencialista que, ao final da década, sofreu inten-
sas criticas, sobretudo pela profusao de programas de educagdo compensatoérios
e preparatérios implementados.

Frangella (2009) diz que, sob a influéncia de estudos do campo da Psicolo-
gia, muitas vezes restritos a rede particular de atendimento infantil, os debates
e agdes assistencialistas voltavam suas reflexdes e discussdes para aspectos
eminentemente cognitivos. Assim, o campo continuava marcado pela concep-
¢ao de uma “pré-escola”, por exemplo, como sindnimo de periodo preparatorio,



um pré-requisito para o bom desempenho de criangas na fase da escolarizagao
regular do ensino obrigatorio.

No inicio da década de 1980, a partir do amplo debate social travado no peri-
odo da redemocratizacao do sistema politico brasileiro, sobretudo das lutas dos
movimentos sociais feministas, sindicalistas e académicos, a politica educacio-
nal para criangas pequenas, sustentada pela perspectiva assistencialista, sofreu
abalos. Desde entdo, a luz do novo cenario politico, social e econédmico bra-
sileiro, houve um amplo redirecionamento dos debates e discursos acerca de
conceitos e agdes que sustentavam as politicas publicas educacionais, conside-
rando, sobretudo, as discussdes sobre as possibilidades e limites da educagéao
das criangas pequenas.

Somados as discussdes sobre a necessidade de defender projetos societarios
e educacionais pautados por politicas mais justas e ag¢des politico-pedagogicas
contra-hegemonicas, que deveriam ser implantadas contrariamente a repro-
dugao cultural e econbmica, surgiram dialogos profundos com novos estudos
no campo do desenvolvimento infantil, da aprendizagem e da linguagem, entre
outros. Esses estudos apontavam para uma nova concepg¢ao de crianga, de
infancia, ensino, linguagem e sujeito, provocando o redirecionamento de politicas
curriculares e agdes politico-pedagogicas vigentes naquele momento historico.

Nesse contexto socio-histdrico, em que a propria sociedade brasileira exigia
politicas publicas mais democraticas, a Constituicdo Federal de 1988 (a “Cons-
tituicdo Cidada”), em consonancia com um conjunto de legislagbes dos Direitos
Humanos e reivindicagdes de movimentos sociais hibridos (FRANGELLA, 2009)
que lutavam pelo direito das criangas a educacgao, fortaleceu a concepgao da
crianga como cidada, como individuo social, sujeito criativo e de direitos, produ-
tora da cultura e da historia, ao mesmo tempo que € produzida na cultura e em
seu tempo historico.

Nessa direcao, a chamada “Constituicdo Cidada” estabeleceu o direito a edu-
cacao das criangas de zero a seis anos atendidas em creches e pré-escolas,
educacao vista até entao sob o viés assistencialista (creche) e preparatorio (pré-
-escola), e ndo como direito inalienavel de cunho educacional, questao ampla-
mente tematizada na LDBEN 9.394/96. A partir da legitimacao de lutas pela
redemocratizagao inscritas na “Constituicao Cidada”, o campo da educagao das
criangas se fortaleceu, provocando o redirecionamento dos debates e das agcbes
politico-pedagdgicas, expandindo a proposta de protecéo e de garantia dos direi-
tos civis, humanos e sociais da crianga na infancia, ou melhor, nas infancias.



e . . - PRI
ag? A proposito: ser crianga significa ter infancia?

- Veja o documentario A invengao da inféancia (25’'57”).
Disponivel em:

Apos a promulgacao da Constituicao Federal de 1998, o Estatuto da Crianga e
do Adolescente (Lei n° 8.069/90), a LDBEN (Lei n® 9.394/96) e o Plano Nacional
de Educacao (PNE — Lei n°® 10.172/01) reconheceram, reiteraram e instituiram
novos paradigmas de protecao a infancia e a garantia de seus direitos sociais,
civis e humanos. Esse conjunto de leis expressa claramente a direcdo que as
politicas educacionais assumiram no Brasil no campo da El, desvinculando-se,
pois, da ideia assistencialista e preparatéria que vigorou nas décadas de 1970
e 1980.

A LDBEN de 1996 reconheceu que o atendimento a El € um direito da fami-
lia e um dever do Estado. Assim, estabeleceu que a El é parte integrante do
sistema educacional, constituindo-se legalmente como a primeira etapa da
Educagao Basica.

Abandonou-se a perspectiva assistencialista exclusiva de “guarda e cuidado”,
em detrimento de uma El que tem papel social importante no desenvolvimento
humano e social, vista como um espago e tempo de interagdes entre criangas e
adultos, que se constituem por multiplas linguagens.

Vale lembrar que, entre os anos de 1994 e 1998, o MEC, através da Coordena-
¢ao Geral de Educacao Infantil (COEDI), abriu espaco para debates e formulagdes
de propostas em defesa da El (FRANGELLA, 2009). As metas visavam garantir
as especificidades de uma educacéo para a infancia. Os documentos da COEDI
incorporavam os debates realizados por féruns, secretarias e organizagbes que
se dedicavam a Educacéo Infantil. Segundo Kramer (2006), pela primeira vez na



historia da educagao brasileira houve a formulacdo de uma politica nacional para
a El, sobretudo no breve periodo de atuagao da COEDI (1994-1995).

Passando por longas trajetorias entre o carater assistencialista e a perspectiva
do carater de educar cuidando (do binémio cuidar e educar), os debates sobre a El
remontam uma brava histéria de conquistas realizadas pela articulacido de movi-
mentos sociais feministas, sindicalistas e académicos que vém lutando até hoje
nao so pela ampliagdo de acesso ao ensino, mas pela garantia de sua qualidade.

Apods a desarticulagao da COEDI e o revés do polémico processo de elabo-
ragao e langamento do Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil
— RCNEI (BRASIL, 1998), houve uma retomada das discussdes dos movimentos
sociais organizados, tendo os foruns estaduais e o Movimento Interféruns da Edu-
cacgao Infantil do Brasil (Mieib) como esferas cruciais de mobilizagdo. Segundo
Frangella (2009, p. 8),

o MIEIB foi se constituindo como férum que articula as agdes desenvolvidas em
ambito nacional, tornando-se interlocutor de esferas publicas nas negociagdes
com a esfera legislativa e executiva dos governos municipais, estaduais e federal.

O MIEIB vem langando, desde entdo, agbes estratégicas que romperam com
a desmobilizagao do poder publico (COEDI), fomentando a formagéao de sujeitos
militantes na area da El, dotando-os de poder — simbdlico (FRANGELLA, 2009) —
e legitimando o enfrentamento nas discussdes de politicas publicas voltadas a El.

Saiba+

A ampliacao dos direitos das criangas e as transformagdes conceituais expres-
sas no conjunto de leis apresentadas s&o conquistas dos movimentos sociais orga-
nizados e de movimentos de féruns da Educacgao Infantil que revelam o avango
(com alguns tropecos!) das politicas educacionais nas ultimas quatro décadas.
A implementagao dessas politicas vem exigindo esfor¢cos da sociedade civil e do
poder publico no sentido de garantir que a letra da lei nao seja uma “letra morta”.



Partindo desse principio, assessores e especialistas que atuaram na produ-
¢ao da primeira e da segunda versao da BNCC esclarecem que o processo de
elaboragao da Base considerou o posicionamento deles frente aos debates acu-
mulados sobre os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para
alunos(as) da Educacao Infantil, primeira etapa da Educacgéo Basica, ao Ensino
Médio, tendo como referéncia o conjunto das legislagdes produzidas até entao.

Nesse contexto, a elaboracdo da BNCC decorre, em tese, dos principios orien-
tadores expressos em documentos vigentes até a sua elaboragdo. Assim, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI), conforme
consta na Resolucdo CNE/CEB n° 1/99, no Parecer CNE/CEB n° 22/98 e no
parecer CNE/CEB n° 20/2009, foram fundamentais para a definicdo das concep-
¢bes de Educacao Infantil, crianga, curriculo, infancia, direitos de aprendizagem
e principios das agdes pedagdgicas que figuram na sec¢ao dedicada a Educagao
Infantil na atual BNCC.

Nao custa lembrar que a necessidade da elaboragdo de um curriculo, de uma
base comum curricular, € uma previsao legal da Educacao Basica brasileira ins-
crita na Constituicao Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao Nacional (Lei n® 9.394/96), nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacgao Basica (DICEI), publicada em 2013, e no Plano Nacional de Educagéao
(2014-2024). Vale lembrar também que, em 2017, a Lei n°® 13.415/17 alterou a
LDBEN, que passou a utilizar a nova nomenclatura para se referir as finalidades
da educacao: “Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e
objetivos de aprendizagem do Ensino Médio, conforme diretrizes do Conselho
Nacional de Educacéao”.

A BNCC se constitui, portanto, como um documento normativo exclusivo da
educacgao escolar, que subsidia sistemas e redes de ensino a organizar seus
curriculos, para que as instituicdes educativas planejem, desenvolvam e realizem
suas propostas pedagogicas. Conforme consta no proprio documento, existe a
expectativa de que a BNCC (BRASIL, 2017) seja a “referéncia nacional para a
formulacao dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios e das propostas pedagdgicas das instituicdes
escolares” (p. 4), que deverao formular orientagées que assegurem a integragao
curricular das trés etapas da Educacéao Basica.

Resumindo, podemos dizer que o Ministério da Educagao, cumprindo sua atri-
buigao de subsidiar a elaboragao de uma base comum curricular, apresenta a atual
BNCC, homologada em 2017. Ela é, portanto, um documento que define “apren-
dizagens essenciais” e pretende garantir que todos os estudantes, da Educagao
Infantil ao Ensino Médio, tenham assegurados seus direitos de aprendizagem.



Pode-se dizer também, resumidamente, que, ao nao garantir a incorporagao
de elementos fundamentais que constavam nas DCNEI, a terceira e ultima versao
da BNCC néao conseguiu equacionar controvérsias técnicas e politicas a respeito
do curriculo, provocando, assim, posicionamentos criticos entre os pesquisado-
res da area que, ainda hoje, apontam as tensdes e dissonancias presentes entre
as orientacdes atuais da BNCC da Educacao Infantil e as diretrizes estabelecidas
nas DCNEI.

1.1. Os Direitos Humanos, o direito a educagao e os direitos
de aprendizagem das criangas na Educacao Infantil e no Ensino
Fundamental

“Criancgas sao cidadas, pessoas detentoras de direitos, que produzem cultura e
sdo nela produzidas.” (KRAMER, 2007, p. 15)

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos, promulgada pela Organizagao
das Nagdes Unidas (ONU) em 1948, afirma que todo ser humano tem direito a
educacgao e que a educagao sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e
fundamentais. Promulgada no ambito da Declaragédo e no conjunto de leis inter-
nacionais signatarias dos Direitos Humanos, a Constituicao Federal brasileira de
1988, na Sec¢ao da Educagao, no inciso | do Art. 208, determina que é dever do
Estado a garantia da “Educacéo Basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
0s que a ela nao tiveram acesso na idade propria” (Redagao atualizada em vir-
tude da Emenda Constitucional n° 59, de 2009) (BRASIL, 2009). Nessa mesma
diregao, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) afirma os direi-
tos das criangas a fim de protegé-las. Somada a esse conjunto de legislagdes, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n°® 9.394/96) reconhece a El
como primeira etapa da Educagao Basica.

Analisando esse conjunto de leis, esta claro que é dever do Estado garantir,
por meio de seus sistemas de ensino e demais 6rgaos publicos, que as criangas
tenham nao sé o direito de acesso, mas o direito de participar de processos signi-
ficativos de aprendizagem ao longo da El e do EF. Ou seja, direitos que garantam
também acesso aos conhecimentos escolares produzidos nas interagbes que
ocorrem em processos educativos qualificados.

Entendemos que os direitos e objetivos de aprendizagem apresentados na
BNCC se constituem a partir de termos definidos para a existéncia de uma
base comum estabelecidos em documentos anteriores, conforme constam, por



exemplo, em trés das 20 metas do Plano Nacional de Educacgéao (2014-2024).
Assim, vejamos os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento esta-
belecidos para a Educacgao Infantil que, no nosso entender, também devem ser
garantidos para as criangas nao s na “transigcao” da Educacao Infantil para o
Ensino Fundamental, mas também ao longo dos anos iniciais do EF.

\ DIREITOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA
\ Y EDUCACAO INFANTIL

e Conviver com outras criancas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do
outro, o respeito em relagao a cultura e as diferencas entre as pessoas.

e Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos
e tempos, com diferentes parceiros (criangcas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a producdes culturais, seus conhecimentos, sua
imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

e Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do planeja-
mento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador
guanto da realizacdo das atividades da vida cotidiana, tais como a escolha
das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferen-
tes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando.

e Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emocodes, transformacdes, relacionamentos, histérias, objetos, elementos
da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura,
em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

e Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades,
emocoes, sentimentos, duvidas, hipoteses, descobertas, opinides, ques-
tionamentos, por meio de diferentes linguagens.

e Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, cons-
tituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas
diversas experiéncias de cuidados, interacdes, brincadeiras e linguagens
vivenciadas na instituicdo escolar e em seu contexto familiar e comunitario.

Fonte: Base Nacional Comum, MEC




A BNCC aponta, para a Educagao Infantil, objeti- vos
“R_J de aprendizagem e desenvolvimento dentro de uma
organizacao curricular por campos de experi- éncias,
possibilidade aberta pelas DCNEIlI (Resolugao
CNE/CEB n° 05/09, art. 9°, § unico).” (BRASIL, 2018).
Para entender mais detalhadamente esse aponta-
mento, assista ao video:

ulo Fochi
Profesior (Unimon/USH) o coordensdor do Observtdrio de Cumure
Infart |OBLCH)

Fol um dos assessores que elaborou a 10
e 20 versdo da BNCC, nos ajuda a pensar
sobre a eo
quanto ela fundamenta as discussdes do
curriculo na escola,

2. As criancas de seis anos e a transicao da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental de nove anos:
desafios e tensodes

“E preciso garantir que as criangas sejam atendidas nas suas necessidades (a de
aprender e a de brincar), que o trabalho seja planejado e acompanhado por adul-
tos na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental e que saibamos, em ambos,
ver, entender e lidar com as criangas como criangas e ndo apenas como estudan-
tes.” (Kramer, 2007, p. 20)

A Lei n° 11.114/06 alterou a redacao da LDBEN, instituindo a obrigatoriedade
da matricula das criangas de seis anos de idade, e, posteriormente, a Lei n°
11.274/06 instituiu a ampliagdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos.
Com a aprovacao delas, houve a inclusao de um namero expressivo de criangas
no Ensino Fundamental obrigatorio.

As leis sancionadas, por forga da articulacdo, da militincia e de movimentos
sociais organizados, garantiram que um enorme contingente de criangas de seis



anos de idade tivesse suas matriculas efetivadas no EF obrigatério nos siste-
mas educacionais dos 5.568 municipios e do Distrito Federal. Vale notar que,
como nos adverte Kramer (2006, p. 813), “ndo podemos esquecer que a Educa-
¢ao Infantil ndo é obrigatdria: ela é dever do Estado, direito da crianga e opg¢ao
da familia”.

Sendo assim, prevista na LDBEN (Lei n° 9.394/96) e em uma das metas do
PNE (Plano Nacional de Educagao), conforme consta na Lei n° 10.172/2001,
essa ampliagao da obrigatoriedade da inclusdo das criangas de seis anos trouxe
ganhos indiscutiveis. Eles s&o nitidos se considerarmos o contingente de crian-
¢as, muitas delas em situagao de pobreza extrema, que passaram a ter seu direito
social garantido, conforme consta na Constituicdo e na Declaragao Universal dos
Direitos Humanos. No entanto, essa inclusdo vem gerando, desde entdo, muitas
tensdes e controvérsias.

Sendo resultado da luta permanente de movimentos sociais hibridos (FRAN-
GELLA, 2009) contra a desigualdade e as injustigas sociais que assolam o pais,
0 aumento dos anos de escolaridade obrigatéria no Brasil sempre foi motivo de
comemoragao. Para além dos ganhos com a promulgacéao da Lei n° 11.274/06,
que nao foram poucos, surgiram muitos questionamentos, desafios e tensoes.
Nao custa lembrar que, como advertiu Kramer (2011, p. 71),

o ingresso da Educacdo Infantil nos sistemas de ensino tem implicagdes nas
demais etapas, modalidades e niveis de ensino, conduzidos a repensar concep-
¢bes, rever praticas e adequar posigdes a partir das novas relagdes estabelecidas.

Documentos do MEC destacam que o ingresso das criangas de seis anos “nao
pode constituir uma medida meramente administrativa. E preciso atenc&o ao pro-
cesso de desenvolvimento e aprendizagem delas, o que implica conhecimento e
respeito as suas caracteristicas etarias, sociais, psicoldgicas e cognitivas” (BRA-
SIL, 2007). A BNCC e os documentos do MEC destacam aspectos importantes
que nao podem ser desconsiderados e que precisam fazer parte das discussdes
sobre os desafios gerados nessa “transi¢ao” da Educacéao Infantil para o Ensino
Fundamental de nove anos.

Dentre tantas questdes pertinentes ao debate sobre os desafios enfrentados
nessa transi¢ao, destacamos, por ora, os seguintes aspectos: a importancia da
compreensao das categorias de crianga e de infancia assumidas nos documen-
tos de referéncia e o estabelecimento de proposi¢des para o trabalho pedagdégico
com base na especificidade da crianca de seis anos que ingressa no Ensino
Fundamental de nove anos.



Consideramos que a questao da transicao da Educacao Infantil para oEnsino
Fundamental de nove anos precisa ser melhor compreendida por parte dos
sistemas de ensino, escolas e professores, uma vez que estudos recentes
revelam que o acolhimento da crianga de seis anos vém ocorrendo de modo
inadequado, e sem a garantia de “tempos e espacgos estruturados para a crianga
atuar, criar e ampliar seus repertorios infantis” (NOVICKI, 2021, p. 73). Nesse
sentido, ressaltamos que a garantia do acolhimento da crianga de seis anos no
Ensino Fundamental implica considerar ndo s6 questdes relacionadas as adapta-
¢oes fisicas e estruturais do espago escolar, mas, sobretudo, aspectos singulares
da cultura infantil, das condi¢des concretas das acdes infantis e da diversidade de
questdes sociais, culturais e politicas que atravessam as experiéncias culturais
das criancas.

Antes de prosseguir, assista ao video:

Neste video, as professoras Sonia Kramer, da PUC-
-RJ, e Monica Correia Baptista, da UFMG, apresentam
reflexdes sobre a Educacao Infantil e o Ensino Funda-
mental: tensoes, articulagoes e transigoes.

Com base na discussao de Kramer (2006), compreendemos que, embora a
Educacao Infantil e 0 Ensino Fundamental sejam constantemente separados, essa
divisao nao faz sentido, pois, do ponto de vista da crianga, ndao ha fragmentacao,
ja que temos criangas tanto na Educacéo Infantil como no Ensino Fundamental.
A otica da fragmentacéao entre a El e o EF, mesmo diante dos legitimos debates
sobre a redugao da educagao ao ensino, deixa de fora 0 que necessariamente



€ indissociavel entre ambas: a experiéncia com a cultura e a singularidade das
acgdes infantis.

Com base nisso, convidamos vocé para continuar este dialogo sobre a impor-
tancia de termos no horizonte alguns aspectos que vém desafiando a garantia
dos direitos das criancas ndo so6 na transi¢cao da El para o EF como nos anos
subsequentes. Assim, considerando a singularidade das a¢des infantis, destaca-
mos, na préxima sec¢ao, o direito de brincar e sua relacdo com o desenvolvimento
da crianca.

3. Sobre o direito de brincar e sua relagdo com
desenvolvimento da crianca

“As criangas brincam, isso € o que as caracteriza.” (KRAMER, 2007, p. 15)

Estudos com base na teoria historico-cultural apontam que a atividade de
brincar € um fendbmeno cultural e importante fonte de aprendizagem e desen-
volvimento infantil. Nesse sentido, trata-se de uma “atividade humana criadora”
(VYGOTSKY, 2007). Concordando com Borba (2007), entendemos que o brincar
nao se restringe a incorporagcado de papéis sociais e culturais, facilitadores de
processos de socializagao e inser¢céo de criangas a sociedade; € um processo
dinamico de reinterpretacdo do mundo.

A crianga, com o brincar, a brincadeira, a imaginacao, a fantasia e a subverséao
das logicas da realidade, reinterpreta o mundo, alargando as possibilidades para
ainvencao e a producao de novos sentidos, conhecimentos e praticas. A partir da
brincadeira, a crianga vivencia a cultura, interagindo na produgao de novas pos-
sibilidades de interpretagao, expressao e construcdo de relagdes sociais. Para
Vygotsky (2007, p. 107), o brinquedo “preenche necessidades da crianga”.



-1 ? A propésito, Borba (2007) nos convoca a pensar:

EE] De que as criangas brincam hoje? Como e com quem brin-
cam? De que forma o mundo contemporaneo, marcado
pela falta de espaco nas grandes cidades, pela pressa,
pela influéncia da midia, pelo consumismo e pela violén-
cia, se reflete nas brincadeiras? As brincadeiras de outros
tempos estdo presentes nas vidas das criangas hoje?
Diferentes espagos geograficos e culturais implicam dife-
rentes formas de brincar? Qual é o significado do brincar
na vida e na constituicdo das subjetividades e identidades
das criangas? Por que a medida que avangam os segmen-
tos escolares se reduzem os espagos e tempos do brincar
e as criangas vao deixando de ser criangas para serem
alunos? (p. 33)

A autora também diz que a experiéncia do brincar se da em diferentes tem-
pos e lugares, sendo marcada tanto pela continuidade como pela mudanga, ou
seja, 0 que existe ndo é simplesmente uma reproducéo fiel daquela experién-
cia. Ela é banhada pela renovagao que a crianga imprime. A crianga renova a
experiéncia humana.

O brincar, “como forma de ser e estar no mundo”, € uma dimensao cultural do
processo constitutivo do conhecimento e da formagao humana, elemento que
nao pode ser confundido ou secundarizado diante da dimenséao do prazer. Trata-
-se de um aspecto da experiéncia cultural que, “como expressao legitima e Unica
da infancia” (BRASIL, 2007), & imprescindivel para a formagao da crianga.

Contrariando a concepg¢ao do senso comum de que brincadeira é perda de
tempo, sobretudo em espacgos e tempos escolares, € preciso ampliar o enten-
dimento dos profissionais da educacgao de que ela — como elemento social, his-
térico e cultural que articula os processos de aprender e conhecer — também ¢
coisa seria!

Conforme aponta Borba (2007), ao brincar de ser “outros
monstro, fada etc.), por exemplo, as criangas reelaboram e reinterpretam situ-

(pai, mae, médico,

acdes de sua vida cotidiana e de suas referéncias socioculturais, combinadas
com outras realidades. Nesse processo, refletem suas relagbes com os outros,
tomando consciéncia de si e do mundo, estabelecendo outras légicas e fronteiras
de significagao da vida.



Assim, o brincar pressupde “‘complexos processos de articulagdo entre o ja
dado e o0 novo, entre a experiéncia, a memoria e a imaginagao, entre a realidade
e a fantasia” (BORBA, 2007, p. 36). Além disso, ha que se ter a compreensao de
que ele envolve “multiplas aprendizagens”. Nao apenas requer muitas aprendiza-
gens, mas se constitui num espaco riquissimo delas.

Pesquisas também apontam que podemos aprender muito sobre as criangas
e seus processos de desenvolvimento e aprendizagem observando, com cui-
dado, diferentes e variadas situagdes de brincadeiras coletivas organizadas por
criangas, tanto nas de faz-de-conta como naquelas que tém regras estabelecidas
pelos significados imaginados, como nos jogos com regras preexistentes.

O modo de comunicagao proprio do brincar ndo se refere a um pensamento
il6gico, mas a um modo de discurso organizado com logicas proprias, permitindo
que as criangas transponham espacgo e tempo via imaginagao e fantasia. Borba
(2007) aponta que, nesse movimento, as criangas vao construindo e ampliando
compreensoes que certamente terao consequéncias na aquisi¢ao de conheci-
mentos no plano da aprendizagem formal.

Conforme ja foi dito, ha que se registrar que tanto as DCNEI como a BNCC
apontam para o entendimento de que a brincadeira € um dos pilares da constitui-
¢ao da cultura da infancia (BENJAMIN, 1984) e que, portanto, traduz-se em eixo
norteador para a organizagdo de agdes pedagogicas que contribuam para os
processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga.

O brincar tanto é produto como pratica cultural. E um bem cultural, uma producéo
humana estabelecida e propagada por meio de relagdes inter e intrageracionais. Ele
se constitui em um conjunto de saberes e praticas partilhadas em espacos e tempos
historicamente marcados por experiéncias culturais vivenciadas cotidianamente.

-0 Dito isso, a pergunta que nao quer calar é: “De que

"' modo podemos garantir nas nossas praticas pedago-
gicas que o brincar seja vivenciado como experiéncia
cultural?” (BORBA, 2007, p. 44).

Nas proximas unidades, vamos conversar um pouco mais sobre os direitos de
aprendizagem das criangas, dando énfase a dimenséao do ludico, do brincar, da
arte e do direito a literatura nas metodologias adotadas tanto na Educacao Infantil
como nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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AMPLIANDO CONHECIMENTO

Conheca um pouco mais sobre 0 “Movimento Interforuns da Educacgao Infantil do Brasil
(MIEIB)”. Disponivel em: https://www.mieib.org.br

PONTO DE REFLEXAO

Nesta secdo, trouxemos para vocé videos que elucidam diferentes aspectos apontados ao longo
da Unidade 1:

No documentario Historia das Constitui¢oes do Brasil, de 08°26”, podemos compreender
melhor, € em poucos minutos, os processos sociais, historicos e politicos que nortearam as
constituigdes brasileiras e o contexto de produgdo da nossa 7* Constituicdo Federal, a chamada
“Constituicdo Cidada”, de 1988, que, diga-se de passagem, vem sendo tdo ameagada nestes
tempos de desmandos politicos que vivenciamos nos ultimos anos.

Disponivel em:

No video "Constru¢ao do curriculo na Educacao Infantil", de 11°34”, temos acesso aos debates
que se constituiram em torno da elaboracdo das DNCEI.

Disponivel em:


https://www.mieib.org.br/
https://www.youtube.com/embed/lViaYqJ10BA?feature=oembed

O video "Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil", de 21°42”, apresenta uma
boa conversa sobre aspectos que nortearam a constitui¢do do RCNEI, considerando, inclusive,
as criticas feitas ao documento, que, apesar de se apresentar como referencial, traduziu-se na
estruturacao de um curriculo. Para Aquino e Vasconcellos (2011, p. 174), “ao tentar adotar uma
outra forma de organizacio curricular, utilizando termos como Ambitos de Experiéncia e Eixos,
a fim de fugir da divisdo por disciplinas, acabou por ndo ser tdo diferente dos modelos
tradicionais”.

Disponivel em



https://www.youtube.com/embed/AHvHCxcGCGU?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/HRzjiIQlhAk?feature=oembed

COLOCANDO EM PRATICA

Leia o artigo “O que encontramos sobre a transi¢do da crianca da Educacgdo Infantil para o
Ensino Fundamental de nove anos: uma imersao ao banco da Capes entre 2007 a 2017”. Revista
Brasileira de Alfabetizacdo, Sdo Paulo, n. 15, p. 63-76. Disponivel em: O QUE
ENCONTRAMOS SOBRE A TRANSICAO DA CRIANCA DA EDUCACAO INFANTIL
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS | Revista Brasileira de Alfabetizacéo
(revistaabalf.com.br).

Quis de questdes:

Questdo 1: No artigo, Novicki (2021) realiza suas analises sobre algumas Teses e Dissertacdes
encontradas no banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) a partir de 04 (quatro) categorias de analises. Quais sdo elas?

a. praticas pedagdgicas, tempo e espaco, brincadeira e alfabetizacéo.
b. praticas educativas, lugar da ludicidade, organizacdo do espaco e alfabetizacao.
c. préticas educativas, tempo e espaco, ludicidade e alfabetizagdo.

Questdo 2. Qual destas afirmacdes ndo é verdadeira:

a. Chulek (2012) aponta que as etapas de EI e EF se distanciam “[...] sob o ponto de vista do
adulto, por sua historia, seus objetivos e praticas que fazem parte da cultura dessas
instituigoes, e estabelecem pontos convergentes por meio das criangas, pois “mesSmo quando
exercem seu “oficio de aluno”, continuam sendo criangas, e buscam estratégias para brincar,
interagir, criar e recriar, fazer as coisas que sdo comuns na infancia”

b. Ferrdo (2016) “[...] retratou que os usos dos tempos e espagos no EF9A passaram a ser
organizados a partir de uma logica das criangas, para atender suas necessidades e demandas.
As duas dimensdes envolvem, diferenciam e tensionam a relacdo entre as etapas, (El) e (EF),
demandando por parte das criancas do EF9A um grande esforgco para compreenderem as
diferentes dinamicas, praticas e posturas docentes.”

c. Delfin (2012) constatou que “[...] a velha cisdo entre brincar e aprender, embora superada
na fala desses profissionais, ainda se encontra profundamente imersa em suas praticas ao fazer
prevalecer as atividades de papel, nos cadernos, em apostilas e licdes em folhas fotocopiadas
visando a alfabetizacdo.”

Questao 3: No artigo, a autora sinaliza que uma das pesquisadoras investigadas constatou que
a implantagdo do EF9A se deu de maneira “aligeirada e desastrada”, sem formagdes em que os
professores pudessem compreender as multiplas dimens6es que afetam a insercéo da crianga
no novo EF. Qual foi a pesquisadora que constatou a referida situacao?

a. Hashimoto (2012)
b. Moro (2009)
c. Rabinovich (2012)

Questao 4: Novicki (2021) nos diz que, ao mobilizar estudos de Gimeno Sacristan, “Cavalheiro
(2014) percorreu caminhos para entender como as prescrigdes curriculares oficiais para o
processo de alfabetizacdo no EF9A foram apresentadas aos profissionais, modeladas no Projeto


https://www.revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/496?msclkid=0b427722ba7c11ec9bce107ebdfb0340
https://www.revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/496?msclkid=0b427722ba7c11ec9bce107ebdfb0340
https://www.revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/496?msclkid=0b427722ba7c11ec9bce107ebdfb0340
https://www.revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/view/496?msclkid=0b427722ba7c11ec9bce107ebdfb0340

Politico Pedagdgico e, por fim, como foram postas em acdo pelos professores da instituicdo
pesquisada”. De acordo com as constatagdes de Cavalheiro (2014), qual destas afirmagdes €
verdadeira?

a. As tarefas realizadas nos cadernos dos estudantes revelaram praticas pedagdgicas voltadas
mais para o0 ensino mecanico e sistematico das unidades da lingua escrita do que para a cria¢éo
de desenhos, de producdes artisticas ou das maltiplas linguagens infantis.

b. As tarefas realizadas nos cadernos dos estudantes revelaram praticas pedagogicas voltadas
mais para o0 ensino mecanico e sistematico das unidades da lingua escrita e igualmente para a
criacdo de desenhos, de producdes artisticas ou das multiplas linguagens infantis.

c. As tarefas realizadas nos cadernos dos estudantes revelaram praticas pedagdgicas voltadas
menos para 0 ensino mecanico e sistematico das unidades da lingua escrita e mais para a criacdo
de desenhos, de producdes artisticas ou das maltiplas linguagens infantis.

Questdo 5: Segundo Novicki (2021), duas pesquisadoras, ao investigarem a passagem da
crianca do El para o EF, constataram aspectos semelhantes em suas investigacfes sobre a
apropriacdo que as criancas fazem dos codigos disciplinadores impostos pelos adultos. Essas
duas pesquisadoras constataram, portanto, que as criancas tanto burlam algumas praticas
impositivas como criam estratégias individuais e coletivas ora para atender, ora para subverter
as regras impostas pelos adultos. Quais foram as duas pesquisadoras que constataram 0s
aspectos apontados:

a. Motta (2010) e Amaral (2008).
b. Nunes (2011) e Oliveira (2011).
c. Marega (2010) e Orlandi (2013).

Questdo 6: Novicki (2021) concluiu, em suas analises, que “[....] a auséncia de tempos e
espacos estruturados para a crianca atuar, criar e ampliar seus repertorios infantis desvela que
EF9A continua a colocar a margem da sua rotina experiéncias mais flexiveis, que superariam a
fronteira entre o tempo de aprender e o tempo de ser crianga historicamente presente naquele
cotidiano”. Nesse sentido, marque a afirmagdo atribuida a autora que néo é verdadeira:

a. “[....] constata-se, portanto, que as dimensdes espacial e temporal foram consideradas aliadas
do processo de ensino e aprendizagem, nem acolhedoras dos diferentes ritmos infantis,
tampouco facilitadoras da organizagao dos cotidianos pesquisados”.

b. “[....] a inadequagdo das Praticas Pedagogicas estd na maneira pela qual as a¢des sao
conduzidas no novo 1° Ano, principalmente por ndo conceber a interagdo humana como
principio elementar do processo educativo, subtraindo as dimensdes politica, reflexiva, ludica
e criativa do contexto fundamental”.

c. “[....] constata-se, portanto, que as dimensdes espacial e temporal ndo foram consideradas
aliadas do processo de ensino e aprendizagem, nem acolhedoras dos diferentes ritmos infantis,
tampouco facilitadoras da organizac¢ao dos cotidianos pesquisados”.
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1. A dimensao humana da ludicidade: brincadeira, jogo
e ludicidade

No meio do caminho, o Chapeleiro Maluco fez uma adverténcia! Vamos brincar!
Fonte: Blogspot

Antes de prosseguir, passe pelo link abaixo:
R _ | https://www.itaucultural.org.br/ocupacaol/lydia-hortelio/

Quando o assunto € brincadeira, jogo e ludicidade, muitas questbes estdo
envolvidas: desde a cultura até a geragdo. Em sociedades capitalistas, o brincar
esta intimamente associado as infancias, ou seja, as criangas. Geralmente, a
brincadeira se coloca do lado oposto da seriedade, como se brincar ndo fosse
uma agao séria e responsavel. Essa visao se relaciona com o sistema politico,
econdmico, simbdlico e cultural fabricado pelo capitalismo. O foco do capital € o
lucro, ou seja, a exploracao e a alienagdo maxima do trabalho. Nesse sentido, a
brincadeira, o jogo e o ludico sdo grandes obstaculos para essa exploragao, pois
possibilitam entretenimento, liberdade e criatividade.
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A dindmica capitalista desenvolveu estratégias para que a brincadeira fosse
incorporada socialmente como coisa de crianga. Como as criangas sao, legal
e oficialmente, consideradas improdutivas para o sistema de resultados, elas
podem brincar a vontade, ja que nao representam ameaca para a exploragao
da mao de obra. Ou melhor, podem brincar a vontade, desde que nao seja na
escola, uma vez que o sistema escolar brasileiro se funda a partir dos primérdios
que condicionaram a reorganizagao da instituicao escolar no mundo. A escola
como a conhecemos tem estreita relagcdo com o sistema capitalista, parte sig-
nificativa de sua organizagao se molda pelos ditames do capital, em fungao de
possiveis vantagens para a burguesia que ascendia no pés-Revolugao Francesa:
“[...] no afa de consolidar seu projeto hegemobnico, a burguesia se apropria da
ideia de escola publica, redefinindo-a e convertendo-a em um dos instrumentos
disseminadores de sua visao de mundo” (LOPES, 1981, p. 15).

Compreender que a escola pode atender aos interesses do sistema capitalista
€ muito importante, pois a logica produtivista impde para as criangas na escola
algumas maximas, como trabalho, disciplina e relagdo tempo-produtividade.
Vamos |3, professor(a), quantas vezes ja ouvimos o seguinte discurso, sendo
proferido para criangas pequenas, principalmente para as que chegam no pri-
meiro ano: “vocés nao estdo na creche, o tempo de brincar ja passou. Vocés
estdo na escola, agora é hora de trabalho pra valer’. E justamente por discursos
como esse que os debates sobre a transigao da Educacao Infantil para o Ensino
Fundamental se fazem urgentes, pois, nessa logica da produtividade, as criangas
passam a ser apenas tijolos nos muros das escolas, como informa o grupo Pink
Floyd na letra da musica “Another Brick In The Wall”:



Na Unidade 1, aprofundamos nosso conhecimento sobre os direitos a apren-
dizagem; observamos que o brincar € um desses direitos, listados na BNCC.
Apesar desse reconhecimento, nem sempre na escola a brincadeira esta em
conformidade com os direitos das criangas. Muitas vezes, o0 jogo ou a brincadeira
sao incentivados com o objetivo de alcangar um conteudo pedagogico, sendo
utilizados funcionalmente para introduzir, revisar ou avaliar conteudo, em fungao
do professor ou da professora.

Nesses casos, a brincadeira é valorizada apenas quando adotada como fer-
ramenta pedagodgica para a transmissdo de algum contetudo ou para o trei-
namento de habilidades especificas. Isso ndao seria um paradoxo? Por que a
“atividade” ou os “trabalhinhos” tém mais valor do que a brincadeira? Brin-
cadeira s6 tem valor quando é uma atividade controlada para que promova
aprendizagens? (BORBA, 2010, p. 42)

Outra questdo que marca a relagao entre jogo e brincadeira na escola diz
respeito ao tempo. Como ja mencionado, para o capitalismo, em fungao dos dis-
positivos legais, a infancia se relaciona com o tempo improdutivo, pois as crian-
¢as nao podem ser incorporadas oficialmente nas industrias. A nosso ver, essa
relacao é perpetuada pela cultura escolar, principalmente quando a brincadeira
€ administrada pelo adulto, seja no controle do tempo, do espago, do material e
até da criatividade.

Embora Vygotsky (2007) defenda a importancia do brincar e do jogo para o
desenvolvimento infantil, a brincadeira ainda ndo é compreendida como lingua-
gem de aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Na pratica pedagogica, as
brincadeiras perdem para os livros didaticos, as cartilhas e as folhas de fixagao.
Mas sera mesmo que elas devem perder para o livro didatico? : (

Para alguns professores e professoras, a brincadeira na escola € uma pratica
que ocorre no horario do recreio e, as vezes, em sala, de acordo com a proposta



pedagdgica. Por exemplo, para reforgar o conteudo, o professor ou a professora
pode usar, como suporte ou recurso da atividade pedagogica, uma brincadeira.
Nesse caso, ela € adotada como estratégia para apresentar ou fixar conteudo
programatico. Para Wajskop (1995), essa apropriagao utilitarista da brinca-
deira é controversa, uma vez que nao esta a servigo do protagonismo infantil.
Nao é permitido que a criancga crie, recrie e reelabore o contexto da brincadeira,
pelo contrario, ela € coadjuvante da transmissao de conhecimento do professor.
Nesse médulo, defendemos a brincadeira como direito de aprendizagem da
crianga, tal como expressa a BNCC. Nao apenas como recurso pedagogico.
Talvez, o maior desafio seja aproveitar a agao do brincar das criangas para favo-
recer a aprendizagem.

Compreendendo o brincar como uma atividade significante, dado que € através
dele que a crianga aprende as vivéncias sociais e desenvolve suas habilidades
fisicas e mentais, percebemos a importancia de esse momento estar presente
em todos os espacgos e ambientes da Educacao Infantil. Partindo, entédo, desse
pressuposto, a brincadeira devera ser ofertada como uma questao de direito. Ao
jogar e brincar, a crianga relaciona-se com a realidade, constréi conhecimentos,
expressa suas necessidades e resolve conflitos. E por meio de acdes fisicas e
mentais que o pensamento se desenvolve. Dessa forma, o brincar, juntamente
com outros modos de representacao, deve ser objeto de interesse de todos os
envolvidos no processo educacional. (OLIVEIRA, 2008, p. 89).

As brincadeiras das criangas sdo essenciais para aprendizagem, pois favo-
recem o aperfeicoamento das diferentes linguagens, como a linguagem oral e
escrita, a corporal, a teatral e a musical. Além disso, 0os jogos e as brincadeiras
estimulam a imaginacao e a criatividade, atuando em prol das aprendizagens
infantis, principalmente quando n&o estao a servigo das demandas pedagdgicas
dos adultos para as criangas.

Sobre a brincadeira, é importante falar sobre sua inter-relagédo com o cotidiano
das criangas e com a cultura. O brincar traduz as marcas do espaco e do tempo
e traz dados sobre a realidade da crianca.



mg Duas criancas de aproximadamente 6 anos estavam
f brincando de casinha no quintal. As meninas pega-
L—] ram len¢ol e forraram no chao, pegaram bonecas para
servir de filhas, pegaram os brinquedos tipicos de
casinha (panelinhas, copinhos, xicaras, fogao). E, de
repente, foram juntando na brincadeira objetos asso-
ciados ao escritorio/papelaria (papel A4, grampea-
dor, porta-canetas, lapis, canetas e outros). Quando
uma das criangas junta, na brincadeira de casinha,
os materiais tipicos de escritério, a outra indaga: “O
que vamos fazer com isso?” e, imediatamente, ela
responde: “Vou montar um escritério de advocacia, se
tiver separagao dos pais nessa brincadeira, vamos
precisar de um advogado para falar sobre a guarda

compartilhada da filha”.

E através do brincar que a crianca internaliza, cria e reelabora o que vivenciou,
de acordo com os seus desejos e vontades. Desse modo, € comum imitarem
mae, pai, colegas e professores, revivendo os momentos que ocorrem em seu
cotidiano quando estao brincando, ndo como uma reprodugao simples do vivido,
mas como uma reprodugao interpretada, como informa Corsario (1999).

O Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil (RCNEI, 1998) relata:“toda
brincadeira € uma imitagdo transformada, no plano das emocgdes e das ideias, de
uma realidade anteriormente vivenciada” (BRASIL, 1998, p. 27, grifo nosso).

E importante pensar a organizacdo de espagos para que a crianca (aluna ou
aluno) possa ter aliberdade de criar sua brincadeira na escola. O adulto (professora
ou professor) pode atuar como mediador, favorecendo as brincadeiras infantis.

Brincar facilita o crescimento e, em consequéncia, promove a saude. O nao
brincar, em uma crianga, pode significar que ela esteja com algum problema, o
que pode prejudicar seu desenvolvimento. O mesmo pode-se dizer de adultos,
quando nao brincam ou quando proibem ou inibem a brincadeira nas criancgas,
privando-as de momentos que sdo importantes em suas vidas, e nas dos adultos
também (WINNICOTT, 1982 p. 176).

Ao nosso ver, a brincadeira é necessaria tanto para as criangas como para os
adultos. Para que ela e o jogo sejam valorizados dentro de suas potencialida-des
no cotidiano escolar, precisamos assumir a interface de adulto brincante: “A
ludicidade tem sido apontada como um trago das culturas infantis. Mesmo nao



sendo exclusiva das criangas, pois a atividade de brincar pertence, antes de tudo,
a dimensao humana como atividade social significativa” (BORBA, 2005, p. 9-10).
Diante da declaragao da autora, fica como proposi¢ao a visita a uma matéria
onde foram listadas mais de 40 brincadeiras que podem ser consideradas “brin-
cadeiras para adultos”.

E vocés, professores, tém se permitido brincar?

2. Brincadeira e cultura

A brincadeira como forma de expressao humana esta ancorada na cul-
tura. Quando a crianga cria e recria através do ato de brincar, ela reinventa sua
leitura de mundo, ou seja, reelabora, pela brincadeira, suas experiéncias sociais
e culturais. Cultura € uma categoria das Ciéncias Humanas e se relaciona com
nossas vivéncias, ou seja, traduz os habitos e costumes construidos histérica
e socialmente. A brincadeira comunica uma cultura que é elaborada dentro de
um contexto histérico, social e geografico, por isso, os nomes das brincadeiras
sofrem variagbes em de acordo com tempo, espaco e cultura.

Ressaltamos que, em cada cultura, as criangas criam suas brincadeiras
e seus brinquedos. Para pensar cultura, utilizaremos a definicdo de Cuche (1999
apud GOMES, 2003, p. 169): “[...] ela diz respeito as vivéncias concretas dos
sujeitos a variabilidade de formas de conceber o mundo, e as particularidadese
semelhangas construidas pelos seres humanos ao longo do processo historicoe
social”.

Essa ideia de cultura como vivéncias humanas construidas historica e social-
mente € um suporte para entendermos a brincadeira como uma agao vivida e
elaborada dentro desse contexto historico, social e cultural. Em outras palavras,
as brincadeiras trazem marcas da cultura de cada grupo.

Por exemplo, a partir das contribuicées da cultura africana, apresentamos a
boneca Abayomi. Essa palavra é de origem ioruba, que € uma lingua nigero-
congolesa. Ha narrativas que associam a origem da boneca ao processo de
escravizagao, contando que mulheres negras, a partir de pedagos de tecidos,
criavam bonecas para criangas. Desse modo, esse objeto (brinquedo), como
suporte da brincadeira, esta intimamente relacionado com questdes especificas
que tangem as narrativas do povo preto.



Foto — Abayomi

Ao considerar a brincadeira como uma acao cultural, enfatizamos sua relagao
com o lugar e os sujeitos sociais que criam e recriam as formas de brincar, assim
como atribuem fungdes aos brinquedos. Uma questao importante, na perspec-
tiva brincadeira-cultura, € a dissociagao dessa atividade ao universo infantil, tra-
zendo-a para a dimensao humana. Embora as brincadeiras estejam relacionadas
a infancia, defendemos que elas se articulam a vida humana como um todo, ndo
estando restritas as criangas.

Para Kishimotto (1994) o brinquedo é um artefato cultural que serve de suporte
para a brincadeira. Trata-se de um objeto de permissao, ou seja, a partir da ima-
ginagao e da criatividade, ele permite a brincadeira. Voltando ao exemplo dado
anteriormente, pode-se dizer que, em relagao as culturas africanas, a boneca
Abayomi € um suporte para a brincadeira, neste caso, um suporte que carrega a
expressividade das narrativas da cultura africana. E possivel afirmar que a brin-
cadeira e o brinquedo transbordam cultura e significados. Veja outras brincadei-
ras de origem africana:



Jogo da Jiboia

< Virar

A origem do jogo € associada a Gana (Republica de Gana, um
pais da Africa Ocidental onde, apesar de o povo falar varias
linguas, a oficial € o inglés). Como brincar?

E necessario desenhar um quadrado no chio. Um dos
participantes deve ficar dentro do quadrado, enquanto os
demais brincantes giram ao redor dele. O jogador que se
posiciona do lado de dentro tem como objetivo capturar os que
estdo girando ao seu redor. Conforme os participantes sdo
capturados para o quadrado, seguem tentando capturar os
que estao fora. O ultimo vence o jogo.

= Virar



Jogo Yoté

Trata-se de um jogo de estratégia, comum em varios paises
africanos e com presenca marcante no Senegal (oficiaimente
Replblica do Senegal, é um dos paises que compdem a Africa
Ocidental. Sua lingua oficial € o francés, mas a maioria da
populacdo se comunica na lingua étnica). Uma curiosidade: a
UNICEF considerou esse o melhor jogo para a infancia. Como
brincar?

E um jogo de raciocinio e estratégia para 2 jogadores.
Necessita de um tabuleiro com 30 casas e 24 pecas. sendo 12
para cada jogador. E importante observar que as pecas
precisam ser oerganizadas em duas cores, por exemplo. 12
pecas vermelhas e 12 amarelas. De acordo com a vez. 0
jogader pode mover uma peca que ja esteja no tabuleiro ou
colocar nele uma peca nova. O movimento da peca para as
casas vazias pode ser na horizontal ou na vertical. O
movimento na diagonal nac € permitido.

Sempre que uma peca pular por cima da do adversario, esta
sera capturada. A captura da peca da ao jegador o direito de
refirar mais uma peca do adversaric. Desse medo, a captura
comesponde a duas pecas apreendidas do adversario. Caso
fiqguem no tabuleiro 3 pecas de cada jogador, o jego termina
em empate. Ha inUmeras formas de pensarmos a construcdo
desse tabuleiro: pedemos usar uma caixa de ovos e, para as
pecas. tampinhas de gamafa pet. Podemos também
personalizar, em papel cartdo, um tabuleiro, e elaborar as
pecas de forma que tragam referéncias de matrizes africanas.



Jogo Mancala

Trata-se de um jogo africano relacionado 3 atividade de
semeadura, por isso, as pecas que o compdem sdc chamadas
sementes e s3o distribuidas em quantidade igual para os
jogadores. Ele envolve 2 jogaderes, 1 tabuleiro com 12 cavas
e 2 oasis, e 36 sementes.

Tem por objetivo juntar a maior quantidade possivel de
sementes no oasis. Os oasis podem ser representados por
espacos maiores que as cavas. No tabuleiro serao
organizadas 12 cavas, sendo 6 de cada lado.

Cada jogador recebe 18 sementes e precisa agrupar 3 em
cada cava (portanto. 6 cavas x 3 sementes = 18). No inicio da
partida, ndo ha sementes no oasis. Apds a organizacdo das
sementes no tabuleiro, o jogador que comeca deve escolher
uma de suas cavas. Em seguida, deve retirar tedas as
sementes e distribui-las, uma a uma, em sentido anti-horario
nas suas cavas seguintes. Caso passe pelo seu 03sis. 0
jogador deixa uma semente e segue a distribuicdo nas cavas
do adversario. Adverténcia: nunca colocar sementes no oasis
do adversario. No caso de a Ultima semente cair no oasis do
jogador, ele tem direito de fazer outra jogada. Caso sua Gltima
semente caia numa cava vazia, pode retirar da proxima cava
todas as sementes e agrupa-las em seu oasis.

O fim do jogo acontece quando a quantidade de sementes nas
cavas nao permitir que o campo do adversario seja semeado.
Assim, cada jogador pode refirar de suas cavas as sementes e
junta-las com as de seu oasis. Em seguida, eles as somam
para descobrirem guem conseguiu o maior nimero de
sementes. O jogador que somar mais sementes sera o

vencedor.



3. Jogo: relacOes cotidianas, educativas e simbodlicas

Fonte

Vocé conhece a imagem acima? Ela se refere ao filme Jogos mortais. Certa-
mente, quem conhece, ao ver aimagem, ja criou alguns simbolismos, em fungéo
da ideia que ela exerce em nosso imaginario. Usamos a imagem para enfatizar a
relagao estreita entre jogo e vida.

Vocé sabe o que € jogo simbdlico? Antes de apresentar a defini¢ao, falaremos
sobre suas fungdes. O jogo simbdlico ajuda a ampliar a imaginagao, a criativi-
dade, a abstragdo e o raciocinio l6gico. E por ele que exploramos nossa capa-
cidade de criar, imaginar e comunicar. O jogo simbdlico € mais conhecido como
faz-de-conta e traz grandes contribui¢cdes para o desenvolvimento da linguagem
na crianca.

mg? Neste momento, o que vocé gostaria de fazer de conta?
" Que nao tem boletos para pagar? Que esta realizando
a viagem dos sonhos? Que pandemia sanitaria é s6
imaginacao? Que a profissao de professor é reconhe-
cida e valorizada no Brasil? Que as escolas brasilei-

ras tém excelentes condigoes de infraestrutura?

Para Vygotsky (2007), a imaginagao é crucial para os jogos e as brincadeiras,
pois 0 jogo simbdlico se fundamenta na agao de imaginar.



Com base na discussao de Huizinga (1980), compreendemos o jogo como
fendmeno cultural e biolégico. Por se relacionar com a cultura, ele traz marcas e
elementos especificos daquela em que se estabelece. E importante ter em mente
que todo jogo significa alguma coisa, mesmo os mais simples. Huizinga (1980)
elenca algumas caracteristicas dessa atividade, destacando que o divertimento é
uma de suas interfaces fundamentais. Além dele, encontramos como elementos
a tensédo e a alegria.

Atire a primeira pedra quem nunca se deixou capturar por um ou todos
esses elementos do jogo. “O objeto de nosso estudo é o jogo como forma
especifica de atividade, como ‘forma significante’, como fungdo social’
(HUIZINGA, 1980, p. 7).

Observamos no ato de jogar uma falsa dicotomia: jogo x seriedade. Sabemos
que ela é equivocada, pois ha jogos que exigem nivel alto de seriedade. “Os
jogos infantis, o futebol e o0 xadrez sdo executados dentro da mais profunda
seriedade, nao se verificando nos jogadores a menor tendéncia para o riso”
(HUIZINGA, 1980, p. 16).

3.1. Brincadeira, jogo e ludicidade: campos de experiéncias

A Base Nacional Comum Curricular adota como forma curricular para a Edu-
cacgao Infantil os campos de experiéncias; vejamos:

A organizacao curricular da Educacéo Infantil na BNCC esta estruturada em
cinco campos de experiéncias, no ambito dos quais sédo definidos os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Os campos de experiéncias constituem um
arranjo curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criangas e seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que
fazem parte do patrimdnio cultural (BRASIL, 2017, p. 40).

O que nos intriga é a superficialidade com a qual o documento aborda a pro-
posta pedagdgica dos campos de experiéncia na infancia. A BNCC omitiu que
uma das bases dessa organizagao curricular € a metodologia Reggio Emilia, da
Italia, considerada referéncia em educagao da crianga pequena. Reggio Emilia é
reconhecida mundialmente pela proposta de educacgao desenvolvida com e para
as criangas pequenas. Em tal proposta, se apresentam os campos de experi-
éncias, caracterizados como organizagdes ludicas e formativas: as criangas os
ocupam de acordo com seus interesses.



Uma forma de melhor entendermos os campos de experiéncias € pensar na
estrutura de um atelié de artes, cada qual com suas especificidades e diversi-
dade de materiais. Veja as imagens a seguir:

Fonte: Catraca Livre

Fonte: ResearchGate



Pelas imagens, é possivel verificar que os campos de experiéncias de Reggio
Emilia envolvem as criangas nas artes e promovem a ludicidade, possibilitando
interacdes, jogos e brincadeiras. No que diz respeito as artes, em fungéo da diver-
sidade de materiais, a aprendizagem ocorre mediante as linguagens artisticas (tea-
tro, cinema, fotografia, danca, artes plasticas). E importante ressaltar que, na expe-
riéncia italiana, arte nao € componente curricular; € educagao, movimento, infancia.

mg No Brasil, a BNCC incorpora a proposta de campos
' de experiéncias na Educagao Infantil (creches e pré-
-escolas). Mas a sua unidade escolar esta preparada
para as criangas viverem os campos de experiéncias?
Talvez ela ainda nao esteja organizada fisica e peda-
gogicamente para traduzir a pratica pedagégica com
campos de experiéncias. Diante dessa realidade, qual

seria a alternativa?

Sugestoes

Vocé ja pensou nos balaios/cestos das experiéncias? Sao cestos grandes,
organizados com materiais diversificados para que as criangas possam ser
protagonistas de suas experiéncias na sala de aula. Os objetos e materiais
que compdem cada balaio/cesto variam conforme a escola, o grupamentoinfantil,
0s recursos e a proposta do professor ou da professora. Por exem-plo, o
balaio das sensacdes tateis reune materiais diversos, de texturas e tamanhos
variados, como inumeros tipos de minerais, conchas e tampinhasde garrafas
PET de diferentes tamanhos e cores. Ja o balaio de formagao do leitor é
constituido por livros, cordéis, jornais, revistas, bulas de remédio e outros
materiais escritos.

4. Artes como forma de experiéncia

A arte € o homem acrescentado a natureza, € o homem acrescentado a reali-
dade, a verdade, mas com um significado, com uma concepgdo, com um cara-
ter, que o artista ressalta, e aos quais da expresséo, resgata, distingue, liberta
e ilumina. (GOGH, 2008, p. 38-39)



Para nossas reflexdes sobre artes, usamos a metafora do campo minado, pois
0 campo das artes esta cercado de questdes tensas e de dificil compreensao, a
comegar por sua defini¢ao.

é ?
E]g? O que vocé entende por Arte?

ELE]

Durante um longo periodo, a arte ficou especificamente no campo do classico
e erudito, muito distante daquilo que nomeamos povo. Foi considerada um atri-
buto da e para a elite dominante. A arte, principalmente a classica, foi social e
culturalmente adotada como uma forma de distingao social, econémica e cultural.
Para tanto, basta pensar na localizagao geografica dos museus, centros culturais
e teatros municipais. Além da localizagao, ressaltamos os valores dos ingressos
e a violéncia simbdlica que se impde nesses espacgos, seja pela indumentaria
dos visitantes, seja pela estética excludente de alguns ambientes destinados
as artes.

Acesse o link:
“R_) https://lwww.era

Essas questdes sociais, econdmicas e culturais criam barreiras fisicas, simboli-
cas e econdmicas que afastam a populagao do universo artistico. Essas barreiras
sdo estremecidas por artistas da arte contemporanea; Hélio Oiticica representa
bem esse movimento. Ele cria possibilidades artisticas com materiais do nosso
cotidiano. Vocé conhece Hélio Oiticica e sua obra? Uma delas, os Parangolés,
d&o ao corpo personalismo a partir dos movimentos dos tecidos.



E---U--- Parece que, até aqui, confundimos mais do que expli-

camos. Tratamos da arte e de sua dimensao exclu-
dente e falamos de arte contemporanea, mas nao
definimos o que é arte. Afinal, o que é arte?

A arte € um encontro continuo e reflexivo com o mundo em que a obra de arte,
longe de ser o ponto final desse processo, age como iniciador e ponto central da
subsequente investigagao do significado. (ARCHER, 2001, p. 236)

Nao nos interessa aqui definir o que é arte, mas analisar o valor que ela assume
diante da forma como o ser humano expressa ou representa seus sentimentos
por meio da dimensao estética, envolvendo diferentes sentidos e linguagens
(musica, danga, fotografia, performance, teatro, arquitetura, pintura, gravura,
escultura, circo, cinema). Desde o século XX, a estética contribui para a compre-
ensao das artes.

Pereira (2011) afirma que, ao invés de nos ocuparmos com o que € ou hao
arte, nossa atencéo deve estar centrada na experiéncia com o objeto, situagao
ou acontecimento, considerando sempre o processo de construgdo do aconte-
cimento estético. E essa interacdo com o objeto/material que nos introduz na
perspectiva da arte contemporanea, que nao se prende a copia do real, mas as
possibilidades de criagao e experiéncia estética. Veja os Parangolés de Oiticica.

PARANGOLES

Fonte: YouTube




Os Parangolés se destacam pelo nome, pelo gingado e por sua forma de helio-
grafarno ar. O artista se apropria de uma giria popular para nomear seus objetos
artisticos. Parangolés € uma obra constituida por tecidos, um conjunto de vesti-
mentas que ultrapassam a ideia padronizada de materialidade e visualidade, pois
foram pensadas para estar em movimento, em conformidade com os corpos.

Como os Parangolés se constituem por pedacgos de tecido que ganham forma
e movimento no corpo, eles sdo uma criagao artistica que permite a experimen-
tacdo e a apropriacdo em diferentes espacos, até na escola.

Uma questao importante posta pela arte contemporénea é sua multipla pos-
sibilidade. Sua experimentacao cria novos sentidos, formas e conceitos (FAVA-
RETTO, 2010). Nao ha um sentido Unico e racional correspondente ao desen-
volvimento da sensibilidade classica; pelo contrario, € a pluralidade de formas
possibilitadas pela experimentagao que situa a arte em relagdo ao sujeito. E, por
falar em arte contemporanea, apresentamos o Instituto Inhotim, que exibe um
excelente acervo.



Que tal, fazermos um tour por Inhotim? Acesse o link
“R_] e saiba mais:

https://www.inhotim.org.br/visite/inhotim-
-online/ [APCS5]

8aiba+

As proposi¢des acerca da arte contemporanea indicam que ela se estabe-
lece pela experimentagao; desse modo, perpassa o ludico, as vivéncias cotidia-
nas e os sentidos que formam nossa experiéncia estética — e ndo pela comu-
nicagado. Para Favaretto (2010), a arte ndo pode ser compreendida como um
instrumento comunicativo.

Na arte contemporanea, somos indagados a continuar o que o artista nos
apresenta; portanto, ndo ha uma obra/comunicacao fechada do artista para o
publico. Pelo contrario, a arte esta em aberto, mexendo com nossa imaginagao e
criatividade, agugando em nds o jogo simbdlico, como faz Inhotim, considerado o
maior museu a ceu aberto do mundo.

Estamos na ultima fase da Unidade 2, faltam poucas casas para o fim. Joga-
mos o dado e paramos na casa Arte e Educagao; por isso, vamos dialogar sobre
as possibilidades ludicas da arte e sua relacéo estreita com a educagao.



Vocé sabia que a discussao da Arte-Educagéo tem uma referéncia forte? Esta-
mos nos referindo a Ana Mae Tavares Bastos Barbosa, brasileira precursora dos
estudos desse tema no Brasil, que identificou que as artes assumem, para além
da representacao e da comunicag¢ao, uma fungao de mediagao e educagéao. Para
ela, a Arte-Educagao é a mediagao entre arte e publico a partir de experién-
cias cognitivas. No entanto, Barbosa (2005) faz uma adverténcia para os arte-
-educadores: € insuficiente pensar que a fungéo da arte na educagao se limita a
desenvolver sensibilidade. Essa relagao € um perigo, pois alguns nazistas eram
sensiveis as artes.

#

Ana Mae Barbosa

Fonte: PPGDesign, Universidade Anhembi Morumbi

mg Diante da adverténcia de Barbosa (2005), que coloca

em xeque a limitagao da arte-educagao voltando-se
para o desenvolvimento da sensibilidade, quais outros
sentidos é possivel atribuir para a arte-educagao?



Favaretto (2010) contribui para pensarmos essa questdo quando assinala que
a arte contemporanea promove uma ruptura na compreensao redundante de que
a arte na educacao cumpre o papel de desenvolver sensibilidade. Desse modo,
apresenta algumas possibilidades para a arte-educagao: por exemplo, construir
caminhos novos para o que ja é conhecido e promover relagdes de sentidos e afe-
tos. “A arte na educagao, como expressao pessoal e como cultura, € um impor-
tante instrumento para a identificagao cultural e o desenvolvimento indivi-
dual” (BARBOSA, 2005, p. 99, grifo nosso).

Sendo assim, pela arte somos capazes de apreender o real, desenvolver a
capacidade critica, a imaginagao e a percepg¢ao. Com as artes, as brincadeiras e
0 jogo, somos capazes de elaborar e criar o mundo.

@..:22.35 et
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AMPLIANDO CONHECIMENTO

1. Para ampliar o conhecimento, convidamos vocé a acrescentar em sua bagagem a leitura
deste delicioso texto. & Brincar é coisa de crianca, e de adulto também! O valor da
brincadeira na vida e nos espacos de Educacao Infantil.

Assista também aos videos:

Caramba, carambola: o brincar ta na escola!, de 25°41”, disponivel em:

A importancia do brincar, de Tizuko Morchida, com duragdo de 12°56”, disponivel em:



http://www.editoradobrasil.com.br/educacaoinfantil/material_de_apoio/flipbook/reflexao_041_072/files/assets/basic-html/index.html#1
http://www.editoradobrasil.com.br/educacaoinfantil/material_de_apoio/flipbook/reflexao_041_072/files/assets/basic-html/index.html#1
https://www.youtube.com/embed/oJSKrU-CKys?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/HpiqpDvJ7-8?feature=oembed

2. Indicag0es de visitas virtuais a museus:

1) Museo del Prado, em Madri - https://www.museodelprado.es/coleccion/obras-de-arte;

2) British Museum, em Londres - https://www.britishmuseum.org/collection;

3) Museu do Louvre, em Paris - https://www.louvre.fr/en/online-tours#;

4) Museu do Vaticano, no Vaticano - https://m.museivaticani.va/content/museivaticani-
mobile/es/collezioni/catalogo-online.html;

5) Museu Afro Brasil, em S&o Paulo - https://artsandculture.google.com/partner/museu-afro-
brasil;

6) Museu da Casa Brasileira, em Sao Paulo -
https://artsandculture.google.com/partner/museu-da-casa-brasileira;

7) Museu Imperial, em Petrépolis - https://artsandculture.google.com/partner/museu-imperial;

8) Museu do Samba, no Rio de Janeiro - http://visit.rio/que_fazer/museu-do-samba/;

9) Instituto Moreira Salles, em varias cidades - https://ims.com.br/ e

10) Museu do Brincar, em Vagos (Portugal) - https://www.museudobrincar.com/.

PONTO DE REFLEXAO

E muito comum, nas narrativas de professores e professoras, uma temporalidade especifica para
0 brincar, por exemplo: “nédo esta na hora da brincadeira, lugar de brincar € no recreio”, entre
outras frases. No que se refere a essa relacdo do tempo e do brincar na escola, Costa e Gongalves
(2021) tecem comentarios importantes. Para saber mais, leia o artigo “As criangas e 0s tempos
institucionais (in)sensiveis”

Deixamos uma excelente matéria sobre as artes e suas formas de expressdo. Para ler, clique
aqui.


https://www.museodelprado.es/coleccion/obras-de-arte
https://www.britishmuseum.org/collection
https://www.louvre.fr/en/online-tours
https://m.museivaticani.va/content/museivaticani-mobile/es/collezioni/catalogo-online.html
https://m.museivaticani.va/content/museivaticani-mobile/es/collezioni/catalogo-online.html
https://artsandculture.google.com/partner/museu-afro-brasil
https://artsandculture.google.com/partner/museu-afro-brasil
https://artsandculture.google.com/partner/museu-da-casa-brasileira
https://artsandculture.google.com/partner/museu-imperial
http://visit.rio/que_fazer/museu-do-samba/
https://ims.com.br/
https://www.museudobrincar.com/
http://anais.anped.org.br/sites/default/files/arquivos_34_12.
http://anais.anped.org.br/sites/default/files/arquivos_34_12.
https://onorte.net/cultura/graffiti-no-museu-exposi%C3%A7%C3%A3o-virtual-retrata-as-cores-urbanas-e-valoriza-a-arte-das-ruas-1.842456

i:} Para pensar: o jogo nédo é sério?

a

Para Huizinga (1980), o jogo torna-se tradicdo, € conservado no bad da memoria. Abra o seu
bau da memoria e lembre um jogo de sua infancia.

O ano de 2020 trouxe para a préatica docente muitos desafios, dentre 0s quais repensar a a¢ao
pedagdgica dentro de um contexto pandémico e on-line. Para minimizar os impactos das
mudangas impostas pela pandemia sanitaria a educagdo, o ludico e as artes foram estratégias
bastante utilizadas. Nesta secdo, trouxemos para vocé um video que elucida as potencialidades
do ludico para a construcao do eu e para a educacdo das criancas.

b Acesse-o aqui:

B ——

https://globosatplay.globo.com/futura/v/9951261/

https://globosatplay.globo.com/futura/v/9951261/

Ap0s assistir ao video, coloque a ludicidade em pratica.


https://globosatplay.globo.com/futura/v/9951261/

Videoaula — Unidade 2

Topico: Oficina interativa Médulo IV
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https://www.youtube.com/embed/oKEQOIk5EkI?feature=oembed

FORUM FORMATIVO

Diante dessa relacdo que ha entre cultura e brincadeira, exploramos, na tabela a seguir, algumas
lembrancas. Iniciamos uma lista com brincadeiras, depois é s6 continuar.

Nome da brincadeira/brinquedo
Bafo-bafo

Salada mista

Como brincar

Ojogo do bafoé um jogo recreativo
(uma brincadeira, no Brasil) muito comum entre
0s colecionadores de figurinhas. Sua denominacéao
deve-se ao deslocamento de ar (vulgarmente
chamado de bafo) provocado pelo impacto da méo
no momento da batida (ou palmada) sobre uma
area plana em que se  encontram
depositados cromos (ou figurinhas) empilhados
um em cima do outro.™t!

Se vocé foi crianca antes da era da tecnologia,
com certeza ja brincou de salada mista com
amigos da escola ou do bairro. A brincadeira
salada mista é um cléssico que ndo exige
preparo, materiais, gastos, e que pode ser uma
6tima forma de manter as criangas longe da
tecnologia e ensina-las a demonstrar afeto. Ainda
que seja um cléssico entre 0s pequenos, € normal
que nos esquecamos das regras e fiqguemos um
pouco perdidos na hora de explicar como o jogo
funciona para as criancas. Se vocé quer

ensinar como se joga salada mista
(brincadeira), veja todos os detalhes neste artigo
do COMO!
(https://tempolivre.umcomo.com.br/artigo/salada-
mista-brincadeira-29138.html )



https://pt.wikipedia.org/wiki/Brincadeira
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Colecionismo
https://pt.wiktionary.org/wiki/palmada
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cromo_(estampa)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jogo_do_bafo#cite_note-1
https://tempolivre.umcomo.com.br/artigo/salada-mista-brincadeira-29138.html
https://tempolivre.umcomo.com.br/artigo/salada-mista-brincadeira-29138.html

QUESTIONARIO - AVALIATIVO

Luz, camera, agao!

Na profissdo de professor(a), o(a) educador(a) tem um papel fundamental na organizacgdo dos
processos de ensino-aprendizagem. Por isso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), n®9.394/96, assinala sobre formacao continuada e autonomia pedagdgica. Ninguém
conhece sua turma melhor que a professora ou o professor. Na organizacdo da pratica
pedagogica, a avaliacdo e a acdo-reflexdo sdo movimentos essenciais para as aprendizagens.
Nessa avaliacdo, o protagonista € vocé, professor(a).

/

EE - :
Estudo de caso escola municipal Matriz:

O ano de 2020, afetado pela pandemia sanitaria de Covid-19, trouxe muitos desafios para a
humanidade, mexeu com toda a estrutura do mundo e colocou a escola e a educacao diante de
grandes questionamentos: como educar criancas da Educacdo Béasica de forma nédo presencial?
Cada escola organizou sua pratica para que o ensino atingisse as criangas e 0s adolescentes em
suas casas.

Depois de quase dois anos vivendo uma educacgao ndo presencial, o ano letivo de 2022 chegou
e, com ele, muitos dilemas, como o apresentado pela professora Eva Maria, na Escola Municipal
Matriz. A escola atende criangas da pré-escola até o 5° ano e geralmente 80% delas ingressam
na pré-escola, ainda com 3 anos.

Com o retorno presencial, Eva Maria assumiu uma das turmas de 5° ano, com 28 alunos(as),
entre criangas e adolescentes com idades entre 10 e 13 anos. No inicio do ano, a professora fez
uma avaliacdo diagndstica e, para sua surpresa e inquietagdo, constatou que pelo menos 65%
da turma ainda ndo conseguiam escrever em letra cursiva, apresentando maior propriedade na
construcao de textos com letra bastdo. Observou-se que 70% né&o tinham desenvolvido a leitura
com propriedade, pois ndo conseguiam realizar tarefas simples de interpretacdo de texto e
apresentavam muitas dificuldades na leitura oral. Em relagdo & apreensdo do uso dos tempos




verbais, a questdo ficou muito mais alarmante, atingindo 80% da turma. Diante dessa realidade,
Eva Maria levantou uma questdo no conselho de classe: como iniciar um trabalho pedagdgico
nessa turma?

Apds a leitura e reflexdo do caso, o cursista deverd desenvolver duas estratégias de
intervencao pedagdgica que contribuam para a aprendizagem de leitura e escrita da turma da
Escola Matriz. Em seguida, devera apresentar uma justificativa para as estratégias apresentadas.

Considerando as discussdes do modulo, pede-se que vocé responda 0 questionario,
contemplando as indicagdes a seguir:

1) Nesta questao, o cursista devera contemplar, em seu desenvolvimento, as contribuigdes
da ludicidade e da brincadeira para elaborar uma estratégia que auxilie a professora
Eva Maria com sua turma.

2) Nesta questdo, o cursista devera contemplar em seu desenvolvimento as contribuicdes

da literatura infantojuvenil para elaborar uma estratégia que auxilie a professora Eva
Maria.
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1. Direito a literatura
Direito a literatura

Formarmo-nos como leitores literarios ndo é s6 uma questdo académica e ndo
€ s6 uma questao tedrica; é uma questao vivencial.
— Maria Emilia Lopez

Para inicio de conversa, assista a esta pequena entrevista com Antonio Can-
dido e, na sequéncia, a apresentagcdo de Maria Emilia Lopez.

Candido

= L Conversatorio de Maria Emilia Lo... ©

R 7 I i,

AAssistir ma...

Assistirno 8 Youlube

Inspirados pela apresentacao de Maria Emilia Lopez e pela conversa com
Antonio Candido, damos inicio a esta terceira e ultima unidade do Médulo V.
Queremos esclarecer que ndo é a toa que partimos da leitura literaria dos
docentes e do que eles deveriam saber, segundo Lopez, para formar as criangas,
desde bem pequenas, como leitores e escritores. O processo de aprendizagem



da leitura e da escrita, na concepg¢ao ampliada que pretendemos defender aqui,
tem inicio muito antes do primeiro ano de alfabetizagcao; todo o percurso desde
que a crianga é concebida até ingressar no Ensino Fundamental é importante e
contribui para a formalizagédo e concretizagédo da alfabetizagao ao longo do pri-
meiro ciclo do Ensino Fundamental, isto €, 1°, 2° e 3° anos.

Esperamos que as palavras de Maria Emilia Lépez iluminem as reflexdes e
propostas que desenvolveremos nesta unidade. Destacamos especialmente algu-
mas proposi¢oes que — embora dirigidas aos professores da primeirissima infan-
cia, que, na realidade brasileira, atuam nas creches — podem ter resultados muito
positivos nos anos da alfabetizagdo. Por exemplo, “aprender a ler criangas”, isto
€, dispor-se a observagao e a escuta como condi¢ao para capturar significados
que nao estdo apenas na linguagem, mas também no humor, nos movimentos,
na disponibilidade de interagir com os adultos, especialmente quando falamos de
criangas bem pequenas. Para a autora, trata-se de um exercicio de mutua leitura,
em que lemos as criangas ao passo que somos lidos por elas.

Uma segunda proposta de Maria Emilia que estendemos a vocé nesta uni-
dade é criar consciéncia sobre o proprio caminho leitor. Deixamos aqui algu- mas
perguntas para conduzir vocé nesse percurso: quais foram seus primeiros
mediadores de leitura? A autora esclarece, em consonancia com Candido, que
as experiéncias literarias nao estao ligadas especificamente a presenca do livro.
Considerando isso, seus familiares lhe contavam historias? Dessas perguntas
introdutdrias, passamos ao convite para que acesse e resgate seu “acervo inte-
rior”, ou seja, os livros com 0s quais vocé teve contato na infancia. Vocé ja leu
alguns desses livros para as criangas da sua turma? Na sua opinido, elas iriam
aprecia-los? E como andam seus acervos poéticos?

Vocé pode estar se perguntando o porqué de termos escolhido a /ive de uma
professora cuja centralidade de producdo se debruga sobre as criangas bem
pequenas. Convidamos vocés a ouvir Maria Emilia “para além das fronteiras”,
como observou Ménica Correia Baptista na sequéncia da mesma live. Quando
a pesquisadora argentina fala sobre o que é ser docente na Educacao Infantil,
acreditamos que ela queira dizer sobre o que € ser docente na relagdo com as
criangas. Queremos reiterar que, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
ciclo de alfabetizacao, o professor nédo se relaciona apenas com estudantes ou
alunos, mas, sobretudo, com criangas. Nao podemos esquecer que a alfabetiza-
¢ao pode ter inicio aos 6 anos, ultimo ano do que chamamos de primeira infancia,
equeaos 7, 8,9e 10 anos —ao longo de todo o Ensino Fundamental —, ela segue
sendo crianga, com necessidades, inclusive afetivas, proprias dessa categoria
etaria. Que nao faltem as nossas criangas tempo e espago — inclusive na escola



— para a brincadeira e para as mais diversas manifestagdes artisticas, incluindo
a literatura.

Passando agora as palavras iniciais de Antonio Candido, assumimos com ele
o ponto de partida de que “a literatura € uma necessidade universal experimen-
tada em todas as sociedades [...]. Se ela existe em todas as sociedades, se ela é
uma necessidade universal, ela € um direito de todo homem?”, um direito humano,
portanto, totalmente independente de faixa etaria.

Segundo o autor, “Pensar em direitos humanos tem um pressuposto: reconhe-
cer que aquilo que consideramos indispensavel para nos € também indispensavel
para o proximo” (CANDIDO, 1988, p. 172). Com base nesse pressuposto, damos
inicio a mais uma série de perguntas que nos conduzirao pelo percurso sugerido:
a literatura é indispensavel para mim, como ser humano? E como docente? Con-
sidero a literatura indispensavel aos meus alunos, criangas das escolas publicas
do nosso estado? Segundo o autor, a literatura € um “bem incompressivel, que
nao pode ser negado a ninguém” (CANDIDO, 1988, p. 174).

De acordo com o Dicio, uma das acepg¢des da palavra direito pode ajudar a
pensar o direito a literatura: aquilo que € garantido ao individuo por razéo da lei
ou dos habitos sociais. Isso posto, deixamos para vocé mais algumas perguntas:
existem leis que garantam o direito a literatura? Na auséncia de leis, a quem cabe
garanti-lo? E possivel garantir o direito & literatura por meio dos habitos sociais?

Uma segunda palavra que nos mobiliza na discussao sobre o direito a lite-
ratura € acesso, pois a garantia desse direito passa, necessariamente, pela
disponibilidade de materiais de leitura. Mais uma vez, recorremos ao diciona- rio.
Acesso: “Capacidade ou aptidao para obter algo relativamente dificil; ingresso;agao
ou oportunidade de entrar ou de sair; chegada ou entrada™. Sera que a dis-
ponibilidade de materiais de leitura é algo relativamente dificil? Quando, onde e
como acontece o ingresso no mundo dos livros? E uma pergunta bem filosoéfica,
sobre a qual pretendemos dar pistas para responder até o final da unidade: a lite-
ratura pode ser, ao mesmo tempo, entrada e chegada? Como?

Finalmente, uma terceira e ultima palavra nos ocorre no que diz respeito ao
tema do direito a literatura. Trata-se de principio, isto é: “O comego; o0 que ocorre
ou existe primeiro que os demais; inicio de uma agao ou processo. O que funda-
menta ou pode ser usado para embasar algo; razao™. Quando comega o direito
a literatura? Concebemos o direito a literatura como um principio que passa pelo
acesso aos livros para ser garantido.

Segundo Maria Emilia Lopez, as operagdes de atribuicdo de sentido e o esforgo
para interpretar comegam muito precocemente na vida da crianga, desde o seu
nascimento (LOPEZ, 2016, p. 18). O principio, o comeco do direito & literatura, é o



inicio da vida. A autora afirma que os bebés, as professoras e a literatura formam
“‘um tridngulo amoroso”. Sera que esse triangulo amoroso pode ser desenvolvido
em qualquer faixa etaria? Como? De que recursos as professoras precisam para
fazer essa mediacao amorosa entre as criangas e os livros? Na /ive a que vocé
assistiu na abertura desta unidade, Maria Emilia apresentou o conceito de leitu-
rar, a partir da juncéo dos verbos ler e amar. Segundo ela, trata-se de “produzir
esse banho narrativo, linguistico, poético, que tem carater de iniciagao e que pde
em acao profundos processos psiquicos, intelectuais, afetivos, de que depende
em grande parte o ato de converter-se em leitor”.

E a experiéncia poética que acreditamos ser a mais precoce na vida das crian-
¢as, desde que chegam ao mundo e, por que ndo, desde antes de nascer, [...].
Trata-se de uma relagao intrinseca entre arte, brincadeira e vida cotidiana, entre
0 poético e o psiquico, entre a construgio de vinculos precoces e a aproximagao
a musica, a melodia e ao poema. Uma poesia precoce, feita desses retalhos de
linguagem nascente e sem escrupulos. (LOPEZ, 2016, p. 20-21)

E essa relacdo intrinseca entre arte, brincadeira e vida cotidiana que nos moti-
vou a trazer a literatura nesta terceira e ultima unidade.

Assista, agora, ao video de Bartolomeu Campos de Queirds para aprofundar
um pouco mais a compreensao sobre o direito a literatura:

A

.w{
g

O Movimento por um Brasil Literario (MBL) reline especialistas e instituicbes em
diferentes regides do Brasil, com adesdes espontaneas. Seus integrantes abordam
tematicas pertinentes a causa em feiras literarias, seminarios, debates e palestras,
com base no lema do grupo: “Ler, levar a ler e defender o direito de ler literatura”.

O idealizador do movimento foi Bartolomeu Campos de Queirds, escritor con-
sagrado e premiado, grande defensor da literatura como direito de todos, autor do



“Manifesto por um Brasil literario”. No video, ele Ié trechos do manifesto, entreme-
ando-os com comentarios a partir da prépria experiéncia.

Sao muitas as pontes que podemos construir entre Candido e Queirés. Gos-
tariamos de comecar destacando aquela que consideramos a principal delas: o
carater humanizador da literatura. Para Candido, “a literatura desenvolve em nés
a quota de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e aber-
tos para a natureza, a sociedade, o semelhante [...], ajudando-nos a tomar posi-
¢ao em face deles (CANDIDO, 1988, p. 180). Queirds, por sua vez, acrescenta
que a literatura contribui para uma sociedade mais harmoniosa, porque “com o
texto literario vocé aprende a democratizar a raz&o. E democratizar a razao €
saber que o outro também tem razdo” (QUEIROS, 2009). Ambos destacam as
possibilidades empaticas da literatura para além das escolares, que discutiremos
na proxima secgao.

Outro aspecto que ndo podemos deixar de registrar € que, se por um lado, “no
passado, os oficios e ocupagdes eram transmitidos de pai para filho, sem interfe-
réncia da escola”, conforme Bartolomeu afirma no video, por outro ndo podemos
garantir que hoje, na sociedade desigual em que vivemos, todas as criangas
tenham contato com os livros desde o0 nascimento em suas casas, nem que O
habito e o gosto pela leitura literaria sejam transmitidos de geragao em geracgao.

Se concordarmos com Bartolomeu na ideia de que “o leitor literario, a crianga
precisa de ver também a relagao da familia com o livro, da sociedade com o livro”,
como podemos contribuir com a parte que nos cabe como sujeitos que integram
essa sociedade? Maria Emilia denuncia que “se a escola ndo nos tratou bem, nao
temos como nos converter em bons mediadores literarios para os nossos filhos”.
Essa afirmagao aparentemente retérica remeteu-me a uma iniciativa que merece
ser relatada.

A professora Adriana Corréa, que também assina este médulo, desenvolveu,
na creche municipal em que atua, uma agao chamada Sacola Literaria.

A acdo ocorre duas vezes ao més. Na primeira semana, na Sacola Literaria vai
um livro de literatura infantil para a crianga, junto com um caderno, para que seja
registrado como foi a interagdo da crianga e da familia com o livro. Depois de
15 dias, vai um material para o adulto ler (ou pelo menos manusear na frente da
crianga). Para os adultos, o material é diversificado: mandei biografia de Carolina
Maria de Jesus, de Clarice Lispector, ja enviei partes de jornal, livros de poe-
sias. “O meu foco maior era que a crianga tivesse em casa, com algum familiar,
mesmo que fosse o irmao mais velho, uma experiéncia com um leitor da familia.
Além disso, dei trés livros para cada crianga e sugeri que ficassem ao alcance
delas. Antes dessa atividade, fiz um levantamento para identificar se os pais



eram alfabetizados. Enviei um questionario com algumas perguntas, inclusive
sobre escolaridade. Também fiz perguntas sobre a relagdo deles com os livros
e a experiéncia de leitura. S6 uma méde ndo era, mas nessa familia os irmdos
mais velhos estavam no Ensino Médio e se envolveram com a proposta. Pedi-
ram até livros para eles. Outra agcdo importante: deixamos na creche uma mesa
com livros disponiveis, livros para todos os publicos, para que pudessem pegar
emprestados. A mesa ficava logo na entrada; em cima dela tinha varios livros e
as familias tinham a oportunidade de levar um para ler. (Relatado por WhatsApp
em 9 de dezembro de 2021)

Nao podemos negar o papel fundamental da escola e do professor na forma-
¢ao do leitor literario. A escola € um espacgo necessario a garantia do direito a
literatura e do acesso aos livros.

Merecem nossa atengao também as relagdes entre fantasia, literatura, edu-
cagao e infancia suscitadas pelo video. Nunca é demais lembrar que, para Can-
dido, “ndo ha povo e ndao ha homem que possa viver sem [...] a possibilidade de
entrar em contato com alguma espécie de fabulagédo” (CANDIDO, 1988, p. 174).
Bartolomeu Campos de Queirds afirma que, quando a literatura aparece para as
criangas, ela traz o dialogo com a fantasia. Para ele, a leitura € um dialogo entre
a “fantasia do escritor dialogando com a fantasia do leitor e construindo uma
terceira obra que nunca vai ser escrita”. Ele argumenta que a fantasia € o que
antecede o novo, o que aponta para seu carater criativo e criador.

Para enriquecer a compreenséao a respeito dessas relagdes, trazemos para o
debate a professora, pesquisadora e autora de livros infantis Snia Travassos, que
trabalha ha mais de 30 anos com mediacgao literaria e formagao de mediadores
de leitura. Em live intitulada “Ler e escrever na relagao com a literatura”, Sénia
defende que uma das principais contribuicées da literatura para o processo de
alfabetizacao é a possibilidade de a crianga se tornar criadora com base naquilo
que |, tornando-se também autora do trabalho com a literatura e materializando
na escrita seus desejos e necessidades de dizer. Assumir isso é reconhecer as
criangas como sujeitos de linguagem, com papel ativo nas interagdes a partir das
quais vao construindo seus conhecimentos. “Democratiza-se assim o poder de
criar, imaginar, recriar, romper o limite do provavel”, nas palavras de Bartolomeu.
Imaginando, lendo, conversando, compreendendo, criando e recriando, as criangas
resolvem questdes existenciais e desafios da escrita de diferentes géneros literarios,
com as mais diversas fungdes sociais, conforme vocé podera apreciar na live.

Antes de passar a leitura da proxima sessao tematica, assista a live de Sénia
Travassos: “Ler e escrever na relagédo com a literatura: quais sentidos provo-
cam?”, disponivel em:
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2. Literatura na escola

Quando a gente ouve o outro, a gente ndo se sente sozinho.
— Sobnia Travassos

Nesta se¢ao, optamos por comegar pela dimensao pratica. A partir das pro-
postas apresentadas por Sbnia Travassos na live, vamos discutir as potencialida-
des da literatura como fator relevante no processo de alfabetizagao.

Acreditamos e defendemos o trabalho com a literatura numa diregao néo prag-
matica, ndo como instrumento para alguma coisa, mas como recurso que permita
a crianga explorar diferentes caminhos, ampliar sua visdo de mundo, de si propria
e do outro, conforme ja ensinaram Candido e Queirds. A literatura se constitui,
assim, como experiéncia estética e humana.

Por outro lado, ndo podemos deixar de considerar também os apontamentos
de Magda Soares, que ha 10 anos vem problematizando a maneira como a lite-
ratura tem sido apropriada pela escola, trazendo uma série de elementos para
pensarmos acerca de seus usos. Uma das primeiras e centrais afirmagdes da
autora é que nao € possivel criticar a escolarizagao da literatura, mas se pode
criticar uma escolarizagao inadequada. Em artigo intitulado “A escolarizagéo da
literatura infantil e juvenil” (SOARES, 2011), ela discute como a literatura infantil
tem sido erroneamente escolarizada.

Uma critica importante apontada no trabalho de Magda diz respeito a selegao
de géneros literarios, autores e obras introduzidos nos livros didaticos. A autora
observou a inegavel predominancia dos textos narrativos e poemas, e a quase
auséncia de alguns géneros — como o teatro infantil. Magda Soares chama a
atengao também para o fato de que os géneros epistolares, a biografia, o diario,



as memoarias, que tém presencga significativa na literatura infantil, estdo quase
totalmente ausentes nos livros didaticos. E a poesia aparece neles quase sempre
descaracterizada: ou se insiste apenas em seus aspectos formais — conceito de
estrofe, verso, rima —, ou, o0 que é mais frequente, se usa o poema para fins orto-
graficos ou gramaticais, usando o “texto como pretexto”, nas palavras de Lajolo
(1982), e materializando o que Bagno (1982) chamou de “paranoia ortografica”.
Em vez disso, seria adequado promover uma interagao ludica, ritmica com os
poemas, que poderia levar as criangas a percepgéo do poético e ao gosto pela
poesia, conforme apresentou Sonia Travassos.

Ja no primeiro projeto apresentado na live, baseado no livro Pé depai
(CARVALHO; MARTINS, 2017), temos contato com uma obra que mistura dois
géneros: €, ao mesmo tempo, um livro imagético e poético. Nessa proposta,Sonia
explorou a palavra metaférica, que as criangas foram compreendendo a partir
das conversas com os colegas e da mediagdo da professora. Em nenhum
momento a professora esperou que, com essas interagdes, se chegasse a um
consenso ou a uma unica interpretagao possivel do livro. A ideia era, com base
na leitura, fazer com que as criangas dialogassem com suas proprias experién-
cias e pudessem expressa-las. Quando compreendem, elas comegam a criar
também, assumem o lugar de autoras: “A literatura provoca a palavra do outro”,
conforme afirma Travassos (2020) na live.

No projeto baseado no livro de poemas Boi da cara preta (CAPPARELLI,
2010), Sonia reitera que as leituras trazem sempre a tona aquilo que as criangas
conhecem ou estdo vivenciando. Nesse exemplo, pudemos perceber que é
possivel aprender sobre a oralidade e a escrita a partir da leitura. Diante do
desejo de dizer, as criangas buscam alternativas para como fazé-lo, resolvem
problemas de natureza linguistica com a criatividade que lhes é propria. O
desafio de encontrar uma palavra em nossa lingua que rimasse com Beatles, por
exemplo, levou uma crianga a resolver o problema por meio da entonagao oral,
rimando com “grito/u/s”.

Outro projeto que merece destaque foi 0 que Sdnia chamou de “Os novos trés por-
quinhos”. Com base nos livros A verdadeira historia dos trés porquinhos (SCIEZKA,;
SMITH, 1993); Os trés lobinhos e o porco mau (OXENBURY; TRIVIZAS, 1996) e Os
trés jacarezinhos (KETTERMAN; TERRY, 2010), as criangas puderam comparar
historias, voltando sua atengao para novas versdes e personagens em uma mesma
estrutura narrativa. Os titulos das historias as inspiraram a inventar novos titulos,
0 que levou a professora a pedir que criassem histérias para os inventados. Como
ainda estavam no primeiro ano, a professora abriu a possibilidade para que as
criangas que desejassem escrevessem junto com os pais. Nessa proposta, elas



puderam expressar seus conhecimentos sobre as versdes originais, as versoes
conhecidas, os personagens das historias e a estrutura das narrativas. A culminagao
desse trabalho foi a leitura, na biblioteca, dos livros de que foram autoras.

Um contraponto suscitado por essa proposta que Soares (2011) elenca no rol
das inadequacgdes da escolarizacao da literatura infantil € a enorme presencga, nos
livros didaticos, dos chamados pseudotextos. Em geral, sdo apresentados apenas
fragmentos de narrativas e € comum faltarem alguns ciclos que precedem ou suce-
dem tais fragmentos, desfigurando o sentido das obras originais dos autores. Uma
possivel consequéncia disso seria a construgcao de um conceito inadequado de
texto, de narrativa, de leitura literaria. Mais apropriado seria que esses livros didati-
cos ao menos langassem mao de estratégias para compensar a fragmentacao que
impdem as historias — por exemplo, levar a crianga a imaginar o que acontecera
em seguida; anunciar e apresentar a continuidade da historia; criar perguntas que
pudessem levar os alunos a fazer inferéncias e recuperar o nao dito. Em ultima
instancia, a construcio da ideia errbnea de que um texto pode induzir a crianca
a também produzir pseudotextos, ja que estes é que |he sao apresentados como
modelo, o que poderia ser facilmente resolvido trabalhando com livros de literatura
infantil, e ndo apenas com pseudotextos de livros didaticos.

Acreditamos e defendemos, junto com Soares (2011), que a leitura literaria,
inclusive quando presente nos livros didaticos, conduz as criangas a perceber
sua literariedade, o uso estético da linguagem, bem como privilegia conhecimen-
tos e atitudes necessarios a formagao de um bom leitor de literatura. Sao alguns
deles: a analise do género do texto, dos recursos de expressao e de recriagao
da realidade, das figuras de autor-narrador e de personagens, a interpretacao de
analogias e metaforas, a identificacdo de recursos estilisticos, sem deixar de
considerar os conteudos e informagdes que os textos veiculam.

O projeto baseado no livro Bau do Ananse ilustra algumas discussdes
importantes que desenvolvemos nesta unidade, como a observacgéao e escuta das
criangas, importante orientagcao de Maria Emilia Lépez. Nem sempre as criangas
se interessam pelo que esta sendo proposto, e um bom mediador vai mudando
os rumos do projeto a partir do que elas vao trazendo. Sénia explorou a riqueza
da imaginagao das criangas e elaborou uma proposta de escrita contextualizada:
uma carta, considerando sua funcao social, com uma finalidade muito clara:
expressar o desejo das criangas de conhecerem o personagem Ananse. Foi um
projeto envolto em fabulagao, jogo simbdlico e linguagem ludica.

Por fim, um ultimo projeto que vale destacar da live foi o que culminou
na escrita do primeiro livro infantii de Travassos (2007): Bicho-pap&opra
gente pequena, Bicho-papé&o pra gente grande, que surgiu de uma



indagacgao/indignagao de uma crianga — “Sé existe bicho-papao pra assustar
crianga? Tinha que existir para assustar os pais” — e de uma mediacao atenta a
escuta das criangas e do seu querer dizer: “Nao existe, mas a gente pode inven-
tar’. A possibilidade da escuta permitiu que as criangcas pudessem falar sobre o
que as incomodava em seu cotidiano infantil. Inventaram nomes para os bichos-
-papodes e definiram quem eles assustam e como o fazem. Sénia observou que,
para criar, as criancas vao trocando ideias a partir do que pensam e construindo
sua autoria. Esse foi um projeto que nao se encerrou ao final do ano letivo, tendo
continuidade em anos posteriores, com outras turmas, que inventaram outros
bichos-papdes: para assustar professor e crianga que bate, entre outros.

Ludmila Andrade (2011) tem uma proposta de didatica da lingua escrita que
pode embasar teoricamente essa pratica de Sénia Travassos. Sao os chamados
cinco espacos discursivos, em que se alternam momentos coletivos e individuais.

O primeiro deles é a voz do aluno, no coletivo, em que se misturam fala, escuta
e siléncios, e onde tem lugar a expressao do conhecimento de mundo das
criangas.

Dai se passa ao segundo, que é a escrita espontanea, no individual. Nesse
momento, sdo consideradas as razdes para escrever, que, CoOmo vimos, podem
ser inspiradas por leituras anteriores e experiéncias vividas individual ou coletiva-
mente, entre outras.

O terceiro espacgo discursivo merece destaque especial. E um momento de
retorno ao coletivo, a negociagédo de sentidos, quando os textos produzidos indi-
vidualmente sao colocados na berlinda, explorando a zona de desenvolvimento
proximal, que pode ter diferentes configuragdes: grande grupo, duplas, trios ou
outras. E ai que costuma se consolidar a nocdo de autoria, quando os textos pro-
duzidos séo lidos, interpretados e discutidos. Os sentidos podem ser muitos, mas
sao sempre textuais, materializados no texto escrito, embora nem sempre sejam
literais. Pode haver também a constru¢ao de categorias metalinguisticas, pois os
comentarios acabam assumindo um vocabulario relacionado a analise da lingua,
que passa a ser concebida como matéria maleavel e manipulavel. As variedades
sdo multiplas, pois ha escolhas a serem feitas, mas estas também sao limitadas
em conteudo e quantidade.

Voltando ao individual, chegamos ao quinto espaco: revisdo/refacdo dos
textos. E quando cada texto passa por insercdes, deslocamentos, substituicdes,
apagamentos etc. Também séo realizados ajustes dos sentidos e o autor do texto
toma sua decis&o, imprimindo a ele um estilo proprio. E a hora de fazer ajustes
também no projeto grafico: letra, ocupacgao do espacgo da pagina e titulo, entre
outros. Pode haver também ilustracbes. Nao podemos esquecer que estamos



lidando com criangas, que muitas vezes querem desenhar e ouvir historias,
mesmo quando ja sabem ou estao aprendendo a ler e escrever.

A ultima etapa do processo € a publicagéo, circulagao do texto em outras esfe-
ras. Os leitores do texto publicado podem ser outros atores implicados no espaco
escolar, como diretor(a), pais, funcionarios, professores e criangas de outras tur-
mas, mas também podem ser estabelecidas novas interlocugdes para fora do
espaco escolar, incluindo, por exemplo, criangas de outras escolas.

Vocé deve ter estranhado que até agora nao fizemos nenhuma pergunta, néo
€, professor(a)? Pois entdo vamos comegar! A partir dessa pequena exposi¢cao
sobre os espacos discursivos, foi possivel estabelecer relagdes entre a proposta
didatica elaborada por Ludmila e o projeto dos bichos papdes desenvolvidos por
Sonia? Como as duas autoras podem inspirar suas praticas?

Vimos, até aqui, que a leitura literaria feita diretamente no livro infantil € um
ponto de partida importante no processo de alfabetizacdo. Mas que livros esco-
Iher? Quais critérios devem ser usados para compor o acervo literario que garan-
tira o acesso dos nossos alunos a bons livros infantis?

Um aspecto fundamental quando pensamos no trabalho com a literatura na
escola é a importancia da diversidade do acervo. Andrade e Corsino (2007) pro-
pdem que a composi¢cao de acervos escolares contemple a maior variedade
possivel de géneros discursivos literarios, que os autores, em uma classificagéo
geral, organizam em grandes conjuntos de géneros:

* poéticos: textos que apresentam trabalho com a linguagem em termos de
ritmo, rimas e brincadeiras com os significantes: poemas, trava-linguas,
adivinhas, parlendas, prosas rimadas e contos acumulativos;

* narrativas curtas com formato canbnico: contos, cronicas, lendas, textos
de tradig¢ao oral, mitologias, fabulas e apélogos;

* outras narrativas curtas (pequenas histérias e textos descritivos sem
formato candnico);

* narrativas longas: textos extensos, com 80 paginas ou mais:
* pequenos romances e novelas;
« textos teatrais;

* livros de imagem.

Também é importante considerar a complexidade das obras em termos de
adequagao para o publico. Um acervo para criangas dos primeiros anos do
Ensino Fundamental deve conter obras com linguagem e abordagem do tema



adequadas a faixa etaria delas, para que possam ler com autonomia, mas tam-
bém é importante a presenca de textos densos e extensos, a serem mediados
pelo(a) professor(a). Sua prépria experiéncia com a leitura literaria € importante,
professor(a)! Esperamos que este médulo contribua para ampliar também sua
experiéncia como leitor literario.

Vale destacar, ainda, a diversidade de propostas literarias, estilos, épocas e
regides do Brasil (e do mundo, acrescentamos), tais como contos, lendas e mitos
de diferentes grupos étnicos e regides brasileiras, obras originais e adaptagdes
do canone da literatura de diferentes periodos e locais, obras de autores estre-
antes e consagrados, antigos e contemporaneos, brasileiros e estrangeiros, com
seus diferentes géneros e estilos textuais.

Com relagao a esse quesito, ndo se pode negar a grande recorréncia dos mes-
mos autores e obras na adogao dos livros didaticos. Magda Soares argumenta que
“‘uma selecgao limitada de autores e obras resulta em uma escolarizacao inade-
quada, sobretudo porque se forma o conceito de que literatura sao certos autores
e certos textos” (SOARES, 2011, p. 28), desconsiderando toda a diversidade que
existe. Nao se trata de lancar mao de obras e autores muito conhecidos ou, no
extremo oposto, de autores pouco representativos e obras de pouca qualidade,
como textos do proprio autor do livro didatico, num claro movimento de literatizacao
do escolar, conforme desenvolvemos anteriormente. E bastante comum, nesses
livros, a total auséncia de referéncias bibliograficas e de informagdes sobre o autor
do texto, quando o adequado seria desenvolver no aluno o conceito de autoria e
obra, ampliando seu repertério cultural para além do canone.

Finalmente, chegamos a um ponto importante de nossa discussao: as cate-
gorias de analise. Que critérios, além dos ja mencionados, precisamos levar em
conta para escolher livros literarios para as criangas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental? As autoras elencaram quatro: elaboragao da linguagem literaria,
pertinéncia tematica, ilustragao e projeto grafico.

A elaboracéo literaria leva em conta o quanto o texto produz, inova, inventa, no
seu tempo, em relagao a linguagem cotidiana e a tradi¢ao literaria, contribuindo
para a experiéncia estética do leitor, rompendo com modelos e clichés, e apre-
sentando novos paradigmas.

Com relagao a pertinéncia tematica, € preciso ter em conta os interlocutores
da leitura literaria e os possiveis sentidos sobre o texto que possam ser produzi-
dos pelas criangas, alunos dos primeiros anos do Ensino Fundamental das esco-
las publicas brasileiras, com suas identidades sociais e culturais. Vale lembrar
que a pertinéncia tematica também deve considerar as leituras que precisam da
mediacao do professor.



Quanto a ilustragao, o principal aspecto observado foi a relagdo estabelecida
entre o aspecto visual e o texto verbal.

Por fim, mas ndo menos importante, o projeto grafico, que da visibilidade e
legibilidade a obra, convidando a leitura através do que propde como formato tatil,
grafico e funcional. O livro é avaliado como objeto.

Nesse quesito, observamos com frequéncia a inadequada escolarizagao da
leitura literaria na transferéncia do texto de seu suporte literario para a pagina do
livro didatico, o que interfere completamente na relagdo da crianga com esses
dois objetos de finalidades muito diferentes — o livro didatico e o livro de literatura.
Trata-se de obras com aspectos materiais, diagramacgao, ilustragdes e protocolos
de leitura totalmente distintos. Na pesquisa realizada por Soares (2011), foram
levantados casos de desnecessarias adaptagdes lexicais, quando o texto original
poderia ser uma boa oportunidade para enriquecer o vocabulario das criangas.

A autora também encontrou casos de alteragdo do contexto textual, isto €, da
configuragao grafica do texto na pagina e de sua relagédo com a ilustragao. Exem-
plos que demonstram essa forma de escolarizagao inadequada se encontram nos
livros didaticos que apresentam apenas o texto de um livro para criangas. Con-
siderando que, na literatura infantil, texto e ilustragdo sao indissociaveis — e esse
dialogo € um critério importante na avaliagdo de uma boa obra —, essa extragao
do texto sozinho para a pagina do livro didatico prejudica, inclusive, a construgao
da textualidade, diante da impossibilidade de produgao de sentidos decorrente da
auséncia da ilustragdo. A importancia da ilustragao no livro infantil € tamanha que
nao costuma haver distingdo entre autor do texto e autor da ilustragao.

Um terceiro e ultimo aspecto de inadequagao nesse quesito € a alteragao, no
livro didatico, do género original do texto do livro infantil: poemas que se trans-
formam em textos em prosa, textos literarios que sao interpretados como textos
informativos e vice-versa.

Compreendemos que nao é possivel ndo alterar o texto ao transporta-lo de seu
suporte proprio para o suporte escolar. Magda Soares propde que essa alteragao
seja feita “respeitando o que é a esséncia caracterizadora do texto, é preciso
fazé-lo sem distorcer, desvirtuar, desfigurar; em sintese: se € inevitavel escolari-
zar a literatura infantil, que essa escolarizagdo obedega a critérios que preservem
o literario” (SOARES, 2011, p. 41).

Todas as categorias de analise indicadas por Andrade e Corsino (2007) leva-
ram em consideracéo a capacidade de inovar em relagao ao ja existente e de sur-
preender e dialogar com o leitor, sem perder de vista que, no livro infantil, devem
ser analisados, simultaneamente, forma e contetdo.



Encerramos esta segao tematica com algumas indagag¢des propostas por
Andrade e Corsino (2007) para uma selegao de qualidade. No que diz respeito a
elaboragao da linguagem literaria: que voz esta se dirigindo a crianga? Como se
dirige? Como o texto esta estruturado? Quanto a pertinéncia tematica: que assun-
tos e temas sédo abordados? Como sao abordados e com que objetivos? Em
relacéo a ilustragao e ao projeto grafico: como texto, ilustragédo e projeto grafico
se complementam e ampliam as possibilidades de leitura? E, por fim, o aspecto
fundamental de toda esta discussdo — a experiéncia estética e a formacao do
leitor literario: que livros e histérias podem nutrir a crianga pela vida afora? Quais
0s que se reduzem a meros projetos de consumo imediato e ndo merecem, por-
tanto, ser incorporados aos acervos?

Esperamos que as propostas aqui apresentadas inspirem novas praticas de
leitura literaria na escola.
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Colocando em Prética

Esperamos que esta breve discussdo tenha despertado o leitor literario que existe dentro de vocé,
pois apostamos, junto com Bartolomeu, que, “se o professor ¢ um leitor, indiscutivelmente a
crianga vai querer ler”. E apostamos também que o(a) professor(a) que reconhece a literatura
como algo indispensavel para si e também para o préximo, conforme afirma Candido (1988),
pode contribuir para modificar, inclusive, a relacdo das familias das criancas da escola com a
literatura.

Nossa proposta é a construcdo de uma comunidade de leitura entre professoras e professores,
seus colegas de trabalho. VVocés terdo o desafio de encontrar, em seu ambiente de trabalho,
tempo e espaco (que pode ser virtual) para compartilhar e discutir livros literarios:

1. para ampliar sua prépria experiéncia como leitor literario;

2. para ampliar o repertorio das criangas (vocé€ pode aproveitar seu “acervo interior”
socializado no férum, mas também deve investir na descoberta de titulos novos,
contemplando a diversidade estudada nas bibliotecas escolares e pablicas, com
parentes e amigos, nas livrarias, entre outros;

3. para possibilitar experiéncias com o livro literério aos familiares das criangas (vocé
pode se inspirar na experiéncia da professora Adriana Corréa relatada no material
didatico).

Socializem suas conquistas no forum:

Sou leitora de literatura desde a infancia e tenho uma filha de 5 anos para quem leio desde que
esta na minha barriga. Compartilho com vocés alguns classicos da literatura infantil da minha
geracdo, muito apreciados por ela.

» Maria vai com as outras, de Sylvia Orthof;

» Margarida Friorenta, de Fernanda Lopes de Almeida;

» Menina bonita do lago de fita, de Ana Maria Machado;

» Marcelo, marmelo, martelo, de Ruth Rocha;

* A arca de Noé, de Vinicius de Moraes;

« Ou isto ou aquilo, de Cecilia Meirelles.

Vamos ampliar essa lista? Quais foram os achados do seu “acervo interior” que podem agradar
e contribuir para a formacéo literaria das criangas da sua turma? Compartilhe no férum as

contribuigdes das obras indicadas para o trabalho com o processo de alfabetizacdo, bem como
para a formacdo de futuros leitores literarios.


https://www.ceale.fae.ufmg.br/glossarioceale/verbetes/comunidades-de-leitores
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Saiba'l'
Um convite

Para iniciar nossa jornada, convidamos para assistir ao video
interativo de contacao da Histéria Nao derrame o leite, de Ste-
phen Davies e Christopher Corr, contada por Ana Helena Lima
durante o XXV Encontro do Projeto Alfabetizagdo em Curso:
um convite ao debate, do minuto 00:05:00 ao minuto 00:12:00.
Disponivel em

) }.Rﬁ-mmlm E A EDUCAGCAO INFANTIL:
S, PRATICAS ESABERES COM AS INFANCIAS

05 de Novembro | Sexta | 19h30
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Trechos do livro Nao derrame o Leite!, de autoria de
Stephen Davies e Christopher Corr, que nos acompa-
nhara ao longo desta aula.

" NAo DERRAME
O LEITE!

Fraka g Hrless Caman

STEPHEN DAVIES CHRISTOPHER CORR

— Penda — disse sua mée um dia — eu vou levar uma
tigela de leite para o seu pai. Estarei de volta hoje
a tarde.

— Eu sei onde ficam as pastagens — disse Penda.
Posso levar o leite?

— Tudo bem — disse a mée —, mas tente ndo derra-
mar o leite pelo caminho [...].

Firme, sussurrou Penda para si mesma, va devagar.

Néao se apresse, ndo tropece, ndo se afobe, menina.

(DAVIES; CORR, 2015, p. 7-9).




Para inicio de conversa

Iniciamos nossa trajetdria neste médulo caminhando pelas dunas, atraves-
sando rios, subindo e descendo montanhas com Penda rumo as pastagens. Por
esse caminho “conhecido”, porém, imprevisivel, vamos juntos com ela na tarefa
de carregar com muito amor uma tigela de leite para o seu pai.

E___ﬂ_"? Para pensarmos juntos: sera que vamos conseguir
=]

carregar essa tigela sem derramar uma gota sequer

do leite? Sera possivel um caminho sem tropegos?

Paulo Freire ja dizia que o ato de ensinar exige a reflexdo critica da pratica
(FREIRE, 1996). A maneira como lidamos com o dia a dia na sala de aula se
reflete no ato de produzir e vivenciar o planejamento na alfabetizagdo. O autor
chama atencgéo para a necessidade de um planejamento dinamico que alinhe
a pratica a construcdo de saber docente e a sua reflexdo. E sob essa perspec-
tiva que também entendemos o planejamento: movimento continuo de produgéo,
reflexao e revisao.

Na formagao permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexao
critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a refle-
xao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica.
O seu “distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto objeto de sua analise
deve dela “aproxima-lo” ao maximo. Quanto melhor faga esta operagéo tanto mais
inteligéncia ganha da pratica em analise e maior comunicabilidade exerce em torno
da superagao da ingenuidade pela rigorosidade (FREIRE, 1996, p. 21).

Planejamentos, planos e projetos sdo expressdes tdo comuns na escola que,
por vezes, naturalizamos seus sentidos e deixamos de nos questionar e refletir
sobre os seus processos e significados. Segundo Paro (1976, p. 64), “planejar é
decidir antecipadamente o que deve ser feito, ou seja, um plano € uma ilha de
acao preestabelecida”. O planejamento, nessa perspectiva, serve a manutencéo
de um “estado” de inércia que pouco contribui para alteracdo do contexto em
que se insere, ao mesmo tempo que ignora toda a experiéncia construida pelos
docentes e discentes no cotidiano escolar. Por isso, destacamos a necessidade
de reflexdo continua sobre a pratica.



El---u---? Para pensarmos juntos: sera que tal planejamento é
r =)

possivel? Qual desenho é possivel? O quao préximo
do futuro ele pode ser? Ja pensou sobre isso?

\. J

Mais do que definir “o que €” e “qual a melhor forma de produzir um planeja-
mento”, neste mddulo a proposta € pensarmos sobre a importancia da reflexao
critica da pratica, ressaltando as autorias docente e discente e a poténcia cria-
dora do trabalho pedagdgico.

Nesse processo, as politicas educacionais possuem sua importancia como docu-
mentos orientadores para a elaboragdo do planejamento realizado pelos docentes.
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) chama ateng&o para a importancia de
as unidades escolares desenvolverem seus planejamentos com foco nas necessida-
des individuais de seus estudantes (BRASIL, 2018). Nesse sentido, o planejamento
docente vai além da simples implementagao ou execug¢ao da matriz curricular.

( )
Saiba+

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(BRASIL, 2017) foi aprovada pelo Conselho Nacional de
Educagao — CNE em dezembro de 2017. No entanto, sua pri-
meira versao foi divulgada no ano de 2015, sendo discutida por
diferentes setores, até a elaboracéo sua terceira versao. Esta
terceira e ultima e versao ¢ instituida como referéncia obrigaté-
ria nacional para a preparacgao e o ajuste do curriculo nas ins-
tituicdes de ensino publicas e privadas. Seu propdsito € o de
organizar um quadro curricular, a fim de “superar a fragmen-
tacdo das politicas educacionais, refor¢ar a cooperagao entre
as trés esferas do governo (nacional, estadual e municipal) e
para ser a base para uma educagao de qualidade” (BRASIL.
MEC, 2017, p. 8). Dentre outros objetivos, pretende-se alinhar
as politicas educacionais em nivel nacional, estadual e munici-
pal, no que diz respeito a formagao de professores, avaliacéo,
concepcgao e desenvolvimento de recursos e infraestrutura.

. J




A nogéo de curriculo é delineada na BNCC — em nossa leitura — como um corpo
de conhecimentos, selecionados a priori, que deve ser ensinado a todos, em nome
de um projeto de transformagéao social e formagao de um sujeito concebido como
universal. Tal ideia vem sendo produzida e reconfigurada pela logica das avalia-
¢des, contribuindo para o processo de significagdo do curriculo nas escolas. Ainda
que nao se defina como curriculo, a BNCC €& um documento normativo que define
as competéncias e habilidades que todos os estudantes devem aprender em cada
etapa de escolaridade. Entendemos que ao selecionar um corpo de conhecimen-
tos a ser ensinado, alguns sao validados e outros s&o excluidos nesse processo.

O fato é que a BNCC tem se constituido como uma realidade nas redes de
ensino e mobilizou a necessidade de ajuste das propostas curriculares das redes
e, por sua vez, das propostas das escolas. Cabe ainda dizer que, no bojo do tra-
balho de “implementacao” da BNCC, o investimento mais recente tem sido feito
na discussao da formacéao de professores, o que também carece nossa atengao
e reflexao.

Houve mudangas no planejamento da sua escola em fungao da BNCC?
[] Sim, ajustamos nosso planejamento de acordo com a BNCC
[] Nao, nosso planejamento ndo sofreu mudangas

[] Ainda estamos refletindo sobre isso

\

? Como podemos assumir, nesse contexto, uma pos-
: o " = A
EE tura de autoria em relagdo ao nosso planejamento?

1]
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Para aprofundar a discussado, recomendamos uma pausa
para leitura do texto complementar 1 e texto complementar 2.
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|. Curriculo, alfabetizacao e metodologias: algumas
consideracoes...

Para planejar o processo de alfabetizacdo e o ensino-aprendizagem da lei-
tura e escrita, destacamos alguns conceitos que ajudam a subsidiar a discus-
sdo sobre planejamento proposta. Dessa forma, elencamos aqui alguns desses
conceitos que, ao nosso ver, merecem maior atengao: curriculo, alfabetizacao
e metodologias.

Entendimento de curriculo

Partimos do entendimento de que o curriculo ndo se limita aos documentos
oficiais, listagens de competéncias e habilidades, roteiros prontos e matrizes de
referéncia. Entendemos que o curriculo é também produzido nos movimentos
continuos dos espacgos cotidianos das muitas escolas. Toda producao curricular,
seja texto escrito ou ndo, € territorio de produgéo, de leitura, de questionamentos,
de ressignificacao, de interpretacao, de reedi¢éo e de autoria (MACEDO, 2016),
produgao essa que se constitui por meio de processos de significagédo que rom-
pem com a ideia de um curriculo fixo e prescritivo.

Dessa forma, o entendimento de curriculo que estamos apresentando a vocé
é texto em movimento e inacabado, em que a relagdo com a significagao esta
aberta e os sentidos s&o inesperados (LOPES; MACEDO, 2011). O curriculo é
produzido com todos os envolvidos no processo de alfabetizagdo (docentes,
educandos, comunidade escolar e instancias publicas) e se desenvolve para
além das fronteiras fisicas do espago da escola, o que nos ajuda a entender que
estamos juntos conhecendo, descobrindo e lendo o mundo.

( )

Q “Pensamos ser o curriculo toda e qualquer produgao
O de sentidos (ininterrupta) que envolve a escola, interna
ou externamente; constituem o curriculo sujeitos e
discursos culturais e politicos” (AXER; DRUMMOND,

2019, p. 4).
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Esse entendimento acerca do curriculo contribui para pensarmos o plane-
jamento como uma producao de sentidos que carrega contradicdes e poten-
cialidades, como espaco de criagdo e nao apenas reprodu¢cdo das matrizes
curriculares. Essa compreensao também nos permite entender o planejamento



como fluxo, movimento e dinamismo, pois € um texto sendo escrito ao mesmo
tempo que acontece, porque aceita alteracdes do previsto.

Concepcao de alfabetizagao

A partir dos estudos de Smolka (2012), que desenvolvem perspectiva discur-
siva para pensar a alfabetizacdo, compreendemos que a crianga se alfabetiza
com e a partir das relagdes multiplas e néo sistematizadas que faz com a lingua,
suas diferentes propostas (texto curto, texto longo, texto simples, texto complexo,
musica, poema, imagem etc.) e seus diferentes atores de maneira colaborativa.
Assim, vao se constituindo processos de compreensio do funcionamento da lin-
gua, da sua fungéo social e seu potencial de autor do seu préprio texto.

Dessa maneira, podemos perceber que as interagdes orais e sociais se dao
a partir das multiplas escrituras e possibilitam a constituicido de sentidos espera-
dos e nao esperados, porque, como ja discutimos, ler e escrever ndo € apenas
decodificar ou capturar informacgao; € fazer uso dela a partir também do que Ihe
interessa. Assim, ler e escrever € produzir sentido.

Pensar o planejamento sob esse entendimento é considerar as relagdes com
o outro e com o0 mundo. Logo, € um exercicio que nunca sera tecido de forma
unilateral, fixado ou sistematico. A necessidade do planejamento, nesse sentido,
vai se constituir como tempo preciso para analisar os processos dos educan-
dos, pensar estratégias que corroborem para que as criangas/jovens/adultos
alfabetizandos interajam entre si, se questionem e pensem os processos de sig-
nificacdo da escrita e da leitura.

Portanto, a decisdo dos materiais, textos, procedimentos didaticos se constituira
na relacao com os alfabetizandos, pois precisa, antes de tudo, fazer sentido, respon-
der as necessidades e aos desejos dos educandos. Além dos saberes prévios, é
fundamental que os eixos do contexto das praticas de linguagem a serem explorados
e investigados também sejam escolhidos: leitura, produgéo escrita e oralidade; dai a
importancia de diferenciar método de metodologia. Ja pensou nessa diferenga?

( )

0':' Método x Metodologia

- Opine aqui sobre a diferenga (ou nao) entre esses
dois termos.
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Metodologia: modos de fazer

Falar em metodologia é diferente de falar em método de ensino. Os métodos
carregam uma dimensao fixa dos processos que € anterior aos sujeitos, datados,
organizados, concebidos como um modo de fazer que vai responder a diferen-
tes educandos da mesma forma, prezando mais pela sequéncia didatica do que
pelos processos vivenciados pelos estudantes.

Considerando a perspectiva curricular e de alfabetizagdo que abordamos nos
topicos anteriores, podemos pontuar que a metodologia néo sera um elemento
desconectado, neutro e inerte aos processos. A metodologia se constitui na
dimensao teodrico-metodoldgica, envolvendo os principios que norteiam a pratica
docente — e ndo regras ou passo a passo.

E importante que cada docente tenha clareza de suas escolhas e dos principios
que conduzem os momentos de ensino, refletindo continuamente sobre suas
acdes. Ocorre que, muitas vezes, a falta desse entendimento deixa o professor
refém dos métodos “inovadores”, das receitas magicas ou ainda dos materiais
publicizados na internet usados como mais uma atividade para ocupar o tempo
das criangas do que uma proposta com intencionalidade e entendimento da razéo
da sua escolha.

Diferentes politicas educacionais contribuem para pensarmos na importancia
do papel do professor no planejamento, considerando a possibilidade de criagao.
Noés, professores, lidamos com as especificidades dos nossos alunos e com as
questdes da sala de aula, que muitas vezes nos trazem outros rumos para aquilo
que pensamos inicialmente em relagdo ao desenvolvimento do conteudo e/ou
atividade. No nosso dia a dia, vivemos sendo provocados a pensar além.

Dessa maneira, se faz interessante ter uma visdo ampla do ano letivo, por
exemplo, como também o entendimento de que um planejamento micro e pon-
tual permite maior mobilidade, levando em consideragcao o contexto e o tempo
das aprendizagens dos estudantes, tempo esse que pode ter a duragao de
um periodo de gestao escolar, um projeto de trabalho ou até uma atividade
em sala de aula. Apesar de sua complexidade, muitas vezes esse tempo
€ predeterminado.

Ejg‘? Para pensarmos juntos: como lidar com esse tempo
" determinado diante de um processo de aprendizagem
tao delicado e complexo como a alfabetizagao?




A questado do tempo atravessa as discussdes sobre alfabetizacdo, sobretudo
nas politicas educacionais. Isso implica o cuidado com o planejamento das agdes
didaticas alfabetizadoras sem perder a dimensao dos processos individuais vivi-
dos pelos alfabetizandos.

Planejar € o momento de parar, pensar, analisar, organizar, projetar, mas tam-
bém de agir. E um momento também de escuta, de produgdo de sentidos e leitura
de mundo; é a vida. E precisamos ter, em nossos planejamentos, espago para
essa vida, para esse mundo. E preciso ouvir os educandos e criar possibilidades
e oportunidades para tal escuta.

Para ouvi-las [as criangas] ndo é necessario realizar procedimentos formais
como uma entrevista. Basta criar oportunidades para que se expressem em
momentos coletivos, em que possam partilhar seus saberes, experiéncias,
suas vivéncias. Nossa escuta atenta podera nos oferecer elementos para pla-
nejar atividades que envolvam seus interesses (GONCALVES, 2015, p. 47).

O planejamento novamente ganha destaque na BNCC ao mencionar os direitos
de aprendizagem da Educacao Infantil e se faz interessante para nossa discus-
sao aqui, visto que inclui as criangas nesse pensar e vivenciar do planejamento
— o direito de participagao do estudante na produgao cotidiana de sala de aula
€ potencializado ao participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto
do planejamento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador
quanto da realizagdo das atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das
brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens
e elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando. (BNCC, 2018, p.38).

Vale destacar que, apesar de se tratar de um direito de aprendizagem da
Educacéao Infantil, acreditamos que os direitos de aprendizagens — conviver,
brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se — sdo aspectos que deve-
riam constituir todo planejamento e se estender na Educagao Basica como um
todo. Contudo, considerando os desafios impostos nesse sentido, destaca-
mos e defendemos que, principalmente no ciclo de alfabetizagdo, se constitua
como investimento nas continuidades das experiéncias escolares e na tenta-
tiva de diminuir as possiveis rupturas entre Educacéo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Assim como na historia de Penda, apresentada no inicio do modulo, ao pla-
nejarmos carregamos com muito cuidado, atencdo e organizagdo nossa tigela
de leite na tentativa de ndo derramar, rumo a um caminho que, ainda que seja
conhecido, é também imprevisivel.



a---g--.? Para pensarmos juntos: mesmo a caminhada sendo
-l cuidadosa e sem tropecos, é possivel niao derramar
uma gota?

Saiba+

Para aprofundar a discussao, recomendamos uma pausa
para leitura do texto complementar 3 e texto complementar 4.
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2. Por que plangjar o ensino na alfabetiza¢ao?

O planejamento educacional esta ligado, geralmente, ao sistema social global;
logo, reflete os objetivos da sociedade. A efetividade de um planejamento se
constitui a partir das multiplas interfaces e se articula de modos diferenciados
com diversos contextos. O que isso nos diz? Significa dizer que os planos de aula
dialogam — ou devem dialogar — com a proposta pedagogica e/ou projeto poli-
tico-pedagogico da escola na qual estdo inseridos, bem como se relacionam
com a proposta curricular das secretarias de Educacgao, por exemplo.



Saiba ™
Proposta pedagégica e/ou projeto politico-pedagégico

Ressaltamos a importancia do projeto politico-pedagogico
(PPP) compreendendo a dimensao politica da produgao
desenvolvida pela escola por meio do debate coletivo; assim,
constitui-se em nosso entendimento uma politica curricular
produzida no contexto da escola, aceitando inclusive as con-
tradicdes, uma vez que deve ser um texto produzido pela
comunidade escolar. No PPP, constam concepg¢oes, propos-
tas, projetos e arranjos criados pela escola para a escola.

. J

Quando falamos de planejamento educacional, é importante ressaltar que
ele ndo se restringe somente a escola. Politicas, planos e programas se consti-
tuem em nivel nacional, estadual e municipal; em certa medida, sao propostas
que visam organizar o sistema educacional projetando, criando metas, desen-
volvendo propostas em diferentes escalas, contextos e intengdes. Sendo assim,
ao falar sobre planejamentos estamos falando de redes politicas, curriculares,
educacionais, didaticas que produzem — em meio a emaranhados e atravessa-
mentos — significados, propostas e direcionamentos de aprendizagens especifi-
cas como a leitura e a escrita, que envolvem a dimensao no interior da escola,
mas também fora dela.

Goulart (2007) chama atengao para as articulagbes que produzem efeitos na
producado do planejamento na escola, considerando a multiplicidade na propria
instituicdo, ao pontuar que:

A forma como organizamos o trabalho pedagdgico esta ligada ao sentido que
atribuimos a escola e a sua fungao social; aos modos como entendemos a
crianga; aos sentidos que damos a infancia e a adolescéncia e aos processos de
ensino-aprendizagem. Esta ligada do mesmo modo a outras instancias, relacio-
nadas aos bairros em que as escolas estado localizadas; ao espago fisico da proé-
pria escola e as atividades que ai ocorrem; as caracteristicas individuais dos(as)
professores(as) e as peculiaridades de suas formacdes profissionais e historias de
vida — muitos fatores entdo condicionam a organizac¢ao do trabalho pedagdgico.
Em sintese, esta ligado a nossa concepg¢ao de educacgao: educar para qué?



Como? Liga-se em consequéncia a construgdo de sujeitos cidadaos que cada
vez mais adentram os espacos sociais, participando e atuando no sentido da sua
transformagao (GOULART, 2007, p. 86).

Desse modo, € interessante compreender que um planejamento se situa dentro
de um contexto em que muitas questbes estao em jogo e ndo ha como isola-lo den-
tro da sala de aula, pois, querendo ou ndo, muitos aspectos (econdmicos, sociais,
politicos, culturais) incidem nas decisdes dos educadores ao planeja-lo e executa-
-lo. Podemos dizer entdo que nenhum planejamento € um elemento neutro ou solto
na escola; ele sempre responde as necessidades e diferentes demandas de dentro
e fora da escola.

EJQ? Para pensarmos juntos: na escola em que vocé atua
EE ha momentos de reflexdo sobre as questdes internas
e externas que envolvem o planejamento?

. J

O planejamento € parte fundamental do processo de produgdo curricular e
esta relacionado as posturas pedagdgicas, perspectivas e intengdes educacio-
nais que envolvem concepgdes de aprendizagem, de educacédo e de mundo.
Planejar ndo pode ser significado apenas como um processo de aprendizagem
em metas ou um roteiro Unico e previsivel — de atividades, de plano de aula ou
do projeto politico-pedagdgico, assim como ndo podemos abdicar de qualquer
planejamento em nome do imprevisivel e do inesperado. Planejar ndo precisa ser
estagnacao, mas também n&o devemos pensar em uma viagem sem roteiro, sem
cuidado e sem intenc&o de ancoragens.

Nosso desafio diario, como professoras alfabetizadoras, € operar com um pla-
nejamento aparentemente “previsivel”, tais como nossos planos de aula, que se
fazem e refazem em situagdes cotidianas impossiveis de serem completamente
previstas e que modificam quase sempre o plano inicial.



Saiba+

Para aprofundar a discussao, recomendamos uma pausa
para leitura do texto complementar 5.

\ J

3. Planejamento: entre o previsivel e o inesperado

TONUCCI, Francesco. A grande maquina escolar, 1970.
(Caso tenha acesso a internet, clique na imagem acima para acessar o link)

Gostamos de pensar que planejamento ndo é clausura, mas que o caminho
€ produzido no préprio caminhar. Nao se trata de um roteiro pronto previamente,
mas um roteiro que passa a ser escrito com as intervengdes ndo esperadas do
dia a dia da sala de aula, do cotidiano escolar e da imprevisibilidade das signi-
ficagdes que cada sujeito produz. Logo, pensar as agdes alfabetizadoras numa
perspectiva discursiva significa ampliar esse planejamento também para seus
principais atores: os alfabetizandos.

E preciso dizer que inimeros pesquisadores tém defendido uma perspectiva
de alfabetizacdo que rompe com uma ideia “acartilhada”. Estamos chamando
de ideia “acartilhada”, os modelos de materiais didaticos marcados por uma



configuragédo de passo a passo, que orienta o trabalho pedagdgico ignorando as
singularidades dos alfabetizandos, seus textos, seus aprendizados, seus tempos e
os resultados esperados. Dentro dessa discussao, diferentes materiais didaticos,
como livros, apostilas, matrizes e orientagdes oficiais, podem vir a apresentar a
mesma ideia “acartilhada”, reduzindo o trabalho pedagdgico a pura execugao.

Vale lembrar que n&o € a existéncia dos materiais didaticos no trabalho pedagoégico
cotidiano, mas as formas de uso e interpretagédo deles que trazem uma perspectiva
“acartilhada” ou n&o. Ainda assim, independente da corrente tedrica que embasa e
direciona o fazer pedagdgico na qual o docente se encontra, o planejamento carrega
aspectos a favor desse trabalho na dimensao da reflexdo docente das suas escolhas.

Assim, finalizamos esta unidade e puxamos o fio para a préxima, seguindo
um caminho conhecido, porém tortuoso, tal qual Penda com sua tigela de leite.
Destacamos a necessidade de irmos além da interpretacao que reduz o plane-
jamento somente a estratégia de fixagdo ou controle curricular. O planejamento
€ parte fundamental do processo de produgao curricular, contudo € apenas uma
de suas dimensodes. O planejamento esta relacionado também com a proposta
educacional em questao, concepg¢ao de alfabetizagao, traz a tona posturas peda-
gogicas, perspectivas e intengdes educacionais que envolvem concepgodes de
aprendizagem, concepgodes de educacao e de mundo.

[ )
Saiba+
Uma pausa

Antes de seguir para a préxima unidade, vamos fazer uma pausa
para assistir a um pequeno video: Caminhando com Tim Tim...

No que esse video ajuda vocé a pensar? O que € mais
valioso? A chegada ou o caminhar?

\. y,




Referéncias

AXER, Bonnie; DRUMMOND, Rosalva de Cassia Rita. Curriculo e o tempo de
aprender:. Aproximagdes Necessarias para pensar a alfabetizagdo nacional.
ANPED, 2019. Disponivel em: http://39.reuniao.anped.org.br/wp-content/uploads/
sites/3/trabalhos/5431-TEXTO_PROPOSTA_COMPLETO.pdf

BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO. Base Nacional Comum Curricular. Ter-
ceira versdo. Brasilia: MEC, 2018. Disponivel em: http:/basenacionalcomum.

mec.gov.br/a-base.

DAVIES, Stephen; CORR, Christopher. Ndo derrame o leite. Rio de Janeiro: Com-
panhia das Letrinhas, 2015.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educa-
tiva. 252 ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996. Disponivel em: https://nepegeo.pagi-
nas.ufsc.br/files/2018/11/Pedagogia-da-Autonomia-Paulo-Freire.pdf

GONCALVES, Angela Vidal. Alfabetizar: por onde comecgar? In: GOULART,
Cecilia M. A.; SOUZA, Marta. Como alfabetizar? Na roda com as professoras
dos anos iniciais. Campinas: Papirus, 2015.

GOULART, Cecilia. A organizagao do trabalho pedagdgico: alfabetizacéo e letra-
mento com eixos norteadores. In: BRASIL. Ministério da Educacgao. Ensino Funda-
mental de nove anos: inclusao para criangas de seis anos de idade. Brasilia: MEC,
2007. Disponivel em: 36082-Ensino Fundamental de 9 anos.indd (mec.gov.br).

KRAMER, Sénia. Propostas pedagdgicas ou curriculares: subsidios para uma
leitura critica. Educagcdo & Sociedade, ano XVIII, n°® 60, dez. 97. Disponivel
em: Rev60-01.P65 (scielo.br).

MACEDO, Elizabeth. Curriculo: politica, cultura e poder. Curriculo sem Fronteiras,
v. 6, n. 2, p. 98-113, jul./dez. 2006.

PARO, Vitor Henrique. Conceito, justificativa e fases do planejamento da edu-
cacao. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 18, p. 63-73, set. 1976. Disponivel
em: https://www.vitorparo.com.br/wp-content/uploads/2019/10/Conceito-justifica-

tiva-e-fases-do-planejamento-da-educacao.pdf.

SMOLKA, Ana Luiza Bustamante. A crianca na fase inicial da escrita: a alfabeti-
zacao como processo discursivo. 132 ed. Sao Paulo: Cortez, 2012.

TONUCCI, Francesco. Com olhos de crianga. Porto Alegre: Artes Médicas, 2003.



PONTO DE REFLEXAO

O TANGARA-MIRIM E A EDUCAGAO INFANTIL:
REGISTROS, PRATICAS ESABERES COM AS INFANCIAS

05 de Novembro | Sexta | 19h30

€

Vl“ﬂl Alrou Rm an
rwer AVEEE) AN STRY

& ) /

l.obcru Pachmo D-nlﬂ- Ahnntu Maria Eduarda Terra
[reeen R veok -, Mcekces » pradascia ern Pesagorts - (45
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Opine aqui sobre a diferenca (ou ndo) entre esses dois termos
Pergunta: Método e metodologia sdo sinbnimos?
()Acredito que sim.

()Possuem sentidos diferentes.
()Preciso pensar melhor sobre isso.
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COLOCANDO EM PRATICA

Por que devemos planejar o ensino na alfabetiza¢do?

v Assista ao video Caminhando com Tim Tim. Disponivel em:

v Agora que voceé assistiu ao video, responda: O que esse video faz vocé pensar em relagdo ao
planejamento? O que é mais valioso no processo de ensino-aprendizagem? A chegada ou a
caminhada?


https://www.youtube.com/embed/UU5-hkBH2rw?feature=oembed
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Introducao
Planejamento: espaco de producao docente e discente

~\

— Néo olhe, néo vire, apenas siga o seu caminho, menina.
Vocé tem um trabalho a fazer.

@\

— Ah, ndo! Ainda falta uma montanha!
Penda respirou fundo e subiu.

— Pé esquerdo, pé direito, nunca desista, menina. Mao
esquerda, m&o direita, ja esta quase no fim da subida.

(DAVIES,; CORR, 2015, p. 17) .

Nem pense em
entornar esse leite.

Continuamos com Penda, seguindo nosso caminho, um pé de cada vez. Inde-
pendentemente do cuidado, da firmeza, do caminho “conhecido” a ser percorrido
em cada planejamento, o espaco dele € multifacetado. O planejamento acontece
de diferentes formas, em diferentes instancias e para diferentes finalidades, por-
que a atuacao docente, tal como a apropriacdo discente, néo é previsivel. Se
pensarmos juntos com Freire (2001), chegaremos a ideia de que o professor
compartilha com os alunos muitas descobertas. Assim,



uma concepc¢ao em que o professor € dono exclusivo do processo de alfabeti-
zagao, em que ele acha que so ele sabe, as criangas necessitam ser ensinadas,
alfabetizadas, no fundo revela um profundo descrédito nas criancas e vé a edu-
cacao como mera transmissao de conhecimento. O oposto de tudo isso se
verifica na pratica em que o professor ndo se coloca como dono exclusivo do
gue sabe, mas, pelo contrario, é através do que ele sabe que ele encaminha e
sistematiza os dados observados na pratica das criangas, para que elas pro-
prias facam suas descobertas. Pois s6 assim, atuando, pensando, a crianga
vai se apropriando do seu processo de alfabetizacao. E é nesse sentido que o
professor ndo alfabetiza a crianga; ele organiza os dados para que a criangca
se alfabetize (FREIRE, 2001, p. 68-69).

Com base nisso, destacamos que todo o planejamento é atravessado pela
atuagcao docente e pela apropriagéo discente, o que torna o planejamento uma
producdo de ambos. Por isso, € importante destacar a relevancia do planeja-
mento na agao docente como atividade conjunta com os educandos, tomando
como entendimento, principalmente, que o planejamento € um momento precioso
de organizagao das ideias, analise, diagnose do contexto, pesquisa e tomada
de decisoes.

Para tanto, elencamos aqui pontos que consideramos elementos-chave para
pensar a organizagao do trabalho pedagogico na alfabetizagao.

|. Planejamento, plano e registro

Um aspecto que deve ser considerado é a diferenciagao entre planejamento,
plano e registro. Normalmente esses termos sao significados como sindnimos, mas
€ importante destacar os aspectos que os diferenciam, assim como as suas articu-
lagdes. Como vocé estudou na Unidade | deste médulo, o planejamento consiste na
tomada de decisbes e na organizagao das propostas que serdo desenvolvidas em
determinado momento; carrega concepgdes e principios. Nesse sentido, a sistemati-
zagao das ideias do planejamento é feita através de um plano. O plano, por sua vez,
€ o registro escrito da sistematizagao dos aspectos que orientarao a pratica.

Existem varias formas de sistematizacdo do planejamento via registro: pla-
nos de aula, planos de curso, propostas, projetos etc. Cada instituicado de ensino
organiza as prioridades e a forma de sistematizagao e registro para orientar as
acgoes cotidianas planejadas.

O registro € uma fixagado momentanea daquilo foi pensado, discutido e negociado,
mas essa tentativa de organizagao escrita das ideias e sentidos que constituem um
planejamento n&o deve significar o enclausuramento das ideias e da pratica.



Gostariamos que vocé refletisse que as diferentes formas de sistematiza-
¢ao e registro escrito do planejamento através do plano carregam os modos
como compreendemos o0s processos de ensino-aprendizagem. Por isso, é
importante perguntar:

( N

-0 Para pensarmos juntos: quais as intengées ao pro-
...

v

por uma atividade ou outra? Tais propostas se ali-

nham aos objetivos previstos? Elas contribuirdo
para que os educandos desenvolvam esses objetivos
e competéncias?

\. J

Além da sistematizag&o através do plano (de aula, de ensino, de curso), o pla-
nejamento se constitui em orientagdo pertinente no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico ou do registro posterior ao planejamento e sua vivéncia, um registro
da memodria do trabalho, mediante as observacgdes feitas e a avaliagéo do préprio
planejamento. Esse registro é de extrema importancia, pois funciona como um
diario de bordo, no qual é possivel retomar e pensar a sua pratica e os processos
vivenciados pelos estudantes durante o processo de aprendizagem.

( )

Pensando sobre a importancia desse registro da

=——|] memoria, indicamos a leitura do livro A paixao de
conhecer o mundo, que estda em nossas referéncias
bibliograficas. Para esse convite, colocamos aqui um
video da aula magna na Faculdade de Educagao na
Universidade Federal Fluminense em que Madalena
Freire fala dos desafios de ensinar a aprender que
também aparecem na obra. Disponivel em:

AULA MAGNA :
IXAD DE APRENDER A PAIXAO DE

’ ‘. ENSINAR

Dia Z9/06,

'—'e“ Madalena Freire  9as 05004

1100
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Dica

Para aprofundar a discussdo, recomendamos uma pausa
para leitura dos textos: texto complementar 6 e texto
complementar 7.

2. Como planejar o trabalho com a alfabetiza¢ao de
forma a contemplar os diferentes modos de significar
o tempo para ser/estar alfabetizado?

Iniciamos este topico a partir da afirmacgao feita por Paro (1976) na primeira uni-
dade, quanto a relagéo entre planejamento e projegao de futuro. Neste momento,
queremos retomar esse aspecto, entendendo que a questdo do tempo é cara
quando discutimos o planejamento e a alfabetizagéao.

O tempo, expresso em cronogramas, planos, sequéncias didaticas, conteudos
e objetivos, traz — por vezes — uma ideia de linearidade apresentada de maneira
fixa e supostamente visivel no planejamento. Essa tentativa de fixagdo temporal
acaba contribuindo para os sentidos do que vem a ser/estar alfabetizado. Um bom
exemplo é como essa proposta de tempo é tragada no Pacto Nacional pela Alfabe-
tizacao na Idade Certa (PNAIC), em que sao considerados como ciclo de alfabeti-
zagao os trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Ja a Base Nacional Comum



Curricular (BRASIL, 2018) considera o 1° e 2° anos como periodo de desenvolvi-
mento da alfabetizacdo. Mais recente, a Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA,
2020) aponta o periodo que engloba o 1° ano como momento de crescimento do
estudante e 0 2° ano como tempo de desabrochar de sua alfabetizacao.

Como podemos ver, o tempo para alfabetizagédo vem sofrendo alteragbes nas
politicas recentes e € uma questéo cara para o campo. No entanto, € importante
entender quais sao os objetivos do ensino para essa etapa da aprendizagem,
tendo em vista o desenvolvimento dos estudantes em cada nova etapa e os tem-
pos esperados para elas.

A escola, como instituicdo, aprendeu a se organizar fracionando o ensino.
Horarios, tempos de aula, série, ano de escolaridade, matrizes e grades sao
terminologias que fazem alusdo ao tempo escolar e que estédo naturalizadas, por
vezes criticadas, mas dificiimente sao alteradas. Romper essa estrutura parece
dificil e, por isso, marca os modos como pensamos e desenvolvemos o planeja-
mento. Nesse sentido, € bom pensarmos algumas questdes:

a )
Eg Para pensarmos juntos: como estdo organizadas as
escolas? Anos de escolaridade? Bimestres? Idades?

Como estao organizadas as rotinas escolares? Hora-
rios das aulas? Tempo do recreio? Tempo de cada
componente curricular? Seria possivel romper essa
organizacgao de tempo escolar?




O compromisso com os marcos temporais, entdo, alinha-se em torno da
estruturacdo que acaba por orientar a produgao das politicas educacionais. A
sequenciagao, a classificacdo e o alinhamento que definem os “tempos” das
experiéncias de aprendizagem aparecem como um dos aspectos que fazem
parte do planejamento e, consequentemente, dos documentos produzidos a
partir deles.

Quando falamos de tempo, muitas questdes atravessam os modos como o
percebemos. E, ndo obstante, € comum ouvir dizer que parece que o tempo
tem passado com maior velocidade nos ultimos ‘tempos’... segundos, minutos,
horas, dias, semanas, meses, anos, décadas, séculos... O tempo geralmente
associado ao fracionamento, revolucionado pela invengao do relégio mecanico.
Esta tecnologia modificou 0 modo como a sociedade lida com as questdes da
sua propria humanidade em uma relagéo que, por vezes, chega a ser obsessiva.

O tempo como conhecemos, fracionado, passivel de ser medido e encap-
sulado em uma maquina chamada reldgio € uma invengado da modernidade. E
a escola, como instituicdo, aprendeu a se organizar fracionando o ensino em
tempos de aula. Horarios, tempos de aula, série, ano de escolaridade, matrizes
e grades sao terminologias que fazem alusdo ao tempo escolar e que estao
tdo naturalizadas, por vezes criticadas, mas dificilmente sao alteradas. Romper
essa estrutura parece dificil.

A qualidade, reinvindicacao recorrente nos discursos educacionais, cobrada
como resposta nas politicas educacionais, articula diferentes demandas. Nesse
nexo, algumas crengas, concepgoes e interesses se alinham a esse discurso,
uma delas tem a ver com o tempo e permanéncia na escola como caminho para
alcancgar sucesso. Caberia, contudo, perguntar: mais tempo para o qué?

O que desejamos provocar aqui € a reflexado sobre a agéo de planejar, convi-
dando a pensar em um tempo outro, para que as experiéncias se sobreponham
ao tempo-reldgio, as classificagdes e as grades. Assim, retomamos a impor-
tancia de uma reflexao critica de nossas praticas, destacando a potencialidade
de um curriculo pensado para além da légica do planejamento e planos mar-
cados e precisos na alfabetizagdo, pois “o curriculo segmentado e sequencial
€ uma tentativa de cerceamento do potencial produtivo das criangas e dos/das
professoras/professores” (AXER; DIAS; DRUMMOND, 2021, p. 88). O curriculo
engloba muito mais que a lista dos conteudos que serdo ministrados, dos afa-
zeres que serao realizados, a sequéncia didatica ou as datas dos eventos e
horario das aulas e atividades.



Goulart (2007) chama a atengao dizendo que

as vezes, preocupadas em demasia com os conteudos de ensino, ndo paramos
para conhecer nossos alunos, para ouvir os conteudos tao significativos de suas
vidas. E a aprendizagem envolve sensibilidade e mudanga! (p. 77).

Um olhar individualizado para os nossos alunos, com escuta atenta as suas
experiéncias, nos possibilita atentar para o tempo da aprendizagem que se desen-
volve de diferentes maneiras em cada educando, ndo sendo possivel prever via
planejamento. Tempo esse que se constitui em diferentes dimensdes: aprendi-
zagem e nao aprendizagem, ou melhor, aprendizagens que se dao em tempos
diferentes nao previstos ou catalogados.

Nesse sentido, mais que a preocupagao com os conteudos, ndo podemos
perder de vista nossos educandos e o que precisam desenvolver no processo de
apropriacao da leitura e da escrita. O planejamento nao se reduz a preparagao de
material didatico e atividades nem se limita ao registro do plano; envolve também
reflexao, avaliacdo diagndstica, redefinigdo das propostas pensadas e vivéncias
atravessadas pelo tempo escolar.

Falar em reconhecer que as criangas aprendem em tempos diferentes abre
espaco para a interpretacao que, por vezes, pode ser confundida com a natura-
lizacao de situagdes em que criangas nao aprendem a ler e escrever e avangam
na jornada escolar com defasagens sérias, que acabam por comprometer sua
trajetoria escolar. Nosso desafio, contudo, é atuar com vistas a ndo naturalizar
aquilo que os educandos ainda nao sabem, assim como nao paralisar diante
das possiveis lacunas de aprendizagens para contribuir de forma responsavel e
comprometida com os educandos e suas aprendizagens, ressignificando assim o
tempo, a aprendizagem e o planejamento em desenvolvimento.

Para pensarmos juntos: havera possibilidades de

e 0.
"- romper com o aprisionamento do tempo relégio para

experimentar um tempo outro no cotidiano escolar?




Saiba+

Para aprofundar a discussao, recomendamos uma pausa

para leitura dos textos: texto complementar 8 e texto
complementar 9.

\. J

A sequéncia de imagens a seguir € um trecho do livro Com olhos de crianga, de
Francesco Tonucci. Passe as paginas e acompanhe a historinha para enriquecer

sua reflexao. (Caso tenha acesso a internet, clique na imagem a seguir para acessar o link)

BLA A
A
e € r*}: 0
P ]';iii \
- 1 a — r I | | _.i’,'-q-:-": A
- | L [T
i r
[~ | L T
) ! = =
’
g
|:i:|



3. Plangjamento x Rotina

NAO DERRAME
o LEITE!

— Oi, papai.
— Oi, Penda. Que bom ver vocé.
— Eu trouxe um pouco de leite, disse Penda.

Ela tirou a tigela da cabega, mas quando ia entregar
ao pai...

Uma manga enorme caiu dentro da tigela!

O leite do pai derramou por todo lado.

(DAVIES; CORR, 2015, p. 22)

. J

Todo trabalho pedagdgico carrega uma intencionalidade que se alinha aos
objetivos propostos. Conhecé-los e entendé-los vai ajudar na organizacao de
experiéncias de aprendizagens mais ricas. O que estamos chamando de rotina
nao se resume a repeticao das coisas todos os dias, de modo mecanico e sem
sentido. Rotina n&do é um ritual ou uma mesmice repetida que abre caminho
para o engessamento da vivéncia escolar; trata-se de uma estrutura necessaria
para pensar as aulas sem finalizagao prévia, pois é na vivéncia do planejamento
que os sentidos para a experiéncia escolar, as experiéncias da aprendizagem
serao negociadas.

A rotina é constituida de acordos, muitas vezes repetidos, que trazem a tona
a necessidade de um planejamento que se faz a partir de multiplas metodologias
e dos interesses dos estudantes. Como diz Manoel de Barros (2016, p. 16), “é
repetir, repetir — até ficar diferente. Repetir € um dom do estilo”.

A rotina, entéo, faz parte do planejamento. E instrumento de organizagdo — e
nao de finalizagdo — que, ao mesmo tempo, preenche e deixa lacunas para a
imprevisibilidade que faz parte também da vivéncia cotidiana. Muitas criangas tra-
zem essa experiéncia de rotina da Educacao Infantil e, no ciclo de alfabetizagao,
podemos explorar e ampliar essa vivéncia, priorizando momentos que ajudam as
criangas a se perceber no processo.



Podemos, por exemplo, trabalhar o registro nas agendas feito pelas proprias
criangas, além de incluir momentos de conversa, combinagdes, planejamento
das atividades que serao realizadas, debates e avaliagcdo do que foi feito ou ndo
no cotidiano da sala de aula. Tais agdes trazem para a rotina um sentido que néo
s6 ajuda as criangas a se sentirem mais seguras e participes do processo como
€ também um momento que fornece pistas para o educador entender o que pen-
sam as criangas.

A rotina € um momento privilegiado de aprendizagem, pois mobiliza praticas
que contribuem para a consolidagao das aprendizagens da leitura e da escrita,
tais como leitura de diferentes textos, escrita, espagos de fala, escuta e interagao,
de propostas individualizadas e coletivas, atividades que estimulem a concen-
tragcdo e o movimento, dentre outras... Pensar a rotina € incluir, cotidianamente,
praticas intencionais que articulam saberes, promovem interesse e estimulam as
criangas a aprender.

Neste sentido, entendemos a produgao curricular, o planejamento e a rotina
como produgdes continuas de sentidos, que nao sao fixas e sdo incompletas
—logo, uma tarefa sem conclusao, que € continuamente e cotidianamente viven-
ciada e negociada com todos os envolvidos. Esta produgao de sentidos traz em si
uma negociagao permanente que acontece em todas as dimensdes da produgéo
curricular e envolve todos os atores sociais presentes nestes processos, inclusive
os estudantes.

Assumimos a escola como esse espaco de interrelagao e a sala de aula como
“‘espaco de compreensdo do mundo pela observagéo, pela conversa e pelo apro-
fundamento do conhecimento por meio de histérias, fenémenos, objetos, pes-
soas do mundo” (GOULART, SOUZA, 2015, p.10).

-1 Para pensarmos juntos: vocé tem uma rotina na sua

- g

'- sala de aula? Como ela é feita? Os alunos participam

do processo?

Assim como aconteceu com Penda, mesmo com tudo planejado, com a rotina
preestabelecida, a tigela cai, quebra, o imprevisivel acontece e o leite derrama. Mas
o leite derramado pode ser tdo produtivo quanto a tigela intacta. Essa imprevisibi-
lidade, os limites da propria linguagem, as lacunas do planejamento movimentam
a produgao curricular, de conhecimentos, de sentidos. Por isso, o acontecimento



inesperado do cotidiano escolar, da sala de aula é fundamental para a produ-
¢ao de significados no processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita.
O fazer do planejamento é importante, mas a possibilidade de desfazé-lo
€ enriquecedora.

4. Planejar para “desplanejar

NAO DERRAME
O LEITE!

— Eu ndo acredito! — lamentou Penda... Foi
tudo embora!

O pai deu um abrago apertado em Penda.

— N&o foi tudo embora — ele sussurrou.

— Havia algo mais, além de leite naquela tigela.
— Hein? — disse Penda

— E verdade — falou o pai. Seu amor por mim tam-
bém estava naquela tigela.

[...] Na verdade eu gosto mais de manga do que de
leite. O pai pegou uma faca e cortou a manga em
trés pedacgos grandes e suculentos. Penda comeu o
primeiro. O pai comeu o segundo pedago. O terceiro
pedaco ainda estava na tigela.

— E para a mamée? — perguntou Penda.
— Isso mesmo — disse o pai.
— Diga a ela que vai com todo o meu amor!

(DAVIES; CORR, 2015, p.24-28)

\_ J

O leite derramou. Nosso trabalho esta perdido? O que esta em jogo afinal? O
caminho, o leite, a tigela ou tudo isso e mais um pouco? Chegamos ao fim deste
modulo entendendo e chamando a atengdo que o ato de planejar, as escolhas,



0s saberes, os conteudos e as estratégias escolhidas nao sao absolutas. Pensa-
mos no planejamento enquanto essa estrutura nao fixada, que se constroi a todo
momento pelas nossas agdes e as de nossos alunos, nos auxilia a interpretar
todo e qualquer planejamento curricular sem um fechamento engessado.

As pesquisadoras Lopes e Macedo (2001) tém defendido uma proposta
de desplanejamento. Calmal! Isso ndo significa que devemos agir sem pensar ou
planejar, mas apostar em outras possibilidades no espago escolar, pois aquilo
que colocamos no papel € provisério e o planejamento esta sendo produzido
também em nossas salas de aula.

Por sua vez, é preciso ressaltar que a provisoriedade nao significa flexibilidade.
Dizer que o planejamento é flexivel remete a uma ideia de planejamento fixo, per-
mitindo até pequenas alteragdes, mas nao mudangas significativas. Pensar no
planejamento como provisorio se apresenta de maneira um pouco mais interes-
sante, visto que, quando reconhece o terreno da sua pratica como provisoério, 0
professor compreende que o planejamento € sempre incompleto. Ou seja, nao é
produzido apenas pelo docente e depois “aplicado”, mas esta em produgao com
seus alunos no cotidiano da sala de aula.

Nos, professoras, atuamos assim, em parceria a esses encontros espetaculares
dos “caminhos alfabetizadores” de cada um. N&o se trata de uma pratica impen-
sada, naturalmente voluntaria e espontanea, em que ficamos a mercé de algo
que esta para sobrevir, “que vai cair do céu”, sem planejar coisa alguma, “vivendo
o momento e nada mais”, onde tudo se espera da crianca, e se ndo surgir ndo
sera trabalhado. Obviamente, nés, professoras, temos artificios, sistematizacoes,
conjunto de procedimentos e metodologias que podem subsidiar as diferentes
alfabetizagdes (AXER; SASSON, 2018, p. 9).

Desse modo, pensando que o planejamento € produzido no antes-durante-
-depois, em que o tempo requer em alguns momentos uma rotina organizada,
repetitiva, o que acontece em volta também é produtivo. E fundamental ter um
olhar atento e a escuta sensivel para perceber o que esta em volta e entender
que ha muito além do leite em nossas tigelas. E um movimento continuo de pla-
nejar e desplanejar.

Ao optarmos por vivenciar os momentos de planejamento em sala de aula sem
uma finalizagcao pré-estabelecida, acreditamos e apostamos que é na vivéncia
que os sentidos sao postos e negociados, que o curriculo ganha forma e nos
coloca todos — professoras e estudantes — enquanto produtores do mesmo e
autores dos processos de ensino-aprendizagem.



Durante todo nosso percurso de estudo do modulo, vivenciamos estratégias de
retomada, de atengéo e cuidado ao caminho percorrido dentro do planejamento
preestabelecido. Percebemos que tudo que acontece no cotidiano alfabetizador
€ produtivo e se consolida com os atos de planejar. Mudam-se os pensamentos,
lugares, espacgos, sujeitos, mas nao o objetivo — experiéncias carregadas de sig-
nificados com a leitura e a escrita. E, apesar de toda a precisao do planejamento
e de seu curriculo, o leite derramou.

( )
Apesar do cuidado de Penda, de toda a firmeza que a
@ menina demostrou durante seu caminhar, o leite der-
ramou. Ainda que houvesse uma tigela cheia e um
trajeto previamente estabelecido, a vida aconteceu,
o planejamento aconteceu, a alfabetizagdo aconteceu
e nos apresentou uma multiplicidade de experiéncias
em que, por vezes, nao prestamos atencdo quando
vivenciamos a unificagéo de experiéncias via planeja-

mentos fixos ou engessados. Que bom!

A manga é tdo gostosa quanto o leite.

E manga com leite entdo?!




( )

Nada esta ali por acaso... Antes de finalizar, contudo,
»——] vamos com “Maria Bethania / Abragar e Agradecer”.
Assista ao video, pode assistir até pelo menos, o
minuto 10 ou dar-se um tempo para curtir também o
show — Disponivel em

ABRACAR BAGRADECER

SHOW COMPLETO

. J
( )

O Nada esta ali por acaso...

I

= A professora sai de casa sempre no mesmo horario.
Sua entrada na escola € percebida no ar, nos senti-
dos, nos cheiros, nos barulhos que agora passam a

fazer parte do seu caminhar até sua sala. Sua sala de
aula a espera, sempre a mesma...

Sempre as mesmas coisas, objetos que fazem parte
do seu universo simples: uma mesa lotada de cane-
tas, cadernos, livros, aquela cadeira ndo muito con-
fortavel, mas sempre agradavel, que possibilita seus
movimentos, que permite a sua visao do todo, da
turma, da sala e que nao desvia o seu objetivo.

Os objetos sao ricos em memoaria e significado. Nada
esta ali por acaso, sdo o que sao e estabelecem com
a professora dialogo permanente. Nao importa o
bairro, cidade, pais, as coisas sdo as mesmas e estao
nos mesmos lugares.

O que muda é o pensamento: de lugar, de espaco,
mas n&o de objetivo.

(Texto produzido pelas autoras com inspiragdo no show da
Maria Bethéania).




Nossa proposta € pensarmos nas relagdes que podemos tecer no processo
de preparacao do show de Maria Bethania com nosso trabalho de preparacao e
producdo das nossas atividades na escola, por vezes, tdo naturalizada por nés.

( )
Saiba+
Dica

Para aprofundar a discussao, recomendamos uma pausa para

leitura do texto complementar 10.
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BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017.
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COLOCANDO EM PRATICA

Diario de bordo

A partir da importancia da reflexdo sobre sua prépria préatica, a atividade de avaliacdo Diario
de Bordo é um exercicio de escrita e reflexdo sobre sua pratica. Com esta avaliacdo, espera-se
que o estudante traga um relato escrito de sua vivéncia.

Atencdo! N&o se trata apenas de um relato descritivo. Essa é uma tarefa de reflexao, estudo e
pesquisa - a partir do que foi vivido em seu cotidiano. Portanto, o registro escrito deve estar
fundamentado teoricamente.



VIDEOAULA

Tema: O planejamento das agdes didaticas: os saberes prévios no contexto das praticas de
linguagem e a organiza¢do do planejamento

Secretaria de Estado de Educagiio do Rio de Janeire - SEEDUCR]
Pré-Redtoria de Pos-Graduacio e Pesquisa da Universidade do Estado do Rio de Juneiro <« PRUUER)

I' \[fabetizacio,

Leitura e Escrita



https://www.youtube.com/embed/Q6XNgPwgL2c?feature=oembed

Moédulo VI

Praticas inovadoras para o ciclo de alfabetizacio: ferramentas
digitais e metodologicas ativas no processo ensino aprendizagem

Marcia Lisboéa (UERJ)
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Modulo 6

Praticas inovadoras para o ciclo de alfabetizacao:
ferramentas digitais e metodoldégicas ativas
no processo de ensino aprendizagem

Unidade 1

Exclusoes digitais no Brasil e na escola
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Apresentacao

“Para mim o fundamental é: da para pér juntos computador e curiosidade critica
do menino? Da. Pode até aumentar a curiosidade.” (FREIRE, 2014, p. 249.)

Tomamos como ponto de partida, nesse modulo, a afirmagao de Paulo Freire
que citamos em epigrafe. Assim, entendemos que é necessario pensar contex-
tualmente as ferramentas digitais, tendo em vista seu potencial de expanséo da
curiosidade diante do mundo, das capacidades de compreenséo e de producio
de significados, de tal modo que “tanto os professores quanto os alunos devam
ser os que aprendem; devam ser 0s sujeitos cognitivos, apesar de serem diferen-
tes” (FREIRE; SHOR, 2006, p. 46).

Este material esta dividido em duas unidades. Na primeira unidade, buscando
entender o cenario em que nos movimentamos, refletiremos sobre a exclusao digital
no Brasil e pensaremos sobre a importancia do trabalho com tecnologias e textos
multimodais na escola publica. Na segunda unidade, os propésitos e fundamentos
da Pedagogia dos Multiletramentos em suas relagées com o ciclo de alfabetizagao.

DIVISAO DIGITAL NO BRASIL E NA ESCOLA PUBLICA:
DESAFIOS PRESENTES, CAMINHOS FUTUROS

Figura 1: Divisao digital. Fonte: http://e-nvironmentalist.com/what-is-the-digital-divide-of-the-future/

|.Dimensdes da exclusao digital

Os avangos tecnoldgicos alcangados nas ultimas décadas impactaram com
maior forga a parte da populagdo mundial que entendia o conhecimento e a infor-
magao com base na escrita e na impresséo, a qual vive hoje as chamadas epis-
temologias digitais e da pds-imprensa.


http://e-nvironmentalist.com/what-is-the-digital-divide-of-the-future/

O problema é que essa mudanca se deu de forma extremamente desigual,
gerando a exclusao digital. Vocé ja deve ter ouvido muitas vezes esse termo.
Para que possamos entender seu impacto na educagao e pensar em estratégias
que contribuam para sua superacgao, nos limites de nossa agao pedagogica, é
importante entendermos o que significa exclusao digital, bem como as facetas do
fenbmeno complexo que esse termo engloba.

Van Dijk e Hacker (2000) - importantes pesquisadores no campo das desigual-
dades digitais, definem a excluséo digital (digital divide) em termos de falta de
acesso. Eles distinguiram, ha mais de duas décadas, quatro tipos de barreiras de
acesso que podem impedir a participacdo na sociedade da informacéao e da rede:

(VAN DIJK; HACKER, 2000, p. 1)

Excetuando-se a barreira psicologica, que ndo esta relacionada a fatores
sociais, as demais barreiras elencadas criam a divisdo digital (digital divide) entre
aqueles que tém acesso estavel a internet e dispositivos adequados as necessi-
dades cotidianas - tendo oportunidades constantes de uso significativo que lhes
permitem ampliar interesses e desenvolver habilidades - daqueles que enfrentam
as quatro barreiras elencadas pelos autores acima citados.

Em escala global, a exclusédo digital espelha as desigualdades sociais. Por
exemplo, um estudo da Unido Internacional de Telecomunicagbes (UIT), reali-
zado em 2019, identificou que 4,1 bilhdes de pessoas usam a internet e que 52%
das mulheres no mundo estdo foram da rede; ao passo que 42% dos homens
vivem essa situacao. Nos paises menos desenvolvidos, a mesma pesquisa indica
que apenas 20% da populagdo tem acesso a internet. Para saber mais sobre
essa pesquisa, escute a reportagem da Onu News.

No Brasil, diferentes pesquisas indicam que as pessoas que fazem parte de
classes sociais menos favorecidas constituem a parcela da populacéo que viven-
cia mais fortemente a exclusao digital. Isso pode ser observado, por exemplo,


https://avate.pr3.uerj.br/mod/h5pactivity/view.php?id=9033
https://news.un.org/pt/tags/uso-de-internet-no-mundo

nos resultados da pesquisa Mapa da Exclusao Digital, realizada pela Fundagéao
Getulio Vargas (FGV), em 2003, a qual constatou, entre outros achados, que:

A escolaridade média dos incluidos digitais é de 8,72 anos completos de estudo,
praticamente o dobro daquela observada entre os excluidos digitais.

A renda entre os incluidos é de 1677 reais contra 569 reais do total da populacao.
Entretanto, tal como na estéria do ovo e da galinha, ndo podemos discernir a
natureza da relacdo de causalidade envolvida.

O municipio fluminense com a maior taxa de incluséo digital doméstica é Nite-
roi, 34,16% o menor é Sao Francisco de ltabapoana, 1,16%.

A Lagoa apresenta a maior taxa de inclusao digital entre os sub-distritos Cario-
cas, 59,23%. As menores taxas sdo observadas no Complexo do Alemao, 3.78%;
Jacarezinho, 3.93%; e Maré, 4.18%. (FGV, 2003)

O acesso material configura uma dimensao concreta, ligada a falta de com-
putadores e de conexdes a rede mundial de computadores e sdo causadas, na
maior parte das vezes, pelas desigualdades sociais - essa tende a ser a dimen-
sao mais visivel do problema. A privagao de condigdes materiais para um acesso
equitativo aos bens culturais em circulagao na internet € um imenso problema no
Brasil, onde 11,8 milhdes de domicilios ndo possuem computador ne Internet, o
que representa 28% do total. Essa privagao de acesso esta marcada pela clivagem
social, como podemos observar no infografico que reproduzimos abaixo:

Figura 2: Infografico “Domicilios com acesso a internet” (CETIC.BR, 2021b, p. 183).


https://www.cps.fgv.br/cps/bd/MID/SUMARIO/sumario%20interativo.htm

Podemos observar nesse infografico a desigualdade entre as regides brasilei-
ras. Qual a regido mais privilegiada? Qual a regido em que se enfrentam maiores
barreiras de acesso? A regiao Sudeste, em que se situa 0 nosso estado, € uma
das mais privilegiadas, ndo é mesmo?

Porém, dentro das regides, os dados mais detalhados revelam como o corte
de classe social determina quem tem ou n&o tem acesso fisico a rede mundial de
computadores. Os dois infograficos abaixo, elaborados com os dados produzidos
na mesma pesquisa, apontam a divisdo que se estabelece:

Figura 3: Infogréafico “Domicilios com acesso a internet por classe social. (CETIC.BR, 2021a, p. 14).
Disponivel em: https://cetic.br/media/analises/tic_domicilios 2020 coletiva_imprensa.pdf

Figura 4: Domicilio om computador por classe e area. (CETIC.BR, 2021a, p. 17)


https://cetic.br/media/analises/tic_domicilios_2020_coletiva_imprensa.pdf

Os infograficos sinalizam nos boxes laterais o aumento do numero de compu-
tadores disponiveis nas casas dos brasileiros. Isso provavelmente ocorreu em
funcdo das necessidades criadas pela crise sanitaria decorrente da Pandemia
da COVID 19, mesmo que nao tenham sido criadas politicas publicas consisten-
tes de garantia de acesso. Os resultados da pesquisa indicam que as classes
C, D e E — que séo as mais excluidas digitalmente — precisaram fazer esforgos
para superar as barreiras estruturais de acesso material, em consequéncia do
isolamento social, das aulas remotas e de outras necessidades surgidas nesse
periodo. Mesmo diante da auséncia de politicas publicas de garantia de direitos
de acesso.

Reproduzimos abaixo uma analise apresentada no relatorio da referida pes-
quisa, que alerta para a gravidade do problema:

[...] apesar do aumento no percentual de usuarios de Internet em 2020, manteve-
-se estavel a propor¢ao daqueles que acessam a rede apenas pelo telefone
celular, que representam a maior parte dos usuarios de Internet de classe
e grau de instrugao mais baixos. Nesses segmentos também se encontram
0s maiores percentuais de usuarios de Internet pelo telefone celular que utilizam
apenas 3G ou 4G, ou exclusivamente WiFi, enquanto entre usuarios de classes
altas e com maior escolaridade é mais alta a propor¢gdo de pessoas que usam
multiplos dispositivos e tipos de conexao (CETIC, 2021b, p. 89, grifo nosso).

([ )

Marco Civil da Internet

Isso traz varias restricoes em termos de consumo de
dados, navegabilidade das plataformas e usabilidade dos
recursos empregados, entre outras. E estamos ainda muito
distantes da solucdo desse problema, ainda que a Lei n.
12.965/2014 (BRASIL, 2014), conhecida como Marco Civil
da Internet, tenha estabelecido que “O acesso a internet é
essencial ao exercicio da cidadania”, esse principio ndo tem
sido respeitado.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l12965.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l12965.htm

Um fator agravante, diante desse quadro, como nos alertam Van Dijk e Hacker
(2000), é que caso nao enfrentemos também as barreiras de acesso causadas
pela falta de habilidade e de uso significativo, a lacuna ira se aprofundar: as
classes privilegiadas usarao tecnologia digital avangada, enquanto o restante da
populacéo estara restrito ao uso digital basico, sobretudo para o entretenimento.
(VAN DIJK; HACKER, 2000, p. 2)

Quem usa a internet para acesso a redes sociais, buscando informagdes pon-
tuais e divertimento, ndo desenvolve a fluéncia digital, que diz respeito a habi-
lidades cognitivas, digitais e sociais ativadas para a consecug¢éo de objetivos
relacionados ao meio digital.

Ser fluente em ambientes digitais inclui, ainda, a capacidade de se adaptar as
diferentes midias tecnoldgicas, aprendendo a usar de forma significativa suas
propriedades e sendo flexivel o suficiente para adaptar-se as suas continuas
mudangas e avancos (SAINZ; CASTANO; ARTAL, 2008).

Na pesquisa Mapa da Exclusao Digital, antes mencionada, diante dos resul-
tados aferidos na Analise Preliminar da Inclusdo Digital na Escola (IDE), os pes-
quisadores participantes concluiram que “ A melhor forma de combater o apar-
theid digital a longo prazo é investir diretamente nas escolas, de modo que os
alunos possam ter acesso desde cedo as novas tecnologias.»

A escola pode contribuir para o desenvolvimento dessa fluéncia, que inclui
muitas capacidades, de varios modos, colaborando para a reducéo das divisdes
digitais, como discutiremos no tépico a seguir.

2. Tecnologias digitais e multiletramentos
na escola publica

A constante evolugdo das tecnologias digitais mudou rapidamente o modo
como as novas geragdes compreendem, expressam ideias, sentimentos e per-
cepgdes, mas, sobretudo, a forma como se relacionam com o mundo. Preparar
nossos estudantes para os novos formatos, suportes e demandas cognitivas da
comunicagao digital &, por isso, muito importante.

Os modelos de letramento que eram suficientes nas culturas escritas — impres-
sas ou tipograficas — os “letramentos de lapis e papel” - ndo desapareceram, mas
outras formas de construir sentidos emergiram nas ultimas décadas.

Observando a diferencga entre a enciclopédia moderna (iluminista) e a Wikipe-
dia, por exemplo, podemos perceber como o conhecimento era entendido na era
do impresso e como isso mudou na era digital. Vejamos, este verbete enciclopé-
dico impresso sobre fotografia, publicado em 2009:



Figura 5: Verbete Fotografia. Disponivel em: https://nova-escola-producao.s3.amazonaws.com/

3jmtpUEg2WgUjzaSNhbk9dTR83jxwVZe9xnD2CUgNgSN2scuYtuDSeJMZ65P/atividade-para-

impressao-verbete-enciclopedico-impresso-lpo8-04sqga01.pdf (Reprodugao Enciclopédia Barsa
Universal, Volume 8, 2009, pagina 2586-2589)

Temos no fragmento do verbete reproduzido na figura 4 um ponto de vista
centralizado na figura de autor (ndo nomeado), que controla e normatiza informa-
¢des emitidas. Ao ler esse texto, podemos perceber a velocidade das transforma-
¢des que estamos vivendo e como o conhecimento precisa ser pensado de uma
maneira diferente da estabilidade e da fixidez que caracterizam o escrito impresso.

( )

I—" A Wikipedia “materializa” a maneira de pensar

bk o conhecimento que caracteriza as epistemes
pos-impresso ou epistemes digitais. Nessa
“enciclopédia livre que todos podem editar”, temos
conhecimentos que sao construidos coletivamente.
O site funciona como uma rede colaborativa, uma
comunidade que interage e negocia as informagoes
disponibilizadas em cada verbete. Assim, aatualizagao
das informacgdes e a autoria sao descentralizadas.

. J

Na aba “discussao” do verbete fotografia, por exemplo, podemos acompanhar
debates sobre o conteudo compartilhado, nas quais diferentes usuarios opinam
sobre a estrutura do verbete, a linguagem empregada, os dados fornecidos e as


https://nova-escola-producao.s3.amazonaws.com/3jmtpUEq2WgUjzaSNhbk9dTR83jxwVZe9xnD2CUgNqSN2scuYtuDSeJMZ65P/atividade-para-impressao-verbete-enciclopedico-impresso-lpo8-04sqa01.pdf
https://nova-escola-producao.s3.amazonaws.com/3jmtpUEq2WgUjzaSNhbk9dTR83jxwVZe9xnD2CUgNqSN2scuYtuDSeJMZ65P/atividade-para-impressao-verbete-enciclopedico-impresso-lpo8-04sqa01.pdf
https://nova-escola-producao.s3.amazonaws.com/3jmtpUEq2WgUjzaSNhbk9dTR83jxwVZe9xnD2CUgNqSN2scuYtuDSeJMZ65P/atividade-para-impressao-verbete-enciclopedico-impresso-lpo8-04sqa01.pdf
https://pt.wikipedia.org/wiki/Enciclop%C3%A9dia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Conte%C3%BAdo_livre
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ajuda:Tutorial/Edi%C3%A7%C3%A3o

teses assumidas. Todas as contribui¢des, alteracdes e discussdes ficam registra-
das no site, como vemos na reprodugao abaixo:

Figura 6: Discussédo Verbete Fotografia. Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/
Discuss%C3%A3o:Fotografia (Reprodugdo Wikipedia)

As interagbes registradas na figura 6 demonstram letramentos emergentes
na era digital, os quais incorporam o modo como o0 conhecimento passou a ser
concebido, caracterizando-se por distribuicdo, colaboragao, compartilhamento e
experimentagdo (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006).

Além de apresentarem essas quatro caracteristicas, ligadas a produgao e
a difusdo, os textos que circulam em meio digital apresentam também formas
inovadoras. Textos digitais sao hibridos e multimodais, mixam multiplas midias
(suportes de difusdo) e diferentes modos — como som, imagem, movimento,
escrita - assim, demandam leitores que agem mais intensamente na construgao
de sentidos e, para isso, acionam capacidades diferentes.

Por exemplo, a capacidade de leitura linear e focalizada ndo da conta textos multi-
modais digitais, enquanto o preenchimento de vazios textuais é potencializado, como
ocorre, por exemplo, no ciberpoema Zig Zag, de Sérgio Caparelli e Ana Claudia
Gruszynski, no qual imagem, texto e movimento significam de forma integrada. Assista:

Figura 7: Ciberpoema Zig Zag. Disponivel em: https://web.moderna.com.br/web/presente-2020/
conteudo-digital-detalhe/-/asset_publisher/J69XIzIW9P59/content/zigue-zague?EhOrigemLista=1



https://pt.wikipedia.org/wiki/Discuss%C3%A3o:Fotografia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Discuss%C3%A3o:Fotografia
https://avate.pr3.uerj.br/:%20https:/web.moderna.com.br/web/presente-2020/conteudo-digital-detalhe/-/asset_publisher/J69XlzIW9P59/content/zigue-zague?EhOrigemLista=1
https://web.moderna.com.br/web/presente-2020/conteudo-digital-detalhe/-/asset_publisher/J69XlzIW9P59/content/zigue-zague?EhOrigemLista=1
https://web.moderna.com.br/web/presente-2020/conteudo-digital-detalhe/-/asset_publisher/J69XlzIW9P59/content/zigue-zague?EhOrigemLista=1

Como vocé pode observar, o ciberpoema nos convoca a acionar capacidades
que, em geral, ndo sao ativadas na leitura linear de textos impressos, precisamos
atentar as ilustragdes, as cores, aos movimentos, as palavras, para relacionar-
mos todos esses elementos de sentido. Se tentarmos ler “Zig Zag” da mesma
forma como lemos um poema impresso, perderemos muitos significados. Assim,
esse ciberpoema demonstra como os novos letramentos digitais, ao incluirem
novos formatos de textos, trazem novas expectativas em relagao ao seu leitor,
que se torna mais intensamente um co-criador.

Tudo isso demanda mudang¢as no modo como lidamos com textos na escola,
por isso, na unidade Il apresentaremos os principios da Pedagogia dos Multile-
framentos, que busca caminhos para o ensino dos letramentos no mundo atual,
marcado por mudancas e inovacgdes constantes. Consideramos que essa abor-
dagem pode contribuir para a diminui¢do da divisado digital e para a justi¢a social,
ja que seu proposito fundamental € garantir que todos os alunos se beneficiem
da aprendizagem de maneira que lhes permita participar plenamente da vida
publica, comunitaria e econémica (THE NEW LONDON GROUP, 2000).

Na escola publica, muitas vezes, os limites materiais — relacionados a falta de
acesso arede e a dispositivos adequados - impedem um trabalho mais denso e con-
tinuo para o desenvolvimento da fluéncia digital dos estudantes. Outro fator impor-
tante € que, apesar de muitas publicacbes académicas, projetos e programas insis-
tirem na importancia do trabalho com as tecnologias digitais na educacao basica,
esse tema ainda é pouco frequente na formacéo inicial e continuada de docentes.
Assim, nés, professores e professoras, enfrentamos lacunas em relagao as habili-
dades e as oportunidades de uso pedagodgico significativo dessas tecnologias.

Ao afirmarmos a importancia de a escola publica abragar as tecnologias digi-
tais e os seus desdobramentos sociais, culturais e educacionais desde o inicio da
escolarizagao, nao desconsideramos tais barreiras, mas nos propomos a enfren-
tar os desafios presentes, pensar alternativas e abrir caminhos futuros.
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PONTO DE REFLEXAO

e Nesta secdo, trouxemos para vocé videos que elucidam diferentes aspectos apontados ao
longo da Unidade 1:

Exclusdes digitais no Brasil

A reportagem cuja leitura indicamos a seguir apresenta o impacto das desigualdades de acesso
a internet em criangas e adolescentes. Clique na imagem para ler a mateéria.

Desigualdade no acesso a internet também se evidencia entre criancas e adolescentes.
Reflex&o sugerida:

Na(s) escola(s) em que atua, vocé observa desigualdades no acesso a internet vivenciadas pelos
estudantes e suas familias?

Quais fatores sdo mais evidenciados em suas observac¢des? Quais fatores sdo mais evidenciados
em suas observacdes?

() dificuldade de adquirir equipamentos adequados

() impossibilidade de pagar o acesso a internet

() problemas de conexdo

() ndo disponibilidades de recursos midiaticos como computador, etc.
() falta de conhecimento e/ou habilidades de uso

() falta de interesse

() outros

[N ]

Desigualdades de acesso a internet, injustica social e escolarizacio

72

Imagem 1: JUNIOR, Lézio. Chérge do dia: Enem 2020 e as desigualdades. Diario da Regido: Sdo José do Rio Preto. 17 maio
2020. Disponivel em https://www.diariodaregiao.com.br/charge-do-dia-enem-2020-e-as-desigualdades-1.845191



https://www.diariodaregiao.com.br/charge-do-dia-enem-2020-e-as-desigualdades-1.845191
https://www.abranet.org.br/Noticias/Desigualdade-no-acesso-a-internet-tambem-se-evidencia-entre-criancas-e-adolescentes-2953.html?UserActiveTemplate=site#.YfFZE-rMLIU
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Imagem 2: BRUM, Rodrigo. Educacéo a distancia. Tribuna do Norte, 18 maio 2020.

Reflex&o sugerida:

Vocé concorda com a perspectiva apresentada nas charges? Que sentimentos e ideias elas
provocam em vocé?

Defini¢do de Van Dijk e Hacker para exclusao digital

Acesso Psicoldgico

Auséncia de qualquer experiéncia digital causada por falta de interesse, medo do computador e
falta de atratividade da nova tecnologia (‘acesso psicoldgico');

Acesso Material

Nao possuir computadores e conexdes de rede (‘acesso material');

Acesso a habilidade

Falta de habilidades digitais causada por facilidade de uso insuficiente e inadequada educacéo
ou apoio social (‘acesso a habilidades');

Acesso de uso
Falta de oportunidades de uso significativas (‘acesso de uso').




AMPLIANDO CONHECIMENTO

Excluséo digital é assunto em evidéncia na populacéo brasileira

Entrevista que o Jornal da Tarde (TV Cultura) fez com o coordenador de projetos de pesquisas
do Cetic.br, Fabio Senne.

RJTCultura



https://www.youtube.com/embed/mVYJIOAM6OM?feature=oembed

COLOCANDO EM PRATICA

Responda: Considerando o contexto da(s) escola(s) publica(s) em que vocé atua, aponte dois
desafios e duas potencialidades do uso das tecnologias digitais em suas aulas no ciclo de
alfabetizacao.
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|.Do Letramento aos (multi)letramentos:
diferentes perspectivas

Figura 1: Arvore digital. Fonte: https://www.linguisticsociety.org/content/linguistics-and-news-
media-Isa-guide-linguists

O termo letramento foi incorporado pelo discurso educacional no Brasil nas
ultimas décadas, sendo abordado a partir de diferentes pontos de vista. Em
linhas gerais, podemos falar em trés perspectivas sobre o letramento: cognitiva,
sociocultural/etnografica e multimodal. Veja os slides abaixo com a definicdo
dessas perspectivas:


https://www.linguisticsociety.org/content/linguistics-and-news-media-lsa-guide-linguists
https://www.linguisticsociety.org/content/linguistics-and-news-media-lsa-guide-linguists
https://avate.pr3.uerj.br/mod/h5pactivity/view.php?id=9034

No Brasil, essas trés abordagens floresceram em estudos e em praticas peda-
gogicas. Demarcados, na linha do tempo abaixo, um percurso do letramento aos
(multi)letramentos, destacando obras significativas aqui publicadas. Lembramos,
no entanto, que embora possamos organizar de forma cronolégica o percurso
das concepgdes sobre o letramento, observamos, em alguns discursos, a simul-
taneidade e até a superposicao dessas diferentes visdes.

No livro inserido no inicio da linha do tempo, temos aquela que costuma ser
considerada a primeira mengao ao termo letramento no Brasil, por tradugéo da
palavra inglesa literacy:

Acredito ainda que a chamada norma padrao, ou lingua falada culta, € consequéncia
do letramento, motivo por que, indiretamente, é fungdo da escola desenvolver no
aluno o dominio da linguagem falada institucionalmente aceita. (KATO, 1986, p.7)

Nessa afirmagao, podemos perceber que a perspectiva cognitiva trata a alfa-
betizacdo como o inicio do processo de letramento e porta de entrada para o
acesso a lingua, cultura e ao conhecimento humano. Todos no singular. Trata-se
de uma visao univoca e etnocéntrica que desconsidera a pluralidade cultural,
linguistica e epistémica do mundo.

Ja o livro que finaliza a linha do tempo traz uma concepcao bem diferente, pois
considera que:


https://avate.pr3.uerj.br/mod/h5pactivity/view.php?id=9035

A capacidade de trabalhar através dos letramentos (diferentes e plurais) abre
caminhos para a participacao social, em que se podem formar aprendizes com
experiéncias e vivéncias culturais sociais e econdmicas distintas para construir
significados e ter sucesso. (KALANTZIS; COPE; PINHEIRO, 2020, p. 24)

A Pedagogia dos Multiletramentos, como veremos, pensa nessa diregao.

2.Pedagogia dos Multiletramentos na Alfabetizacao

A Pedagogia dos Multiletramentos tem sua origem em uma reunido de profes-
sores e pesquisadores de paises de Lingua Inglesa, realizada em 1994 na cidade
de New London, no Estado de New Hampshire, nos Estados Unidos.

O coletivo, que ficou conhecido como The New London Group (Grupo Nova
Londres), compartilhava preocupagdes sobre o futuro do ensino do letramento
num mundo em veloz transformacgao. Observando o contexto dos fatores cada vez
mais criticos de diversidade local e conexdo global, bem como as disparidades
nos resultados educacionais em seus paises de origem - Estados Unidos,
Australia e Inglaterra - os membros do grupo refletiram sobre o que ensinar e
como ensinar o letramento e redigiram o manifesto que inaugurou a Pedagogia
dos Multiletramentos (THE NEW LONDON GROUP, 2000), apenas recentemente
traduzido para o portugués (THE NEW LONDON GROUP, 2021).

Ampliando a compreensao de letramento, ensino de letramento e aprendiza-
gem, incluiram a negociacado de uma multiplicidade de discursos e cunharam o
termo multiletramentos, em que o radical “multi” traz a diversidade social e modal
que desejavam contemplar:

Contextual Modal
Contexto Escrito
comunitario

Visual
Papel social

Espacial
Relagoes X
interpessoais Multi Tactil
Identidade Gestual
Assunto Auditivo
Etc. Oral

Baseado em KALANTZIS; COPE, 2012, p. 15. Tradugao da autora.



Tendo em conta a necessidade transformagéo do ensino centrado na lingua
nacional formal, padréo e escrita, propdéem a incorporagdo da multimodalidade
dos multiplos discursos de identidade a Pedagogia do letramento (THE NEW
LONDON GROUP, 2000).

Todas essas mudangas demandam novos professores e novos aprendizes
cujo posicionamento diante do conhecimento seja impelido pela agéncia, isto é,
pela capacidade de engajamento em contextos-para-a-agao na construgao de
respostas as mudangas contemporaneas (EMIRBAYER; MISCHE, 1998, p. 970).

A Pedagogia dos Multiletramentos apresenta quatro componentes ou movi-
mentos tedrico-metodoldgicos, 0os quais organizam o modo como as situacdes
de ensino-aprendizagem devem ser organizadas, acionando a agéncia de estu-
dantes e docentes:

Pratica Situada - imersdao na experiéncia e na utilizacdo dos discursos
disponiveis, incluindo aqueles do mundo da vida dos alunos e simulagdes das
relagcdes a serem encontradas em locais de trabalho e espagos publicos.

Instrugao Explicita - compreensao sistematica, analitica e consciente. No caso de
multiletramentos, isso requer a introdu¢ao de metalinguagens explicitas, que des-
crevem e interpretam os elementos de design de diferentes modos de significado.

Enquadramento Critico - interpretacdo do contexto social e cultural de designs
de significado especificos. Isso envolve a postura dos alunos de “dar um passo
para tras” em relagao ao que estdo estudando, para ver isso de forma critica em
relacdo ao seu contexto.

Pratica Transformada - transferéncia na pratica de construcdo de sentidos,
0 que faz com que o significado transformado possa ser utilizado em outros
contextos ou locais culturais. (THE NEW LONDON GROUP, 2021, p. 140)

Do ponto de vista da Pedagogia dos Multiletramentos, podemos assim sinteti-
zar o perfil dos novos professores e dos novos alunos:



MNovos alunos Novos professores

Pesquisar Envolver aprendizes

L Adotar maltiplas . Projetar ambientes
perspectivas de aprendizagens

- Ter responsabilidade - Usar novas midias e
e autonomia propiciar o design
Colaborar com a Oferecer caminhos
inteligéncia coletiva de aprendizagem
Autoavaliar o proprio Avalar continuamente

aprendizado

Figura 2 Baseado em KALANTZIS; COPE, 2012, pp. 28, 29. Elaboracao da autora.

No que se refere a alfabetizacéo, novos professores e novos alunos estao diante
de novos modos de construcao de sentidos, que ultrapassam os textos escritos, que
eram o cerne do letramento tradicional. Por isso, segundo Cope e Kalantzis (2012),

Hoje, os modos escritos de significagdo podem ser complementados ou substi-
tuidos por outras formas de tempo de travessia e distancia, tais como gravacodes
e transmissdes do oral, visual, audio, gestual e outros padrdes de significado.
Isto significa que precisamos ampliar o alcance da pedagogia de letramento para
além da comunicagéo alfabética (COPE, KALANTZIS, 2012, p. 2)

A palavra sinestesia, de origem grega, significa unido de sensacgodes (syn +
esthesia). Os criadores da Pedagogia dos Multiletramentos chamaram de sines-
tesia a integracao entre diferentes modos de representagado, como o verbal, o
visual, o auditivo, o tactil, o espacial e o gestual, entre outros. Para eles, em textos
multimodais que circulam em meios digitais, as percepg¢des do leitor/construtor de
sentidos sao simultaneamente estimuladas - por isso entendem que a construgao
de sentidos em textos multimodais é sinestésica. Na figura a seguir, representa-
mos a integracao entre os diferentes modos de significagao:



Fonte: elaboragéo da autora com base em PINHEIRO; KALANTZIS; COPE, 2020, p.181 e 184.

Os textos multimodais acionas nossos diferentes sentidos e criam misturas
de sensacoes.

A multimodalidade é um trago das comunicagdes humanas, pois nés “nos
comunicamos e nos orientamos através de imagens, graficos, sinais, setas,
numeros, luzes...Através de objetos, sons musicais, gestos, expressodes, cheiro
e tato, através do olhar, do sentir e do apalpar” (SANTAELLA, 1983, p.2). As
tecnologias digitais potencializaram essa multimodalidade que ja fazia parte das
formas humanas de dizer o mundo. Assim, é fundamental que no processo de
escolarizacdo, desde a alfabetizacao, os estudantes desenvolvam conhecimen-
tos, habilidades e atitudes que Ihes permitam compreender e produzir textos mul-
timodais, sobretudo na sociedade da informacao em redes.

Nas epistemes digitais, que ja constituem nosso presente, o conhecimento
se expressa em multiplos modos de representagdo conjugados, por isso nao é
mais possivel pensar somente aprendizagem do sistema alfabético e das praticas
sociais de leitura e escrita nas séries iniciais. E preciso disponibilizar aos alfabe-
tizandos oportunidades de contato com as formas de comunicagao que surgi-
ram nas ultimas décadas, especialmente se considerarmos o papel da escola no
combate as exclusdes digitais.

Interessados em pensar uma terminologia para a “Pedagogia dos Multiletra-
mentos” que desse conta dos desafios que se propunham a enfrentar, seus cria-
dores usaram o termo design para falar da produg¢do e da recepcgéo de textos
multimodais. A tradugdo dessa palavra para a lingua portuguesa é complexa,
pois apresentar muitos sentidos, que apresentamos na figura abaixo:



Projeto

Concepgiao Modelo

Design

Elaboragio Plano

Criacao Desenho

Fonte: Elaboragao da autora com base no: Cambridge Dictionnary

Podemos afirmar que, tanto na compreensao quanto na criacdo de textos mul-
timodais, somos designers — tomamos o que ja existe e recriamos, manipulamos,
justapomos, misturamos, subvertemos sentidos.

Um tipo relativamente simples de design multimodal digital em que esses pro-
cessos acontecem é a imagem em formato GIF (Graphics Interchange Format;
formato de intercambio de graficos), constituida por uma sequéncia de imagens
de baixa resolugao que cria o efeito de movimento. Os memes em formato GIF
sao designs muito compartilhados na internet por consumirem poucos dados e
por sua producao ser relativamente facil.

Vamos analisar como a sinestesia acontece no GIF reproduzido a seguir, para
propormos uma atividade de construcdo de sentidos multimodais na alfabetiza-
¢ao. Escolhemos como exemplo um GIF que pode ser atraente para criancas:

Fonte: https://www.pensador.com/gifs_de_bom_dia/



https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles-portugues/design%20
https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles/gif
https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles/gif
https://www.pensador.com/gifs_de_bom_dia/

Temos nesse GIF significados escritos, visuais, espaciais e gestuais. Vamos
pensar nos planos da imagem e sua inter-relagao, para compreendermos o fun-
cionamento da sinestesia no GIF. Nele, os designs disponiveis — fotos estaticas
que ja existiam — sao ressignificados por um processo de mixagem e associagao.
Deste processo, se desenvolve um novo design.

Em primeiro plano, temos significados escritos. Os elementos linguisticos nos
permitem inferir as midias em que o esse meme circula, bem como o contexto
de interacdo em que é utilizado: trata-se de uma saudacido matinal para envio
em grupos de familiares ou pessoas muito préximas, através de aplicativos de
mensagens instantédneas. As cores utilizadas nos elementos linguisticos, assim
como a escolha da fonte, pertencem ao modo visual e, juntamente com o efeito
de pulsagao (aparecer-sumir), trazem luminosidade para a imagem, contribuindo
para a construgdo da atmosfera de alegria que marca a imagem.

No plano intermediario temos 0os movimentos corporais e o deslocamento dos
personagens & produzido pela sequenciacado/colagem de imagens. O efeito de
dancga, o ritmo do movimento, as dire¢gdes simultdneas - para o alto e para a
frente, tudo isso reforca a atmosfera evocada no primeiro plano o que se soma
ao fato de o grupo de pinguins remeter a ideia de familia,

O plano de fundo, que remete a uma paisagem proxima ao mar, também é
formado por alternancia de imagens estaticas. O fundo € que cria a sensagao de
movimento dos personagens pelo espago representado, dando ideia de diregao.

Comovemos, aconstrucao de sentidos na producéo desse texto, aparentemente
simples, € bem mais complexa do que aparenta. Usualmente, ndo atentamos
a esses detalhes, mas precisamos aprender a percebé-los — e nossos alunos
também. Um dado relevante, que ndo custa lembrarmos € que os mesmos
artificios ilusorios empregados de forma ingénua e divertida nesse GIF também
podem ser usados para nos enganar.

Uma atividade com esse texto na alfabetizagcado poderia ser planejada de varia-
das formas. Apresentamos a seguir uma sugestao pautada nos quatro com-
ponente/movimentos da Pedagogia dos Multiletramentos:



snfin

82888

Proposta de atividades

Como esse é um texto de real circulagao em redes sociais, que
até mesmo criangas pequenas de alguma forma conhecem,
essa € uma pratica situada relacionada a seus mundos de vida.

A metalinguagem utilizada na instrucdo explicita precisa ser
modalizada e adaptada ao repertério e ao vocabulario infantil.
Em relagéo aos planos da imagem, o professor pode perguntar,
por exemplo: o que parece estar na frente? O que esta no meio?
O que esta atras? Na analise do primeiro plano, apés a leitura
pelo professor ou pela turma, algumas questbes possiveis sao:
Que sentimentos as palavras piscando trazem para vocés? E as
cores das palavras? Sobre 0 segundo plano, pode-se perguntar:
O que os pinguins estao fazendo? Por que vocés acham que
eles estdo tao juntinhos? O que eles estdo sentindo? Podem
ser formuladas, com respeito ao terceiro plano, questées como:
onde eles estdo? Como vocé sabe isso?

O enquadramento critico, como citamos anteriormente,
estd ao relacionamento entre um design e seu contexto
social. Partindo dos conhecimentos dos estudantes podemos
expandir seus horizontes com perguntas como: Vocé ja viu
imagens como essa? Onde? Vocé acha que as pessoas
gostam de receber imagens como essa? Por qué? Para
guem vocé mandaria essa imagem? Em que momento do dia
vocé mandaria essa imagem? Por qué? Vocé gostaria que
uma pessoa da sua familia ou alguém de quem vocé gosta
mandasse essa imagem para vocé? Por qué?

Na pratica transformada, pode-se estimular a turma a
pensar em como foi construido o GIF, explicando como fun-
ciona esse formato de imagem e desafiando-os a entender
como os efeitos que eles perceberam foram criados — “des-
montando” a mixagem.




Assim, os estudantes terdo a oportunidade de transferir
0 que aprenderam no desafio de “desmontar” o GIF para

criar suas proprias mixagens. Ha muitos aplicativos para
criar GIFs, mas isso também pode ser feito em papel, com
colagens e sobreposi¢des, ndo precisa necessariamente
acontecer em telas. Afinal, o design ndo acontece somente
em meio digital. O que importa é criar oportunidades para
a construcédo de sentidos na producédo e na compreensao
desse género multimodal e aplicar esse conhecimento em
outros usos e contextos, sempre pensando na adequagao
a faixa etaria dos estudantes, aos seus conhecimentos
linguisticos, de mundo e de textos.

. J

Remetendo a frase de Paulo Freire (2014) citada em epigrafe no inicio da

unidade 1, esperamos que as breves reflexdes, propostas e sugestdes aqui
apresentadas contribuam para a ampliacdo de sua curiosidade critica diante
das epistemes digitais. E que estimulem a incorporagao do trabalho com textos
multimodais as praticas de ensino-aprendizagem no ciclo de alfabetizagao, jun-
tando “o menino e o computador”, como dizia 0 mestre.
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Novos letramentos

Letramentos para o
trabalho

. Computador multimodal
e outras interfaces de
equipamentos.

. Uma variedade de textos
formais e informais, de
mensagens em midias
sociais a relatérios,
websites e gerenciamento

de sistemas de informacéo.

. Significados multimodais

em equipe.

PONTO DE REFLEXAO

Letramentos para a
cidadania

. Muitos niveis de cidadania, do
interesse autorregulatorio, ou
de grupos comunicarios, a
cidadania corporativa, governo
local e questdes de ordem
nacional e internacional.

. “Ler os sinais” de cada um
desses niveis de participacéo,
assim como contribuir para o
debate e para a tomada de
decisdo consciente.

Letramentos para a
vida social e
comunitaria

. Usar 0s novos meios de
comunicagéo e
informacao digitais e
multimodais para
acessar culturas e
expressar identidades.

. Negociar a diversidade
nas interacdes
cotidianas, nas familias,
na vizinhanga, na
internet etc.

Fonte: Kalantzis, Cope e Pinheiro (2020, p. 67).
Sugestao de reflexao:

Como voce vivencia as dimensdes dos letramentos apontadas no quadro em sua vida cotidiana?

Textos e ferramentas multimodais no ciclo de alfabetizacéo

Nos links abaixo, vocé vera sugestdes de repertorios multimodais que poderdo auxilia-lo no
desafio de pensar a Pedagogia dos Multiletramentos na alfabetizacé&o.

1) Espaco de Leitura - Itau Social:
https://espacodeleitura.labedu.org.br/?gclid=Cj0KCQIA90iPBhCOARIsAIOy71ANFQ
Hvj-yeU58hzr8hOayazlJgrxv4WsIQfLKagwwjkG37QNeyhCAaApwvEALwW_wcB

2) Curta-metragens animados



https://espacodeleitura.labedu.org.br/?gclid=Cj0KCQiA9OiPBhCOARIsAI0y71AnFQHvj-yeU58hzr8hOayazlJgrxv4WslQfLKaqwwjkG37QNeyhCAaApwvEALw_wcB

O mundo visto pelos olhos de uma crianga, de Amanda Sparso

Pequeno raio de esperanca, de Alyce Tzue



https://www.youtube.com/embed/SOYq6SBmcf0?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/84UeQCvI9Ac?feature=oembed

Dia Mundial da Gentileza 2022

Videoclipe infantil — "*Aquarela™, de Toquinho



https://www.youtube.com/embed/A6PWu3EH7Xw?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/7j7dioVlI0A?feature=oembed

AMPLIANDO CONHECIMENTO

Sugestoes de leitura

VIEIRA, I. L. Velhos, novos e multiletramentos: introduzindo conceitos. Linguagem em Foco,
Fortaleza, V. 4, n. 1, p. 81-92, 2019. Disponivel em:
https://revistas.uece.br/index.php/linguagememfoco/article/view/1953. Acesso em: 22 jul.
2022.

SANTOS, J. Z. As possibilidades da web na aprendizagem da lectoescrita. Educacéao e
Contemporaneidade [on-line], Salvador, v. 18, n. 31, p. 109-124, 2009. ISSN 0104-7043.
Disponivel em: http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0104-
70432009000100011&Ing=es&nrm=iso. Acesso em: 22 jul. 2022.

'Vocé conhece estas ferramentas digitais?

Padlet e Google Jamboard sdo aplicativos que permitem a criacdo coletiva e podem ser bastante
interessantes para a producdo de textos digitais.

Selecionamos dois artigos que apresentam interessantes sugestdes para seu uso em sala de aula:
e Como usar o Padlet para criar experiéncias de aprendizagem incriveis
o Alfabetizacio: 5 atividades para estimular leitura e escrita no Google Jamboard

Entrevista sobre a Pedagogia dos Multiletramentos, com Roxane Rojo:

Parte 1:
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https://revistas.uece.br/index.php/linguagememfoco/article/view/1953
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0104-70432009000100011&lng=es&nrm=iso
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0104-70432009000100011&lng=es&nrm=iso
https://www.geekie.com.br/blog/padlet-como-criar-murais-para-suas-aulas
https://novaescola.org.br/conteudo/20465/alfabetizacao-5-atividades-para-estimular-leitura-e-escrita-no-google-jamboard
https://www.youtube.com/embed/IRFrh3z5T5w?feature=oembed

Parte 2:



https://www.youtube.com/embed/uj4gNjksb88?feature=oembed

COLOCANDO EM PRATICA
1. Atividade formativa
Observe 0os memes abaixo e reflita:
e Como as imagens e os enunciados escritos se relacionam na construgdo de sentidos
nesses textos multimodais?

e O que os memes supdem sobre o leitor/construtor de sentidos?
e Como ¢ construida a imagem da escola e do professor nesses memes?

Vontadededar aula
__presencial...

i

KAD LEMBRO SE £ ALUNO. EX ALUNO . ‘ :
710 0E ALUNO. PA] DE ALUND, MAE OE ALUNO TEM QUE FAZER REL 0 SALARIO OHMI SIS
FILS0 DE ALUND. VO 0E ALUNO. IR0 00 ALINO ONLINEY

2. Atividade avaliativa final

Leia o ensaio “As boas influéncias: Pedagogia dos Multiletramentos, Paulo Freire e BNCC”,
de Carla Viana Coscarelli e Hércules Tolédo Corréa, para responder as questdes:

12 Questdo: Aponte e comente dois aspectos do pensamento de Paulo Freire que influenciam
a teoria e a préatica da Pedagogia dos Multiletramentos, segundo 0s autores.

2% Questdo: Os autores apontam algumas dificuldades para a implantacdo da Pedagogia dos
Multiletramentos no Brasil. Quais sdo elas? Como as dificuldades apontadas pelos eles
interferem em seu trabalho docente na alfabetizagéo?

32 Questdo: Com base na leitura do ensaio e em outras referéncias apresentadas no curso,
elabore uma atividade para estudantes de ensino fundamental em processo de alfabetizagéo.
N&o se esqueca de:

- definir o objetivo da atividade;

- incorporar um recurso digital ou um texto multimodal,

- descrever as etapas de desenvolvimento da atividade.


https://revistas.uece.br/index.php/linguagememfoco/article/view/5572/4517

VIDEOAULA

Tema: Conectando novos letramentos ¢ alfabetizacao



https://www.youtube.com/embed/wqzRmGbyXwA?feature=oembed

Modulo VII

Acompanhamento e avaliacio da aprendizagem no processo de

alfabetizacio e o replanejamento das acdes: orientacées para
analises e intervencoes

Paula Cid Lopes (UERJ)

Maria Leticia Machado (UERJ)

Janaina Moreira Pacheco de Souza (UERJ)



Apresentacao

Cara(0) cursista,

Seja bem-vinda(o) a disciplina “Acompanhamento e avalia¢do da aprendizagem no processo de
alfabetizacdo e o replanejamento das agdes: orientagdes para analises e intervengdes”.

Planejada para ser desenvolvida em 15h, a disciplina est4 organizada em duas unidades
tematicas, a saber: 1) Avaliacdo, planejamento e mediacdo pedagogica na alfabetizacdo e 2)
Anélise de escrita, leitura e oralidade em contexto de discursividade. A partir destes temas,
serdo discutidos aspectos tedrico-praticos envolvidos nos processos de alfabetizacdo, visando
fomentar praticas docentes alicercadas em principios de incluséo e diversidade.

Assista ao video de apresentacdo da disciplina:

%WW@ o avaliagas da

VIDEO DE APRESENTACAOQ LA
DISCIPLINA

2
a2,
S UBRJ

Desejamos que os estudos realizados aqui representem uma boa oportunidade para reflexdes e
discussdes sobre a alfabetizagéo.

Para comecar, assista ao video inicial em que sdo apresentadas as perspectivas tedricas que
norteiam o maédulo.

Video “A alfabetizagdo como prética interdiscursiva’:


https://www.youtube.com/embed/mptU2lsnRxs?feature=oembed

Recebam o nosso abraco,

Professoras Paula Cid e Maria Leticia Machado


https://www.youtube.com/embed/9NwOXUPZRZU?feature=oembed

Secretaria de Estado de Educagao do Rio de Janeiro — SEEDUC/R|
Pro-Reitoria de Pos-graduagao e Pesquisa — PR2/UER]

Modulo VI

Acompanhamento e avaliagao da aprendizagem
no processo de alfabetizagcao e o replanejamento
das agoes: orientacoes para analises e intervengoes

Unidade 1

Avaliacao, planejamento e mediacao pedagogica
na alfabetizacao
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Introducao

Nesta unidade trataremos da avaliagdo processual da aprendizagem, arti-
culando questdes sobre o planejamento diversificado como resposta aos
modos diferenciados de elaboragao do conhecimento e a mediacao pedago-
gica autoral e contextual para o desenvolvimento de “um projeto de forma-
¢ao amplo que pense aprendizagens essenciais para a vida toda”. (LOPES &
MACHADO, 2019)

|.A avaliacao na alfabetizacao

O avango tecnoldgico, a aceleragdo na produgdo e circulagdo do conheci-
mento e a dissolugdo das fronteiras entre os campos de saber possibilitaram a
ressignificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem. Suassuna (2007a)
salienta que parece consensual o entendimento de que tais processos nao se
reduzem a transmisséo e assimilacdo de informacdes; antes, devem instituir o
pensamento critico, favorecer a autonomia intelectual e a criatividade, desenvol-
ver-se em processos pedagogicos democraticos e inclusivos.

O professor Senna, que esteve com vocés no modulo 1 deste curso, contribui
para o resgate do lugar do professor na escola e na sociedade ao afirmar que:

Os objetivos da educagao formal situam-se para além dos conteudos, na ordem
de coisas que instaura as condigdes necessarias para se ter acesso ao saber e
dele dispor de maneira satisfatéria. Desse modo, o saber cede lugar ao conhe-
cer, ndo como estado, porém como potencialidade humana, uma faculdade que
proporciona ao homem tornar-se leitor do mundo. (SENNA, 2008, p. 203-204)

Desta forma, podemos refletir sobre o trabalho do professor alfabetizador para
além do ensino de conteudos programaticos, visando a formagéo de um leitor do
mundo, um leitor que investiga, analisa, constréi hipoteses, avalia e transforma.
Assim, ndo ha apenas uma exposig¢ao de conteudos curriculares sistematizados,
mas o incentivo de uma relagéo ativa do aluno com esses conteudos. O que sig-
nifica que o professor proporciona e medeia oportunidades para a formulagao de
conceitos e provoca a expectativa de que estes possam ser continuamente refor-
mulados. Ele ensina o aluno a buscar, a selecionar informagdes e a analisa-las,
atribuindo-lhes significados pessoais. Ensina a resolver problemas, a analisar
globalmente, a tomar decisdes. Enfim, ensina o aluno a pensar de modo reflexivo,
possibilitando-lhe ser sujeito do seu proprio conhecimento (SENNA, 2008).



Trata-se, portanto, do dominio de linguagens ndo sé para a busca e compre-
ensao de informagdes, mas também para a criacdo da informagao e a comunica-
¢do. Para tanto, o professor cria problemas, pergunta, dialoga, escuta os alunos,
ensina-os a argumentar, abre espago para expressarem seus pensamentos, sen-
timentos, desejos, de modo que tragam para a aula a realidade vivida. Funda-
mentalmente, prové condigbes e meios cognitivos para que o aluno vivencie e
conceitue essas experiéncias.

é )

ag? Pausa para pensarmos juntos: A avaliagdo, em

- | sua Instituicio de Ensino, contribui para que o
aluno vivencie essas experiéncias? Para o que ela

tem servido?

. J

Atrelados a esta concepcao de educagao, encontram-se os debates de um
paradigma formativo de avaliagdo que, visando a transformagao social, permita
a superacao do fracasso escolar e contribua para que as praticas avaliativas
sejam, de fato, um processo de pesquisa e interpretacdo que amplie a leitura dos
fenbmenos educacionais. (PERRENOUD, 1999; LUCKESI, 2000; BONNIOL e
VIAL, 2001)

O paradigma formativo compreende a agao avaliativa como o acompanha-
mento da trajetdéria de aprendizagem de cada um de nossos alunos, que se da
no interior dos contextos discursivos que se estabelecem nos diferentes espacgos
educacionais. A partir de tal entendimento, o foco esta no processo e nao apenas
no resultado. Assim, entendemos que a avaliagao ndo pode ocorrer em momen-
tos estanques, sem elos de continuidade, desconectados em termos de encade-
amento na construgdo do conhecimento. Portanto, avaliar € muito mais do que
aplicar um teste, uma prova, atribuir uma nota, trata-se de um ato de acompa-
nhamento dos percursos de aprendizagem — uma agao processual, diagnostica,
formativa e participativa — como se explica a seguir.

Nesta perspectiva, precisamos refletir sobre a avaliagcdo enquanto processo,
experiéncia historica e coletiva, que da conta do ensino e da aprendizagem
enquanto praticas de comunicacao intersubjetiva. (SUASSUNA, 2007a). Compre-
endemos que a avaliagao nao se restringe ao rendimento escolar do aluno, mas
inclui as estratégias didaticas utilizadas pelo professor, o curriculo, a escola, a
gestao, as redes de ensino, etc.



A avaliagao é um dos elementos centrais da proposta pedagogica, que se da
num processo continuo, sistematico, de construcéo coletiva e de reconstrucao,
apresentando multiplas finalidades. Tal processo precisa refletir os objetivos edu-
cacionais, bem como possibilitar verificar se eles foram atingidos. Leal (2003)
explica que:

Avaliamos em diferentes momentos, com diferentes finalidades. Avaliamos para
identificar os conhecimentos prévios dos alunos e trabalhar a partir deles; avalia-
mos para conhecer as dificuldades dos alunos e, assim, planejar atividades ade-
quadas para ajuda-los a supera-las; avaliamos para verificar se eles aprenderam
0 que nos ja ensinamos e, assim, decidir se precisamos retomar os conceitos
trabalhados naquele momento; avaliamos para verificar se os alunos estdo em
condicbes de progredir para um nivel escolar mais avanc¢ado; avaliamos para
verificar se nossas estratégias de ensino estdo dando certo ou se precisamos
modifica-las. (LEAL, 2003, p. 30)

Assim, avaliamos os processos de aprendizagem de nossos alunos, mas
também avaliamos as praticas de ensino e, consequentemente, as estratégias
didaticas. Tais avaliacdes envolvem reflexdes e decisdes coletivas, que abarcam
esforgcos para que a aprendizagem ocorra.

N\ 0 PROBLEMA FOi | \ VOCE NAO SOUBE
iINTERPRETAGAO DE INTERPRETAR A
TEXTO, ARMANDO! PERGUNTA!

ENTAO!
~

Disponivel em: https://tirasarmandinho.tumblr.com/search/interpreta%C3%A7%C3%A30

E SERA QUE O SENHOR
SOUBE INTERPRETAR
MiNHA RESPOSTA?

\

l.1.A avaliacao na alfabetizacao (cont.)

Suassuna (2007a) sinaliza que a avaliagdo nao € uma pratica neutra, pois
envolve “opcgdes epistemolodgicas, éticas e politicas, as quais correspondem a
uma certa visdo de mundo, conforme objetivos e resultados pretendidos”. (p. 38)
Portanto, ndo se trata simplesmente de uma questao técnica ou metodoldgica,
mas um empreendimento ético e politico:



[..] ético, pois permite decidir sobre quais seus fins, a servico de quem se coloca
e que usos serao feitos de seus resultados e informacgoes; politico, pois deve
ampliar os enfoques e os procedimentos que levem ao debate amplo, a negocia-
¢ao e a instauracao de relagdes intersubjetivas que fazem das instituicées edu-
cacionais espacos de aprendizagem, formacdo e produgdo de conhecimentos,
valores e subijetividades. (SUASSUNA, 2007a, p.38)

Assim, a avaliagdo tem também um carater social, na medida em que fornece
subsidios para que gestores possam promover o aperfeicoamento dos processos
e das condi¢des de ensino e de aprendizagem, bem como a democratizagao da
educacao e do conhecimento.

Do ponto de vista da aprendizagem propriamente dita, a avaliagdo, numa pers-
pectiva formativa, tem carater cultural e simbdlico, pois € atravessada por meca-
nismos de linguagem, interacdes verbais e experiéncias discursivas. Assim, &
necessario a valorizagao das formas de pensar, atribuir sentidos, aprender e agir
que os diferentes sujeitos assumem nao apenas no espago escolar, mas no coti-
diano. (ESTEBAN, 2000) Isso implica um olhar diferenciado sobre a realidade de
nossos alunos: seus diferentes contextos sociais e culturais, niveis de desenvolvi-
mento cognitivo, acertos e erros, hesitagdes e conflitos, representagdes mentais
e ideoldgicas. (PERRENOUD, 1999)

Especialmente na alfabetizacdo, os acertos, erros, hesitagdes e conflitos
representam indicios de formas individuais de leitura e representagao da lingua
(oral e escrita), de modo que a avaliagao fornece informagdes dos processos de
aprendizagem dos alunos, explica os equivocos, sugere hipoteses, indica desa-
fios e necessidades, fomentando continuamente a agao pedagdgica.

Portanto, é importante considerarmos que avaliar vai além de aplicar testes e
conceder notas. Exige um acompanhamento dos alunos em diferentes momen-
tos do processo educativo, enfatizando aspectos qualitativos e os percursos de
producao do conhecimento.



é )

mg? Mais relevante do que atribuir nota ou classificagdo

aos alunos e instituigées, a partir de desempenhos
mostrados em exames, é transformar aquilo que os
dados e os numeros registram em um universo pleno
de significagao que conduza a pratica pedagogica de
forma a contribuir para a efetividade dos processos
de ensino e garantir o direito de aprendizagem a todos
os alunos.

. J

Nesse sentido, os processos de avaliagdo comprometem-se com uma edu-
cacao democratica e precisam ser estruturados nas interagdes discursivas, pois
sao elas que regulam os movimentos de construgao, reconstrugcao e elabora-
¢ao do conhecimento. Do mesmo modo, precisam “instalar-se como cultura, ser
uma agao permanente, organizada e programatica”. (SUASSUNA, 2007a, p. 40)
Contudo, nao se trata de acbes preconcebidas, pois a avaliagdo sempre produz
NOVOS rumos, Nnovos enunciados e modos de organizagao do discurso que pos-
sibilitam ao professor articular, de forma produtiva, a sala de aula e os demais
espacos educacionais. Para tanto, sdo necessarios diversos instrumentos, a par-
tir dos quais se interpretara a realidade.

Na alfabetizagao, tais instrumentos avaliativos precisam mobilizar experién-
cias e saberes, acionar estratégias cognitivas, reflexdes e questionamentos que
contemplem tanto as praticas de uso da linguagem (leitura, escuta e produgao de
textos orais e escritos), quanto as praticas de reflexdo sobre a lingua e a lingua-
gem (analise linguistica/semidtica).

Ao elaborarmos instrumentos de avaliagdo, devemos ter em mente que as ques-
tdes postas para os alunos precisam ser instigantes, mobilizadoras; levar a
solucéo de problemas, a tomada de decisdes, a elaboragéo de justificativas, ao
desequilibrio cognitivo, a desacordos intelectuais, enfim, & ampliagdo da apren-
dizagem. As perguntas sao, elas préprias, formas de interacéo entre aluno e pro-
fessor; dotadas de intengdes didatico-pedagdgicas, estabelecem entre ambos
uma relagdo multidimensional. Analogamente, as respostas que os alunos nos
dao fornecem informagdes sobre como eles pensam e aprendem, e também,
como compreendem as perguntas que Ihes fazemos, razdo pela qual devemos
considerar o efeito dos instrumentos sobre as formulagdes apresentadas pelos
aprendizes. (SUASSUNA, 2007b, p.111)



Assim, a criagcdo de instrumentos de avaliagao variados na alfabetizagao, que
possam contemplar alunos com diferentes niveis de conhecimento sobre a lingua
escrita, precisa ser um dos focos do nosso debate. Tal proposta em muito se dis-
tancia das que buscam apenas selecionar e classificar os alunos.

( )

E;g? Uma proposta com instrumentos de avaliagao

variados auxilia na tomada de decisdao acerca de
como organizar a mediacao dos processos de
aprendizagem de alunos com diferentes bagagens
de saberes, buscando garantir que a aprendizagem
ocorra. Ou seja, a avaliagao seria utilizada nao para
classifica-los em aptos e nao aptos, mas para orientar
o trabalho pedagégico.

. J

Importante destacar que, em se tratando de uma leitura da realidade, os resul-
tados da avaliagdo nao sao definitivos nem inquestionaveis.

Trata-se de uma rede de sentidos — o professor interpreta dados, interroga res-
postas, busca sinais, capta singularidades; a realidade n&o |Ihe é revelada de
modo natural e espontaneo, isto €, aquilo que ele observa (um comportamento,
uma atitude, um conhecimento) € um signo que esta por ser interpretado; os refe-
renciais da avaliagdo ndo servem apenas para julgar, mas para tecer uma rede
de significados para compreender e agir. (SUASSUNA, 2007a, p.39)



Nl Problematizacao

(re)Elaboragao
de propostas Questionamento
pedagogicas

Interpretacao /

Figura 1: O processo da pratica avaliativa

Portanto, o carater processual da pratica avaliativa envolve problematizacao,
questionamento, reflexdo, interpretacdo, analise critica e (re)elaboracéo de pro-
postas pedagdgicas. Essa perspectiva formativa da avaliagdo permite (re)colocar
o professor em um lugar de quem ensina - de quem forma cidadé&os, sujeitos
criativos, criticos e pensantes (LIBANEO, 2010).

2.Plangjar e replanejar: a abordagem do plangjamento
diversificado na alfabetizacao

O planejamento diversificado das a¢des pedagdgicas, que contemple a diversi-
dade cultural dos alunos, esta diretamente relacionado a possibilidade de o professor
assumir uma postura de pesquisador frente ao cotidiano escolar. O conhecimento
do professor sobre a realidade de seus alunos, suas preferéncias, seus interesses e
seus gostos, aliado a capacidade de analise critica das metodologias e dos recursos
pedagogicos disponiveis - ou mesmo indicados para uso - podem embasar a elabo-
ragao das praticas e das estratégias a serem desenvolvidas no contexto escolar.

No que tange a alfabetizagdo, € importante que tais praticas desafiem o aluno
para a elaboragéo de alguns procedimentos que caracterizam um escritor e leitor
que ja se encontra em processo de letramento. Trata-se de estratégias pedagdgi-
cas que incitem o aluno a elaborar conceitos, interrogar o texto (oral ou escrito) e a



si proprio, mobilizando competéncias cognitivas, linguisticas, discursivas, sociais
para sentir, produzir e compreender os diferentes textos que circulam ndo apenas
na escola, mas para além dela. Para alcangar tal fim, as praticas pedagdgicas
precisam ser pensadas e elaboradas tendo em vista o aluno real, considerando
suas necessidades e realidades.

O professor pesquisador € aquele que procura enxergar seu aluno — seu modo
de ser, seu conhecimento e sua forma de aprendizagem - e, a partir disso, ela-
bora formas de atuacdes para e com ele, com vistas a desenvolver processos de
ensino e de aprendizagem coerentes com as demandas do dia a dia.

!

Vocé ja pensou sobre o que é ser um
O professor pesquisador?

L J

Garcia (2015) sinaliza que o professor se torna pesquisador quando aprende a:

ver com outros olhos, a escutar o que antes n&o ouvia, a observar com atencgao o
gue antes ndo percebia, a relacionar o que n&o Ihe parecia ter qualquer relagéo, a
testar suas intuicoes através de experimentos, a registrar 0 que observa e expe-
rimenta, a ler teoricamente a sua propria pratica, a acreditar em sua capacidade
profissional na medida em que elabora estratégias metacognitivas e metalinguis-
ticas (GARCIA, 2015, p.17).

Portanto, tornar-se professor pesquisador significa mudar as lentes com que
foi ensinado a olhar os seus alunos e, melhor compreendendo-os, contribuir efe-
tivamente para seus processos de aprendizagem.

Quando transportamos esta reflexdo para as praticas de ensino na alfabeti-
zacao, compreendemos porque a nogao de método é reducionista e ndo cor-
responde as demandas do letramento escolar. A no¢cdo de método centraliza e
controla a agédo docente a partir de uma logica definida a priori, com base em
generalizagbes de comportamentos de quem aprende e de quem ensina, com
bem pouco investimento nos processos constitutivos de produgéo de linguagem.

Conforme assinalam Machado & Lopes (2019), a discussdo em torno da elei-
cao de métodos unificados de alfabetizagdo sé cabe quando ha a concepgéao
de que os alunos aprendem do mesmo modo. Nesse ponto de vista, as formas
individuais de interagdo com a linguagem e com a cultura escrita ndo fazem



diferenga porque o protagonismo nao é do sujeito que aprende, mas sim do
método em escolha.

Precisamos nos atentar que os métodos tradicionais de alfabetizacao deter-
minam instru¢gdes programadas para sujeitos idealizados que deveréo ser capa-
zes de desenvolver, no tempo e no modo predeterminado para a alfabetizagéo.
Quando optamos por um trabalho centrado no método e n&o no sujeito, acaba
que fazemos o processo de leitura e escrita ser focado em habilidades compor-
tamentais como reconhecer, escrever, observar, distinguir, nomear, segmentar,
comparar, identificar, agrupar, copiar, recitar, entre outras recorrentes na lista de
habilidades descritas para o 1° ano do Ensino Fundamental pela Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018) Cabe perguntar: Como valorizar uma cons-
trugcdo individual na alfabetizagdo se desejamos que todos aprendam no mesmo
tempo e a partir de um método padronizado?

Diferentemente, se nao ha a proposicdo de um método unificado de ensino,
mas modos diferenciados de alfabetizar, sempre planejados contextualmente
para atender a demanda real dos alunos, é possivel compreender que 0s pro-
cessos discursivos constituidos em sala de aula implicam o conhecimento, a sen-
sibilidade, a compreensdo da complexidade e das incontaveis possibilidades de
articulagdes feitas pelos alunos, que podem se tornar viaveis e visiveis nos espa-
¢os de elaboracgao - de (trans)formagao, de criagdo do novo -, nas relagdes de
ensino e de aprendizagem. Nesta perspectiva, o foco, entdo, esta nos modos de
proceder - em como organizar, propor, orientar, escutar, interpretar, sistematizar,
mostrar, compartilhar, etc. - ou seja, nos modos de significar as formas singulares
de producédo de linguagem com e pelos alunos no coletivo de trabalho.

E nesse sentido que se resgata a importancia do planejamento e da organizaco
didatica do trabalho em torno dos processos educacionais de alfabetizagdo. No
entanto, as decis6es metodoldgicas relacionadas ao processo de alfabetizacéo
extrapolam a mera escolha de métodos e envolvem um conjunto de posturas, agdes
e procedimentos embasados teoricamente por uma concepgao de sujeito, de
aprendizagem, de linguagem e de alfabetizagao. Entram em jogo o planejamento
diversificado: dos objetivos e das metas a serem alcangadas; dos meios para
a sistematizacdo de aprendizagens e praticas de ensino; dos instrumentos de
avaliagao desses processos de aprendizagens e de novas estratégias para a
solucao de problemas detectados; bem como da avaliagao e a (re)elaboragao das
propostas pedagogicas.

Quando o professor assume seus alunos como pessoas de valor cultural legitimo
e de modos de aprender diferenciados, vale perguntar-se, entre outras questdes:



Que estratégias
posso utilizar para
realizar atividades
diversificadas?

De que maneira
contemplo a cultura de
origem dos alunos em
meu planejamento?

Que conhecimentos

OO escolares sao essenciais ooo
na etapa escolar em
que leciono?

Que textos do
mundo podem dar base aos
processos de alfabetizacao e

letramento que desafiem meus
alunos a pensar sobre os
diferentes sistemas
semiodticos?

Como aproveito a
rotina da escola em favor
de muiltiplos processos
de letramento?

O que interessa aos
meus alunos e pode ser um
ponto de partida para o

trabalho com conceitos
escolarizados?

Como posso avaliar O
os processos de o0
aprendizagem dos

meus alunos?

O que preciso
(re)elaborar em
minha pratica?

No entanto, para que o professor seja capaz de refletir sobre seu cotidiano
escolar e entenda o que esta fazendo e o porqué de suas agdes, estando seguro
de suas escolhas metodoldgicas, € preciso que busque modos de articulagao
dos conhecimentos tedricos com a pratica pedagogica. Conforme assinala Gar-
cia (2015), é no cotidiano da sala de aula que a teoria é validada, iluminando a
pratica e fazendo-a avangar, confirmando-se ou sendo negada pelas evidéncias
empiricas, o que desafia a construcao de novas explicagoes.

Trata-se, portanto, de considerar a pratica pedagdgica como um espago de
produgao de conhecimentos pois, como aponta Garcia (2015), a escola é um
espaco de teoria em movimento permanente de construgcdo, desconstrucdo e
reconstrucdo. Assim, a avaliacdo se constitui como uma possibilidade de repla-
nejamento da agao docente, a partir da constituicdo do professor enquanto o
sujeito da agao. Para tanto, é necessario a valorizagao de suas proprias experi-
éncias pessoais, suas incursoes tedricas, seus saberes da pratica, de modo que,
durante o processo, atribua novos significados a ela. E nesse sentido que tam-
bém defendemos nesta unidade uma mediagao pedagdgica autoral e contextual,
conforme abordaremos a seguir.



3.Mediacao pedagdgica autoral e contextual

Ao se assumir qualquer escolha didatico-pedagdégica para o trabalho com a alfa-
betizagao, mobilizamos bases conceituais que imprimem os sentidos atribuidos por
cada professor a sua pratica. Trata-se de conceitos de linguagem, de sujeito, de
curriculo, de ideologia, de experiéncia escolar e de alfabetizagao, compreendidos
numa dindmica que os articula e os define sempre de forma inter-relacionada.

Ocorre, entretanto, que, tanto quanto seus alunos, os professores vivem a
dicotomia entre 0 que se vive na escola e o que se vive para além dela e, em
diversas situacdes, também nao se identificam com as suas proprias praticas em
sala de aula.

Ao longo da histéria da Educagao no Brasil, especialmente nas ultimas déca-
das, o professorado caiu em descrédito na sociedade brasileira, deixando de ser
visto como aquele que possuia um conhecimento a ser transmitido para alguém,
passando a ser visto como um profissional sempre malformado e desprepa-
rado para o trabalho, fomentando-se, assim, também ao professor, a ideia de
fracasso escolar.

Se o professor é desacreditado em sua prépria capacidade de exercer a profis-
sao e na capacidade de seus alunos na produgao de conhecimentos, é possivel
observar uma grande aceitacdo de materiais didaticos padronizados e genera-
listas que minimizam uma possivel ma atuagéo, instaurando a iluséria sensacgéo
de que o ensino esta em pleno desenvolvimento quando se adota um livro ou um
modelo didatico ja publicado como central no planejamento docente. Entretanto,
destacamos duas questdes cruciais: a primeira € a de que o professor possui
uma fungao que nao € apenas a de quem executa atos mecéanicos, mas sim de
alguém que reflete, elabora e seleciona, tornando-se autor de suas praticas.



( )

EE? Freire (1996) registra a educagdao como um ato
EE de intervencdo no mundo e afirma ser este fator
algo central quando se pensa em ensino. Esta
intervencdo no mundo esta relacionada ao direito
de “ser vocé mesma e nunca, jamais, lutar por essa
coisa impossivel, acinzentada e insossa que é a
neutralidade” (p.112), conforme Freire sinaliza ao

leitor de Pedagogia da Autonomia.

- PAULO FREIRE

PEDAGOGIA DA
AUTONOMIA

\. J

Isto posto, ratificamos a defesa ndo apenas da autonomia pedagdgica do pro-
fessor, como, especialmente, de modos autorais de ensinar. A dimensao autoral
da mediagdo pedagogica representa a consciéncia de que o que se produz em
sala de aula é intencional e relaciona-se diretamente as praticas reflexivas dos
professores sobre o seu proprio trabalho, sobre a organizagao curricular e sobre
a “curiosidade epistemoldgica” (FREIRE, 1996, p. 64) que permitira avaliar quem
sao seus alunos, suas demandas e suas proprias escolhas metodoldgicas.

Assim, a dimensao autoral do trabalho pedagdgico envolve as escolhas relacio-
nadas tanto aos conhecimentos selecionados e sugeridos, quanto as metodologias
que os apresentam. Deste modo, a autoria do professor € premissa: na eleigao
dos pontos de apoio para as atividades - projetos tematicos ou textos motivado-
res -; no planejamento das propostas pedagdgicas; na organizagao da rotina, dos
materiais e dos grupos de trabalho; nas mediagdes entre os modos de elaborar os



conhecimentos dos alunos e o modo cientifico convencional; na elaboragao ou
selecido do material didatico, nos conteudos e nas formas de fazé-los circular; nas
formas de avaliagao da aprendizagem e das estratégias didaticas.

No entanto, entende-se que tais escolhas ndo sdo neutras. Reconhecidamente,
toda escolha metodoldgica articula uma posicéo politica e revela teorias de com-
preensao e leitura das varias realidades. Logo, traduz as escolhas, os valores e
as historias dos professores, ou seja, expressam e revelam a sua formacéo.

Deste modo, sinaliza-se a segunda questao crucial, a necessidade de uma
formacao que possibilite ao professor dialogar com outras formas de conheci-
mento, numa perspectiva multicultural que, mostrando as incompletudes de cada
cultura, leva a tolerancia a diferentes leituras e a abertura ao conhecimento do
outro. Trata-se de buscar o desenvolvimento de uma pedagogia coerente com um
ensino capaz de qualificar os diferentes sujeitos para o/no mundo, compreendendo
e considerando a realidade e os interesses dos alunos.

A dimenséo autoral e contextual do trabalho docente corresponde aos contor-
nos proprios de leitura de mundo e ao exercicio criador constante de trabalhar
para o imprevisivel. Envolve disponibilidade, portanto, para planejamentos didati-
cos diversificados, adequados contextualmente.

Para pensarmos juntos: Seu trabalho envolve uma
O dimensao autoral?

J

As mediacbes pedagodgicas serdo (clique nas palavras para expandir

sua defini¢ao):

> Autorais

> Contextuais

> Diversificadas



Assim, todas as propostas didatico-pedagdgicas em alfabetizagdo precisam
ser eleitas em funcdo daquilo que pode representar uma contribuicdo para a
aprendizagem dos alunos. Isto se aplica desde a escolha dos enunciados como
unidade de ensino da Lingua Portuguesa as mediagdes que fazemos oralmente
— e sO se consolida como contribuigdo pedagogica quando promove uma real
interacao dos alfabetizandos com a cultura escrita.

Portanto, é evidente que a alfabetizacdo envolve uma série de questdes dida-
ticas, mas ndo de forma unificada que possam ser desenvolvidas através de
qualquer método. As opcodes didaticas para formar leitores e produtores de textos
para a autoria, a autonomia, a criacéo e a producido de sentidos passam pela
disponibilidade em conhecer os modos de aprender de nossos alunos, suas pro-
prias formulagdes logicas, seus interesses e suas formas de estar no mundo em
interacao e participagao social.
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PONTO DE REFLEXAO

IEEN

Avaliar para registrar e acompanhar a aprendizagem

Tudo o que realizamos na escola é permeado de intencionalidade: os desafios que propomos, 0
ambiente para a alfabetizacdo, o planejamento de atividades, os grupos de trabalho e as formas
de avaliar, registrar e acompanhar a aprendizagem de nossos alunos.

=-}-?2 Vamos pensar sobre estes aspectos e sobre como podemos
E-EJ potencializar o olhar pedagdgico para tudo o que envolve 0 nosso

dia-a-dia?

J

Convidamos vocé a assistir aos seguintes videos que destacam aspectos do cotidiano da
alfabetizacéo:

o Planejamento



https://www.youtube.com/embed/D3J_CWBYoyU?feature=oembed

« Planejamento Diversificado

I Plwejamedo Divewsificade

e Ambiente para a alfabetizagéo

I /mz‘«m cfwww



https://www.youtube.com/embed/pCFXADk-pcw?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/wwdAa21ueEI?feature=oembed

o Textos da esfera escolar

Jest(oy dw esflev excof
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e Formas de registro



https://www.youtube.com/embed/m5Kpw7pd7Ns?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/XO60KxYKTQo?feature=oembed

' WTema 2
Erros na escrita revelam hipoteses de seus alunos
Os “erros” sao marcas que mostram logicas nao convencionais de elaborar conceitos na escrita.

Se revelam por motivacOes diferenciadas e, logo, requerem mediacGes que precisam ser
pensadas contextualmente.

=-1-9 Como vocé olha para os “erros” na escrita de seus alunos?

EIZ]

A partir desta pergunta, convidamos vocé a pensar sobre a diversidade dos modos de produzir
textos orais e escritos, tema que sera continuado na Unidade 02 desta disciplina.

e Marcas que revelam como o aluno pensa a escrita



https://www.youtube.com/embed/EbD3v69XK1o?feature=oembed

e Marcas de concepcao de escrita

Maveas de cocepeiao
de esevif

« Marcas motivadas sociolinguisticamente

)
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3 |Y™ )
e H:ri.l
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https://www.youtube.com/embed/orbakcRT9m0?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/keXjFzeGGqQ?feature=oembed

« Marcas motivadas por especificidades fonético-fonoldgicas e psicomotoras

WMarneay mofiaday poy
forolbgicay o psicomsforay

iy, 2
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%2 UERJ .

« Disponibilidade para conhecer os erros dos seus alunos

codiecer, o Lelo do sew
alwne

Que outras marcas de escrita sdo recorrentes nas escritas de seus alunos?


https://www.youtube.com/embed/7QMC_MPI4c4?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/n25HvO6cuzU?feature=oembed

AMPLIANDO CONHECIMENTO

Para ampliar o conhecimento sobre os aspectos desenvolvidos nesta disciplina, que tal reservar
um tempo em sua agenda para ler 0 e-book “A producéo de textos escritos na alfabetizacéo: era
uma vez trés cabritinhos”, de Cecilia Goulart? Desejamos uma excelente leitura.



https://saberesdocentes.pr2.uerj.br/ava/mod/resource/view.php?id=4577
https://saberesdocentes.pr2.uerj.br/ava/mod/resource/view.php?id=4577

COLOCANDO EM PRATICA

A avaliacdo, o planejamento e a mediacdo em alfabetizagdo sdo temas necessariamente
relacionados aos sentidos da cultura escrita para a vida de cada pessoa e de cada sociedade.

Para ilustrar a nogdo de escrita como producdo de linguagem, assista ao clipe da musica “Me
ensina a escrever’, de Oswaldo Montenegro.

Jswaldo

Monte

Reflita:

Como atividade criadora de quem aprende e organiza cognitivamente a aprendizagem, a escrita
¢ uma construcdo individual, porém desenvolvida em contexto cultural. De que forma a
discussdo efetivada nesta disciplina pode contribuir para praticas que motivem a identificagdo
dos alunos — criancas, jovens ou adultos — com a escrita como linguagem para falar de si, da
vida e dos sonhos?


https://www.youtube.com/embed/B2GW-2FWZVU?feature=oembed
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Pro-Reitoria de Pos-graduagao e Pesquisa — PR2/UER]

Modulo VI

Acompanhamento e avaliagao da aprendizagem
no processo de alfabetizagcao e o replanejamento
das agoes: orientacoes para analises e intervengoes

Unidade 2

Analise de escrita, leitura e oralidade em contexto
de discursividade
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Introducao

Nesta unidade, a discussao parte do entendimento de que criangas, jovens e
adultos em processos de alfabetizagao pensam e elaboram hipéteses sobre a
escrita e, neste sentido, embora a escrita alfabética tenha contornos e principios
de uso preé-estabelecidos, os conceitos construidos s&o individuais.

Assim, entendemos que, ao avaliar a producdo escrita de nossos alunos,
0s erros - as incompletudes, as faltas apresentadas, os estados nao convencio-
nais de escrita - precisam ser compreendidos como hipéteses que o aprendiz
langa sobre o objeto escrito em construgdo e ndo como sinal de um disturbio
ou de uma dificuldade. Contudo, para compreender os erros como estratégias
singulares que o aluno usa em conjunto com o outro, durante o processo de alfa-
betizagdo, € necessario que o professor tenha embasamento linguistico que o
permita estabelecer formulagao de hipoteses tedrico-descritivas sobre os supos-
tos erros presentes nas produgdes textuais de seus alunos. A discussao a seguir
buscamos contribuir para a elaboracao de tais formulagdes.

|.Modos diferenciados de producao de conceitos em
escrita: Orientacdes para andlises e intervengoes

Quando se pensa em processos de alfabetizagao, € importante considerar que
o planejamento didatico contemple momentos para que os estudantes compar-
tilhem as suas formas de pensar e as suas escolhas para escrever e ler. Nesta
perspectiva, pensar sobre as formas de aprender e produzir conceitos é tao
necessario quanto a propria elaboragao do texto escrito.

A diversidade de conceitos sobre a escrita, conforme sera exemplificado a
seguir, se apresenta de forma bastante positiva para os grupos de trabalho que
se formam em cada turma de alfabetizacdo. Isso ocorre porque proporcionam
que cada aluno reflita sobre suas préprias hipoteses a partir dos modos diferen-
ciados de seus colegas aprenderem.

Os alunos refletem sobre as suas elaboragdes a todo instante e, como resul-
tado dessas reflexdes, desenvolvem hipéteses de escrita que representam a con-
clusdo de um processo mental, o qual aponta ao sujeito que ele deve escrever
algo de determinado modo e ndo de outro. Assim, escrever pressupde uma deci-
sdo do que e como registrar, revelar seu modo de pensamento, arriscar seu ponto
de vista, tornando visivel, e até publico, o processo individual de elaboracao inter-
subjetiva do conhecimento.



Os processos de alfabetizacdo vividos pelos alunos em contexto escolar
passam, necessariamente, por oportunidades individuais que colocam em jogo as
estratégias, hipdteses e modos de aprender que sdo incomparaveis e que so se
explicam contextualmente (FREITAS; LOPES; MACHADO, 2020). Tais processos
passam também pelos principios de uso, ou seja, pelas regras que explicam e
orientam o sistema de escrita alfabético. Em nossa opinido, um processo nao
exclui o outro, pois, ao contrario, ambos desafiam o pensamento sob novas bases
e isto faz parte do letramento em cultura escrita.

é )
Pausa para reflexdo: Convidamos vocé a assistir

O um video gravado pela professora Paula Cid,
uma das autoras do moédulo, disponivel logo
abaixo e também na seg¢ao “Ponto de reflexao”.
https://www.youtube.com/watch?v=CAA58viKc-
4&t=12s

. ,

Os percursos individuais de aprendizagem revelam aspectos cognitivos moti-
vados por processos sociointerativos e que culminam na elaborag&o de conceitos.
Isto explica por que criangas que vivenciam as mesmas oportunidades escolares
produzem conceitos em escrita de formas variadas, conforme pode ser verificado
nos exemplos de escritas apresentados nas figuras 1 e 2. Passe os slides para
visualizar as duas imagens:

Ontem eu vi
novela.

Gosto de soltar
pipa




— Gt mm e ea CimUE TG
%

Eu gostaria de estar na roga.

—— Naroga tem sossego (e) tem
tranquilidade.

Na (roga) tem mata (.) planta (e)
plantacdo

Tem vaca leiteira (e) tem cavalo
Tem jabuticaba

Tem banana

'_ Tem melade de rapadura

Tem mel de abelha

Tem alface e cebola
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O contexto de produgao da Figura 1 remete a uma atividade realizada no 1°
ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica, na qual a professora pro-
pds que os alunos elaborassem um texto em que registrassem o que gostam de
fazer. Tal proposta se deu apods a leitura e discussao sobre o livro “Nao gosto, nao
quero”, de Luciana Savaget.

Ja o contexto da Figura 2 remete a uma produgéo textual elaborada a partir de
uma roda de conversa, desenvolvida numa turma do bloco 1 do PEJA 1 (Programa
de Educagao de Jovens e Adultos do Municipio do Rio de Janeiro) sobre o quadro
Colheita de Trigo, de Lucia Bottini.

Um primeiro aspecto que chama a atengéo - especialmente na produgao da
figura 1, mas também presente na producao da figura 2 - diz respeito ao modo
como os alunos, em processos de alfabetizacao, realizam as segmentacdes de
palavras. Machado (2013) sinaliza que tal processo esta associado a represen-
tacdo morfoldgica do léxico, que pode variar muito entre a escrita e a fala, sem
prejuizo para a comunicagao oral, porém provocando custo no processo de alfa-
betizagdo. Segundo a autora

A palavra pode ter sido representada pelo sujeito em seu Iéxico ndo da forma
legitimada na cultura escrita, em unidades discretas, equivalentes as classes de
palavras definidas pela gramatica normativa tradicional, mas numa cadeia de
elementos, em unidades continuas que indicam, ao mesmo tempo, uma informa-
¢do semantica e gramatical. Isso ocorre porque a palavra representada na mente
humana nao é necessariamente uma unidade que corresponda a aquilo que é
dicionarizado (MACHADO, 2013, p. 118).



Portanto, estados de escrita como os apresentados na figura 1: “ontem eu
vi novela”>"oteovinovela”; “gosto de soltar pipa”>“goitudiso utapipa”; e ainda na
figura 2: “estar na roga’>“estamarcga”; “vaca leiteira’>“vacaleiteira”; associam-se
ao fato de que, recorrentemente, os alunos ao escreverem, no inicio do processo
de alfabetizagao, tendem a dividir os enunciados em unidades que nao corres-
pondem ao modo como tradicionalmente as palavras sdo impressas. Assim, néo
se trata de segmentagdes casuais ou arbitrarias, a concepg¢ao que o aluno tem
de limites de palavras frequentemente reflete seu modo de representacdo mental

da palavra.

Outro aspecto que costuma provocar duvidas para os alunos, em proces-
sos de alfabetizacdo, no momento da producéao textual, diz respeito as varia-
¢des entre 0 modo de pronunciar as palavras e a maneira de escrevé-las. Assim,
algumas trocas ou omissdes ortograficas, como as verificadas na figura 1 em:

”, «

“‘gosto”>“goitu”; “de soltar’>“disouta”; e na figura 2 em: “estar’>“esta”; “tem”>“tei”;
“sossego’>“sucego”; “mel’>“mei”; “alface”>"“auface”, séo justificadas pelo fato de
os alunos apoiarem-se no modo como pronunciam as palavras para decidirem
o modo de grafa-las, formulando vocabulos que ndo correspondem aos padroes

da escrita.

Quanto a omissao da letra “r’ no final das palavras “soltar”>“souta”, na figura
1, e “estar’>"esta”, na figura 2, esse tipo de manifestacdo é decorrente de fato-
res fonoldgicos, em desenvolvimento na lingua oral, que interferem no emprego
da lingua escrita. De acordo com Senna (1991), a regra fonologica que gera
esse tipo de interferéncia no uso da lingua escrita é a seguinte: o arquifonema
vibrante /R/ passa a zero quando segue vogal tdbnica em fronteira de palavra.
Essa regra € amplamente empregada na fala, abrangendo todas as formas ver-
bais fonologicamente compativeis.

Segundo Machado (2020), o que ocorre € que o sujeito nao utiliza esse som
na fala e muitas vezes ndo tem nem consciéncia de sua existéncia, uma vez
que pode ter adquirido essas palavras na lingua oral com o arquifonema /R/ ja
apagado e, assim, sua escrita passa a ter carater idiossincratico. O fato é que
os alunos erram a forma ortografica das palavras porque se baseiam nas regras
fonoldgicas da lingua oral, apostando numa relagao direta entre som e letra.

Hipotese semelhante justifica estados de escrita como “gosto”>“goitu” (figura
1) e “tem”>“tei” (figura 2). Como as duas palavras envolvem silabas complexas
- constituidas por consoante, vogal e consoante -, os alunos buscam em seus
modos de fala indicios que os ajudem a decidir a maneira de escrevé-las e obser-
vam que ha a pronuncia do fonema /i/. Contudo, desconhecem que o arquifo-
nema /S/ se pronuncia [iS] e a vogal nasal /&/ se pronuncia [ei], ndo havendo



equivalente na representacao grafica. Ou seja, embora se escute o /i/ na emisséo
oral das palavras em questao, a quantidade de sons é diferente da quantidade de
letras necessarias para representa-las graficamente.

A complexidade envolvida na escrita de palavras compostas por silabas que
nao sao candnicas costumam ocasionar manifestacdes ndao apenas de trocas ou
acréscimos de letras por apoio na oralidade, como também omissdes de letras,
como as observadas na figura 1, nas palavras: “Ontem”>“ote”; e na figura 2, nas
palavras: “tranquilidade”“roncilidade”; “planta”>“rnta”; “plantagao”>“rntacao”.
Tais estados de escrita sdo justificados por uma tentativa dos alunos de seguir
a ordem candnica da lingua, bem como buscarem em seus modos de fala indi-
cios para a grafia das palavras. Interessante observar que o aluno da produ-
¢ao 2 ja identifica que tais palavras ndo sao constituidas por sibabas organiza-
das de forma candnica, contudo continua apostando numa construgao silabica
de duas letras. Outra observagéo a ser feita sobre as hipoteses de escrita do
aluno da producéo 2 diz respeito ao modo como grafa a silaba “qui” na palavra
“tranquilidade”>"roncilidade”, parecendo apostar novamente numa regularidade
entre a lingua oral e a lingua escrita, a partir da hipétese de que ha uma unica
forma de representacdo para a familia silabica em questéo (se os fonemas /ka/, /
ko/ e /ku sao grafados com a letra “c”, os fonemas /ke/ e /ki/ s6 podem ser grafa-
dos com a mesma letra).

Outra manifestagao na escrita de alunos, que também se justifica numa aposta
equivocada de regularidade na relacdo entre as unidades da lingua oral e da
lingua escrita, diz respeito as trocas de letras que envolvem as multiplas repre-
sentagdes de fonemas. Um exemplo pode ser encontrado na figura 2, na troca:
“sossego’>sucego’.

Quando o aluno desconhece que pode haver formas diversas de escrita de um
mesmo som, ele pode tomar como referéncia ou opgao uma determinada letra,
acreditando que para “tal som” deve-se empregar “tal letra”.

é )

ag? Tal tendéncia pode ainda ser acentuada por métodos

de alfabetizagdo que nio explicitem a complexidade
de nossa lingua e a existéncia de formas de grafar
que nao sao fixas.

- J

Por fim, sinalizamos que as analises das producgdes textuais desenvolvidas
nesse tépico, buscaram pontuar os erros ortograficos como marcas subjetivas



que fazem parte do processo de aprendizagem da lingua escrita e nos reve-
lam atitudes individuais de reflexées e hipéteses langadas sobre as rela-
¢oes entre a lingua escrita e a lingua oral.

Assim, quando solicitamos que os nossos alunos “expliquem como pensa-
ram”, “expliquem como chegaram a determinada resposta”, “expliquem porque
escolheram determinada letra, palavra ou organizagdo sintatica”, estamos valo-
rizando os seus processos de aprendizagem, 0s seus percursos individuais e,
portanto, a sua autoria. Sob esse aspecto, a avaliagcdo e o acompanhamento
da aprendizagem em alfabetizagdo, que assume a diversidade como principio,
se constrdi a partir de percursos formativos variaveis. Desta forma, a disciplina
que aqui se apresenta considera a escrita e a leitura como processos multiplos e
autorais de producédo de sentidos construidos contextualmente. Do ponto de vista
pedagdgico, considerando a escola e sua fungao social convidamos a pensar na
construcéo de praticas avaliativas processuais, pautadas em relagdes dialdgicas
capazes de reler e reescrever o mundo, em criagao, autoria e criticidade.

2.A producao de textos orais

Pausa para reflexdo: Convidamos vocé a assistir ao video “Praticas de pro-
ducao de textos orais” gravado pela professora Paula Cid, uma das autoras do
modulo, disponivel logo abaixo ou na secao “Ponto de reflexao”.

O trabalho com producgéo textual faz parte de um amplo projeto de letramento e
de estudo da Lingua Portuguesa, seja através do registro escrito ou da oralidade.
Este projeto é atividade criadora de quem aprende, orienta e organiza a propria
aprendizagem (GOULART & GONCALVES, 2013), ou seja, a crianga, jovem ou
adulto com quem trabalhamos na alfabetizacio. Tais processos séo individuais e
se desenvolvem através das experiéncias culturais vivenciadas na escola e nos
outros mais diversos grupos sociais.



E no préprio uso da lingua, oral ou escrita, enquanto elabora hipéteses
decorrentes das necessidades do cotidiano, que os processos de aprendizagem
sobre a mesma se estabelecem.

é )

E;g‘? Nao se aprende convencionalmente uma lingua para

E-E] depois usa-la. E interagindo socialmente que as

elaboragdes cognitivas se organizam, seja para a
escrita, a leitura ou a oralidade.

Acompanhar e avaliar a producao de textos orais séo
acOes importantes na alfabetizagéo, pois ha uma gama
de saberes em constante elaborac¢ao sobre a lingua.

. J

Ja sabemos que os conhecimentos de mundo, e suas decorrentes experién-
cias, demarcam modos especificos de interacdo com a leitura e a escrita e que,
do mesmo modo, os conhecimentos escolares influenciam a vida cotidiana.

Para que as propostas de produc¢éo de textos orais possam subsidiar o plane-
jamento didatico e a mediagao docente na alfabetizagao, ha estratégias pedago-
gicas de negociacao de sentidos. Como estratégias semiodticas, conforme des-
tacam Goulart & Gongalves (2013), “os sentidos e as formas se constroem nos
espagos mesmo da enunciagao”. (p.22) Ou seja, os significados se configuram na
interacao, na troca, na interdiscursividade.

Neste sentido, a linguagem se organiza no préprio uso social, como estrutu-
rante da aprendizagem, em movimento de elaboragéo de estratégias e conceitos.

Como o objeto e o sujeito vao-se transformando, no processo de aprendizagem
que se constitui no interior de relagdes discursivas, orais e escritas, as estraté-
gias também devem ser redesenhadas, em fungéo da organizagao de esferas de
necessidades diferentes. (GOULART & GONCALVES, 2013, p.23)

As mediagdes voltadas para a producao do texto oral, portanto, sdo motivadas
por planejamentos que assumam situagdes discursivas, ou seja, a contextualiza-
¢ao, como ponto de partida, para que a pratica de linguagem seja o fio condutor
de tudo o que sera produzido, conforme sinalizado por Geraldi (2002).

A atencdo ao processo de elaboragao € uma forma importante de chamar a
atencao dos alunos para o processo de producédo do texto e suas demandas,



como por exemplo aquelas que sado especificas de cada comunicagao oral. Esta
atencao materializa os conceitos que vao sendo construidos e compartilhados
porque os textos orais se estabelecem em conjuntos de formas articuladas a
partir de relagdes intersubjetivas.

Tais relagdes justificam o investimento no compartilhamento das multiplas for-
mas de dizer, considerando que na producédo do texto oral a lingua se revela
marcada pelo contexto em suas diferentes dimensdes temporal, regional, afetiva
e social, entre outras.

( )

34§ Fazem parte do trabalho pedagdgico de acompa-

nhamento e avaliagdo da producgao de texto oral,
conforme inspirado por Weisz & Brakling (2013):
a escuta atenta, a formulagcao de perguntas e res-
postas, elaboracao e compreensao de explica-
¢oes, a emissao de opinides e informagoes, justi-
ficativa de respostas, manifestagao e acolhimento
de opinides, argumentagao e contra argumenta-
¢ao. Além destes exemplos, considera-se a ade-
quacao a diferentes situagdes comunicativas do
cotidiano e outras mais formais da esfera escolar
como apresentagao de trabalhos e seminarios —
mesmo com alunos dos anos iniciais.

. J

Géneros de origem oral podem ser motivados por situagdes discursivas que
estejam sendo vivenciadas na escola. Como exemplos, é possivel listar: roda de
conversa, relato de experiéncia, debate espontaneo, debate regrado, discusséo
em grupo, programa de TV, radio e podcast, seminario, discurso e os proprios
estudos intencionados das varia¢des linguisticas.

A partir disto, como também sugerido para o trabalho de acompanhamento
e analise dos textos escritos, as estratégias didaticas envolvem: delineagédo do
tema; distingdo das exigéncias do género; planejamento da produgéo; revisao
e avango em fungdo do encadeamento légico do texto; revisdo e avango em
fungdo da coeséo; releitura, correcao, revisao, formatagcao; produgao coletiva
para refacgao; decisao por tomar o texto como concluido para fins de publicagao
Oou emisséo.



Como um movimento de mobilizacdo e coordenagcdo de conhecimentos, ao
mesmo tempo em que adequa o texto a situagao enunciativa e as especificidades
do género, o aluno retoma o roteiro de planejamento, revé a intengéo da produ-
¢ao, analisa o proprio texto e de seus colegas, compreende as operagdes de
finalizacado e de ajuste a proposta, acrescenta, substitui, altera e desloca trechos
de fala.

Nesse processo, chamamos a atencdo para a importancia do professor se
abrir a uma postura de interlocutor perante os textos de seus alunos, realizando
mediagdes através de perguntas que convidem a reflexdo e a produgéo de con-
ceitos. Propomos também tratar a “correcdo” em perspectiva processual, como
mediador na interagao do aluno com a cultura escrita.
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PONTO DE REFLEXAO

Tema 1

A producéo de textos orais e escritos: avaliar para motivar a producado de linguagem do
seu aluno.

A leitura e os processos de producdo de textos orais e escritos se ddo sempre em movimentos
de significagéo.

Nesta se¢do vocé encontrara videos que poderdo contribuir para a reflexdo sobre os principios

pedagdgicos para o trabalho com a escrita, a leitura e a oralidade.

e Praticas de produgdo de textos orais

Pilicay de Poodigio
de letos ovuiy

e Praticas de produgdo de textos escritos

Pilicay de Poodugio
de ledlos eseniloy



https://www.youtube.com/embed/Vwu1kWtqV30?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/CAA58vlKc-4?feature=oembed

e Retextualizagdo

& 228 4
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A leitura como producéo de sentidos: estratégias didaticas para mediacao e avaliacao

Tudo o que vivemos envolve a linguagem: o que sabemos, 0 que sentimos, 0 que fazemos, 0
gue sonhamos. Desta forma, as praticas de leitura, escrita e oralidade precisam também se fazer
como producdes de linguagem e ndo apenas como aquisi¢cdo de codigos ou habilidades.

Convidamos vocé a assistir aos videos que abordam aspectos da abordagem pedagdgica

contextual da leitura.
Pyilicay de Loy

e Praticas de leitura

\\
AN
8



https://www.youtube.com/embed/tEHUtbZ-F7A?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/YNHWKGDFMQU?feature=oembed

e Protocolos de leitura

% UERJ .’

e Antecipagdo e Predigdo



https://www.youtube.com/embed/X1W9zFV2RDQ?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/wJ2KTTYG7VQ?feature=oembed

e Conhecimentos Prévios
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e Inferéncia na leitura

Tferincio nay (eifuran

P
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https://www.youtube.com/embed/51C9N78PdG0?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/MumE1gXZYuM?feature=oembed

e Leitura intensiva, extensiva e literaria

Z UERJ &

e Leitura silenciosa e em voz alta



https://www.youtube.com/embed/TMmsHJxmtWU?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/GX6O6nFEIfM?feature=oembed

AMPLIANDO CONHECIMENTO

Como vimos, os modos de leitura e de escrita sdo influenciados por aspectos culturais. Tal
questdo precisa ser considerada no acompanhamento e avaliagdo da aprendizagem na
alfabetizacdo, especialmente na andlise das singularidades neste processo. Desse modo,
convidamos para a reflexdo: De que forma vocé percebe o impacto das tecnologias de

hipermidia na producéo de leitura de seus alunos? O que define a condicao de leitor deste
tempo?

Para apoiar a reflexdo sobre estas perguntas, assista a entrevista com o filésofo Pierre Lévy
intitulada “As formas do saber”.



https://www.youtube.com/embed/3PoGmCuG_kc?feature=oembed

COLOCANDO EM PRATICA

Na disciplina “Acompanhamento e avaliacio da aprendizagem no processo de
alfabetizacdo e o replanejamento das acées: orientactes para analises e intervencoes”
trabalhamos principios tedricos e didaticos que podem subsidiar as praticas pedagogicas
em Alfabetizacdo. Como atividade avaliativa da disciplina, imagine-se na seguinte
situacao hipotética:

Vocé foi convidada(o) pela equipe gestora de uma escola para realizar um Centro de Estudos
para o grupo de professoras(es) que assumira turmas de 1° ano do Ensino Fundamental e Ano
inicial da EJA. O grupo listou as tematicas de maior interesse e vocé podera selecionar UMA
para contemplar em sua primeira palestra. As tematicas listadas pelo grupo seguem abaixo. Para
se preparar para a palestra, vocé ira escrever um texto de base e usara os estudos da disciplina
como referéncia.

Descreva e fundamente teoricamente principios didatico-pedagogicos que possam contribuir
para o trabalho que sera desenvolvido por estes profissionais, a partir de UM dos seguintes
temas:

1. Mediacdo pedagdgica contextualizada em alfabetizacao.

2. A produgdo de conceitos em escrita: modos individuais de elaboragdo do
pensamento.

3. Planejamento diversificado como disponibilidade a diversidade dos modos de
aprender.

4. Préticas de producao de texto oral e escrito: planejamento, mediacéo e avaliacgao.

5. Estratégias diversificadas para producdo de leitura.

Sua resposta devera ser apresentada desta forma:

NUmero do tema:
Nome do tema:
Descrigdo e fundamentagéo teorica do tema:

Observacdes:
a) Lembre-se de indicar o nimero referente a cada tema selecionado.

b) As respostas devem representar producgdes individuais e autorais.

c) As respostas precisam refletir o conhecimento trabalhado durante toda a disciplina, através
das leituras, das aulas, dos trabalhos realizados e das discussdes travadas. Citagcdes do material
didatico da disciplina exigem a explicitacao da referéncia.

d) Serdo avaliados os seguintes pontos: Clareza e corre¢do da lingua escrita / Atendimento a
proposta / Descrigédo, argumentacao e fundamentacao tedrica..
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Apresentacao

Sabe aquela conversa na sala de professores sobre um determinado aluno
que ndo esta aprendendo como esperado? E hora do café e as hipdteses vao
sendo levantadas, na tentativa de compreender melhor a situagao. “Nao esta
aprendendo porque nado consegue prestar atengao na aula”, “ele tem muita pre-
guica na hora de ler e escrever, ai ndo aprende” ou, ainda “o problema é a indis-

ciplina” sdo falas comuns neste tipo de conversa.

De fato, os educadores nem sempre tém o0 apoio necessario de uma equipe
multidisciplinar para uma avaliagdo mais adequada dos casos de dificuldade de
aprendizagem e nem tampouco tiveram este conteudo em seu processo de for-
macgao, com as devidas orientagdes sobre o fazer pedagogico nestes contextos.

Fonseca e Maldonado (2020) propdéem a reflexao sobre este assunto, aler-
tando para o risco de, devido a falta de orientagdo e conhecimento, acabar sendo
transferida para o estudante a responsabilidade de seu fracasso escolar com
uma possivel justificativa médica.

( )

0. Leia o artigo em https://revistas.pucsp.br/index.

o

hp/psicoeducal/ article/view/50468 e escreva um
pequeno texto, para compartilhar no férum, sobre
sua experiéncia com estudantes com dificuldade
de aprendizagem ou, se nao tiver, sobre suas
impressoes acerca do artigo.

. J

Agora, propomos conversarmos aqui sobre como se aprende, 0 que acontece
quando o estudante tem dificuldade de aprendizagem e como a escola pode
desenvolver praticas adequadas para favorecer sua aprendizagem.

Ei---[]--?? Vamos comegar? Como a neurociéncia pode me

- -]

ajudar a compreender o estudante com dificuldade
de aprendizagem?




Vocé ja parou para pensar como as experiéncias que as criangas tém — se movi-
mentando, interagindo com as outras pessoas, percebendo sons, imagens, cheiros,
saboresetexturas,porexemplo—seconvertememaprendizagem?Parecetaonatural,
naoémesmo? Entdo, porquendoacontecedamesmaformacomalgunsestudantes?
E, no caso da leitura e escrita, o que acontece no cérebro quando uma crianca
tem dificuldade na aprendizagem?

Animou para a nossa conversa? Vamos continuar!

Mesmo quando nao havia os modernos equipamentos projetados para fazer
exames de neuroimagem, como os de ressonancia magnética e tomografia, que
podem mostrar detalhadamente a estrutura do cérebro em pleno funcionamento,
ja havia muitos estudos sobre as fungdes deste 6rgao. Vygotsky (1994) e seus
colaboradores, por exemplo, chegaram a conclusdes muito importantes atraves
de suas experiéncias que vém sendo confirmadas pelas ciéncias na atualidade.

Para pensarmos sobre estratégias e recursos de ensino adequados para o
estudante com dificuldade de aprendizagem, é importante termos algumas
nocdes sobre como o cérebro € e, principalmente, como funciona.

|.Como o cérebro é

Saber como o estudante aprende é muito importante para que possamos
compreender as dificuldades que podem ocorrer nesse processo. Todas as suas
experiéncias e vivéncias sao processadas pelo cérebro, que vai fazendo (e des-
fazendo) conexdes de neurdnios.

O processo de aprendizagem de cada estudante € unico e singular, porque
temos cerca de 1 trilhdo de neurbnios, que sao capazes de fazer 100 trilhdes de
interconexdes diferentes (MEYER; ROSE; GORDON, 2008).

Nosso sistema nervoso se divide em central e periférico. O cérebro faz parte
do Sistema Nervoso Central, que é responsavel pela aprendizagem. Para que
esta ocorra, no entanto, sdo necessarios diversos fatores biolégicos (genéticos,
bioguimicos e fisioldgicos) e ambientais (meio ambiente fisico, social e cultural),
como veremos mais a frente.

O cérebro funciona a partir de areas de especializacdo. O hemisfério esquerdo
comanda atividades relacionadas a linguagem, raciocinio légico, calculo, analise
e resolucao de problemas. O hemisfério direito comanda atividades relaciona-
das a habilidades manuais nao-verbais, imaginagao e sentimentos (SCHULTE E
MULLER-OEHRING, 2010 apud GIFFONI, 2015).



Hemisférios cerebrais. Fonte: Freepik

A camada mais externa do cérebro, chamada “cortex”, pode ser dividida em
partes, conhecidos como “lobos” (Ié-se I6bos), que sé&o responsaveis por proces-
sar informacdes sensoriais e motoras. A integragcao entre estas partes favorece e
possibilita que desempenhemos as mais diversas agdes, como as relacionadas
ao nosso comportamento, pensamento e expressao.

( )
Saiba+

Conheca mais sobre as partes do cérebro assistindo ao video
disponivel em

Y - - .
"3 Como Funciona o Cérebro Huma... :




No Sistema Nervoso Periférico se localizam os nervos, que levam as informa-
¢bes captadas pelos nossos 6rgaos dos sentidos para o cérebro, bem como con-
duzem os impulsos do cérebro para os musculos e glandulas. Isso so6 € possivel
porque 0s neurdnios, células presentes em todo o Sistema Nervoso, exercem
essa fungao de receber, processar e enviar informacdes (LOFTI, 2013).

Percebeu como o cérebro centraliza o funcionamento de todo o organismo?

Sistema Nervoso. Fonte: Freepik

Saiba
Assista o video disponivel em:

@ Uma viagem através do seu ... @

para saber mais sobre o Sistema Nervoso.

. ,




2.Como o cérebro funciona e por que acontecem as
dificuldades de aprendizagem?

Vocé viu, no video, que os neurdnios se agrupam atraves de conexdes sempre
que realizamos alguma aprendizagem, como andar de patins. Quanto mais repe-
timos aquela determinada agao, mais fortes ficam as conexdes, de tal forma que,
apos consolidadas, ainda que passemos algum tempo sem “praticar”, elas podem
ser reativadas quando retornamos — ndo precisamos aprender novamente.

Como o Sistema Nervoso é formado por estes neurdnios, sdo as modificacdes
estruturais e funcionais do cérebro e de suas conexdes que constituem a base
da aprendizagem (LOFTI, 2013). Em outras palavras, a estrutura do cérebro e
seu modo de funcionar vao sendo gradativamente moldados a partir da interagéo
da crianga com o0 seu meio, mais especificamente a partir do que ela aprende a
medida que se desenvolve.

Ao longo do desenvolvimento do sistema nervoso, as conexdes neuronais se
multiplicam, ou se desfazem, podendo haver eliminagao de células em excesso.
Esta capacidade de fazer novas conexdes sempre que os desafios do ambiente
exigirem € o que caracteriza a plasticidade neuronal, e garante que podemos
aprender sempre, por toda a vida (GIFFONI, 2015).

)

E___[]_‘? Entao, sera que basta repetir uma agao varias vezes
. -]

para que determinada aprendizagem acontega?

. J

N&o é tao simples quanto pode parecer. A repeticao mecéanica nao garante
a aprendizagem. Retornando ao exemplo de andar de patins, o menino do video
precisou ter alguma motivagdo, ou incentivo, para se levantar apds cair varias
vezes e continuar tentando até aprender. Concorda? Podemos inferir, nesse
caso, que repetir aquela agcédo até consolidar a aprendizagem estava inserida
dentro de um contexto mais amplo, tinha algum sentido para a crianga. Naquela
historia certamente havia outros elementos que ndo foram ditos, como desejo,
apoio e afetividade.

Transferindo o exemplo para a sala de aula, qual professora ou professor nunca
conheceu um estudante com dificuldades na alfabetizagdo porque nao queria
aprender a ler e a escrever? Quem nunca se perguntou como ensinar diante



da falta aparente do desejo de aprender? Por outro lado, sabemos que, apesar
de ser fundamental, somente o desejo também n&o é suficiente para garantir
a aprendizagem.

Weiss e Cruz (2009) afirmam que a aprendizagem envolve quatro diferentes
dimensdes: pedagdgica, organica, psico-afetiva e psico-cognitiva. As quatro se
localizam dentro de uma dimens&o maior, que é a social. Para que a aprendiza-
gem acontega, € preciso haver um equilibrio entre estas dimensdes.

O sujeito que aprende, que esta em processo de construgcdo do seu conheci-
mento formal e informal, ndo é determinado somente pelo seu potencial cog-
nitivo. Ele é constituido na articulagdo entre o seu aparelho biolégico, suas
estruturas psico-afetiva e psico-cognitiva, na interagdo com o meio social do
qual faz parte e onde esta inserido. Entendendo que o sujeito aprendente
dessa forma, compreendemos suas dificuldades (perturbac¢des, problemas de
aprendizagem, fracasso escolar) dentro da pluricausalidade dos fenbmenos
(WEISS; CRUZ, 2009, p.67)

Nesse contexto, as dificuldades de aprendizagem tém carater provisorio

e podem ter origem em qualquer uma das cinco dimensdes do processo de
aprendizagem ou em algum ponto de articulagao entre elas. Para exemplificar,
o aluno pode ter dificuldades de aprendizagem porque tem algum problema de
saude e precisa faltar as aulas muitas vezes (dimensao organica); porque nao
desenvolveu vinculo afetivo com o professor ou professora ou com os colegas
de turma (dimenséo psico-afetiva); devido a inadequag¢des na metodologia de
ensino (dimensao pedagogica); ou porque estdo sendo apresentados conteudos
que o estudante ainda ndo tem estrutura para compreender (dimensao psico-
-cognitiva). Observe que todas estas dimensdes se inserem no contexto social,
que é a quinta dimenséo.

Existem, por outro lado, as dificuldades causadas por disturbios, também
chamados de transtornos de aprendizagem, como a dislexia. Estas sim tém

origem em aspectos do funcionamento do Sistema Nervoso da crianca e, por
isso, sdo condigdes permanentes, o que significa que nao ha “cura” para os
disturbios de aprendizagem, mas este fato ndo determina um fracasso escolar,
desde que sejam disponibilizados os apoios, recursos e estratégias de que o

estudante necessita.



Saiba+

Conheca a Lei 14.254, promulgada em 2021, que dispde sobre
o0 acompanhamento integral para educandos com dislexia ou
Transtorno do Deficit de Atengdo com Hiperatividade (TDAH) ou

outro transtorno de aprendizagem.

Para acessar a Lei, clique aqui.

. J

Como vocé viu, a lei 14.254 menciona, além da dislexia, o Transtorno do Défi-
cit da Atengdo com Hiperatividade (TDAH) e “outros transtornos de aprendiza-
gem”. O TDAH é um transtorno do neurodesenvolvimento, mas n&o € um trans-
torno de aprendizagem, apesar de poder ocorrer em associagao a esta condig¢ao.
Para que seja dado este diagnostico, é necessario que o estudante apresente um
“‘padrao persistente de desatencio e/ou hiperatividade-impulsividade que inter-
fere no funcionamento ou no desenvolvimento” (APA, 2014, p.61).

Os outros transtornos de aprendizagem sao descritos, atualmente, como Trans-
tornos Especificos de Aprendizagem. Estes sao transtornos do neurodesenvolvi-
mento que afetam a leitura, a expressao escrita e/ou a matematica. O transtorno
que afeta a aprendizagem da matematica € também conhecido como discalculia
(APA, 2014). O diagnéstico destes transtornos s6 pode ser dado a partir de uma
avaliacao de equipe multidisciplinar, composta por profissionais como neurolo-
gista, fonoaudidlogo e psicologo. Como referéncia internacional para os critérios
de diagndstico médico, é utilizado o chamado DSM-5, Manual de Diagnéstico e
Estatistica das Perturbagdes Mentais, que esta em sua 52 edicao (APA, 2014).

3.E 0 que sdao transtornos do neurodesenvolvimento!?

O termo se refere a transtornos funcionais do cérebro, ou seja, do funciona-
mento do mesmo, nado relacionados a lesdes, que surgem na infancia e causam
alteragbes no desenvolvimento, podendo trazer prejuizos no funcionamento pes-
soal, social, académico/pedagdgico e, posteriormente, profissional.



0. Como acontecem, no cérebro, as dificuldades na
o

leitura e na escrita?
q J

Nao existe uma area do cérebro responsavel pela leitura. Quando um leitor
iniciante olha para uma palavra escrita, seu cérebro, primeiramente, ativa o lobo
occipital, que é responsavel por identificar imagens. Em seguida, o lobo tempo-
ral é acionado (DEHAENE, 2012). Neste lobo s&o processados os sons e s&o
atribuidos os significados dos estimulos, como vimos no video sobre as partes
do cérebro. Areas do lobo parietal, que processam a linguagem, também s3o ati-
vadas. Se a leitura for feita em voz alta, € acionado o lobo frontal, que possui os
esquemas motores da fala, mas esta area também é ativada na leitura silenciosa.
Dessa forma, € possivel associar o desenho das letras aos sons a que corres-
pondem, chegando em seguida, ao sentido do que esta escrito (LIMA; CIASCA,
2015).

Estudos de neuroimagem em criangas com dislexia mostram que ha uma ati-
vacao diferenciada de determinadas areas do cérebro no processo de leitura,
podendo haver reduzida ativagdo e alteragdo na conexao entre elas (LIMA;
CIASCA, 2015).

Ha outras disfungbes de origem neuroldgica que também podem afetar o
comportamento e a aprendizagem, como o Transtorno do Processamento Audi-
tivo. Nestes casos, o estudante tem dificuldade de lidar com os sons e ruidos do
ambiente e pode gastar tanta energia para se concentrar ou interpretar o que
ouve, que pode aparentar que esta sempre cansado ou com preguica de realizar
atividades. Na area da alfabetizacdo, as habilidades auditivas sdo muito impor-
tantes. Por isso, a crianga pode apresentar uma série de dificuldades, como a
troca de letras na escrita e falhas na leitura e interpretacao.

( )
Saiba+

Para saber mais sobre este transtorno, leia o Manual de Orienta-

cao — Transtorno do Processamento Auditivo — TPA.

. J




Sugestao de atividade para ser realizada na escola

Leia o artigo Dislexia na escola: identificagcdo e possibilidades de intervengéo
(RODRIGUES; CIASCA, 2016. Disponivel em: https://www.revistapsicopedago-
gia.com.br/detalhes/21/dislexia-na-escola--identificacao-e-possibilidades-de-in-

tervencao) e elabore um material de orientagéo aos professores. Use sua criativi-
dade e escolha o formato que achar mais interessante para difundir as ideias que
julgar mais relevantes do texto.

Quer inspiragéo? Veja este manual publicado pela Junta de Andalucia, na Espa-
nha e observe como apresentam os diferentes temas, como as orientacbes ao
professor (p.29-37) e a orientagdes a familia (p. 42-46). Acesse o documento em
https://dislexiamalaga.com/wp-content/uploads/2018/03/Manual-Atenci%C3%B3n-
-Alumnado-Dislexia-Junta-Andaluc%C3%ADa.pdf, mas sinta-se a vontade para
criar seu proprio material, no formato que desejar, como, por exemplo, panfleto,
cartaz, folheto, video...

S6 mais umas palavrinhas...

Ensinar a ler e a escrever, como ja foi discutido nos médulos anteriores, envolve
concepgdes de diferentes areas, como politica, filosofia e linguistica. Os achados
da neurociéncia ndo somente corroboram, mas também nos oferecem mais um
ponto de vista em prol da defesa da necessidade de uma pratica alfabetizadora
verdadeiramente comprometida com a linguagem em sua discursividade e pro-
ducao de sentidos.

Se o cérebro funciona fazendo associagoes, a partir da motivacédo e do sen-
tindo que a atividade tem para a crianga, € preciso tomar muito cuidado com
praticas que treinam isoladamente elementos da leitura e da escrita e podem
nao favorecer a aprendizagem, especialmente da criangca que tem dificuldade
de aprendizagem.

Vigotski adverte que quando “Enfatiza-se de tal forma a mecéanica de ler o que
esta escrito [...] acaba-se obscurecendo a linguagem escrita como tal” (VIGOTSKI,
1994, p.70).

Criangas com dificuldades ou disturbios de aprendizagem s&o criangas capa-
zes de aprender! Elas apenas precisam de um olhar cuidadoso de uma equipe
que envolva ndo somente os profissionais da escola, mas também a familia e os
profissionais da area da saude que a acompanham, se houver.

Somente a partir desse olhar € possivel garantir a elas o direito de ter um
ambiente escolar que favorega sua aprendizagem e desenvolvimento.



Atividade

A partir da sua experiéncia, do que vocé aprendeu nesta aula e também do
trecho do filme Como estrelas na Terra, disponivel em:

oy o21/10:0

faga uma lista com fatores que podem ajudar e fatores que prejudicam o pro-
cesso de escolarizagao da crianga com dificuldade de aprendizagem. Realize a
atividade no questionario da unidade.
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Conheca mais sobre as partes do cérebro assistindo ao video
7 disponivel em :

»

A

Assista 0 video disponivel em:

SISTEMA

NERVOSO §

Para saber mais sobre o funcionamento do Sistema Nervoso.


https://www.youtube.com/embed/ybVur0NFM0A?feature=oembed
https://www.youtube.com/embed/ruXPbZ7qKgo?feature=oembed

Conheca a Lei 14.254, promulgada em 2021 (BRASIL, 2021), que dispde sobre o
acompanhamento integral para educandos com dislexia ou Transtorno do Déficit de Atengéo
com Hiperatividade (TDAH) ou outro transtorno de aprendizagem.

Acesse a Lei clicando aqui.

AMPLIANDO CONHECIMENTO

Conheca esse manual publicado pela Junta de Andalucia, na Espanha e observe como
apresentam os diferentes temas, as orientacdes ao professor (p.29-37) e as orientagdes a familia
(p. 42-46).

Acesse 0 documento agui.

Leia o artigo Dislexia na escola: identificacdo e possibilidades de intervencdo (RODRIGUES;
CIASCA, 2016).

Acesse 0 documento clicando aqui.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2019-2022/2021/Lei/L14254.htm#:~:text=LEI%20N%C2%BA%2014.254%2C%20DE%2030,ou%20outro%20transtorno%20de%20aprendizagem
https://dislexiamalaga.com/wp-content/uploads/2018/03/Manual-Atenci%C3%B3n-Alumnado-Dislexia-Junta-Andaluc%C3%ADa.pdf
https://www.revistapsicopedagogia.com.br/detalhes/21/dislexia-na-escola--identificacao-e-possibilidades-de-intervencao

COLOCANDO EM PRATICA

Leia o artigo “Disturbios de aprendizagem e fracasso escolar na visdo de professores e
licenciandos”, escrito por Débora Cristina Fonseca ¢ Paula Emmerich Maldonado, disponivel

em:

https://revistas.pucsp.br/index.php/psicoeduca/article/view/50468

e escreva um pequeno texto, para compartilhar no férum, sobre sua experiéncia com estudantes
com dificuldade de aprendizagem ou, se ndo tiver, sobre suas impressdes acerca do artigo.


https://revistas.pucsp.br/index.php/psicoeduca/article/view/50468
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Estratégias pedagdgicas que possibilitem as criancas
experiéncias narrativas de apreciagao e interagcao com
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2
fﬂ\‘)Q%’i Pro-Reitoria 1 SEE
% v 2 2 Sheta Ay
s g IR q DUC

Secretaia de Educagio



FICHA TECNICA

Agenciamento:
Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro — SEEDUC/RJ
Pro-reitoria de Pos-Graduagdo e Pesquisa — PR2/UERJ

Titulo:
Especializagdo em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita.

Titulo do Médulo VIII:
Dificuldades na aprendizagem e na apropriacéo da leitura e da escrita: orientagdes para analise
de habilidades dos alunos e campos de atuagio para o professor

Autoras — Médulo VIiI:
Joné Carla Baido (Cap/UERJ)
Mara Lucia Reis Monteiro (Cap/UERJ)
Claudia Cristina dos Santos Andrade (Cap/UERJ)
Claudia Hernandez Barreiro Sonco (UERJ) (Cap/UERJ)

Design Grafico:
Mario Ricardo da Silva Lima (Fundacao Cecierj)
Fabio Gouvéa Andrezo Carneiro (Fundagdo Cecierj)

Producgao de Audiovisual:
Vittorio Leandro Oliveira Lo Bianco - Designer Instrucional (Fundagéo Cecierj)
Judith Almeida de Mello - Designer Instrucional (Fundago Cecierj)

Equipe administrativa:
Ricardo Lodi Ribeiro — Reitor (UERJ)
Mario Sergio Alves Carneiro —Vice-reitor (UERJ)
Luiz Ant6énio Campinho Pereira da Mota — Pro-reitoria de Pos-Graduagao e Pesquisa (UERJ)

Apoio técnico:
Ambiente Virtual de Aprendizagem Saberes Docentes (UERJ)

Coordenagao Académica:
Rita de Céssia Prazeres Frangella — Coordenagao Académica (UERJ)
Marize Peixoto da Silva Figueiredo — Vice-coordenag¢do Académica (UERJ)

Equipe de Apoio:

Ana Paula Pereira Marques de Carvalho — Coordenagao de Material Didatico (Coordenadora do
Programa de Bolsas de Iniciagdo Cientifica — Pro-reitoria de Pos-Graduagéo e Pesquisa/UERJ)
Débora Raquel Alves Barreiros — Coordenagdo Material Didatico (EDU/UERJ)

Judith Almeida de Mello — Designer Instrucional (Fundagdo Cecierj)

Marcia Taborda — Coordenadora LaTIC/PR1
Nataly da Costa Afonso — Assessora de Material Didatico (Doutoranda ProPEd/EDU/UERJ e
Professora de Anos Iniciais da SME-RJ)

Vittorio Leandro Oliveira Lo Bianco - Designer Instrucional (Fundagéo Cecierj)

Revisao Textual:
Alexandre Alves (Fundacao Cecierj)
Licia Matos (Fundagao Cecierj)



INDICE

1. Estratégias pedagogicas que possibilitem as criangas

experiéncias narrativas de apreciacao e interagcao com

a linguagem oral e escrita e convivio com diferentes

suportes e géneros textuaisoraiseescritos . . ........ ... ... 4

2.Pensando o trabalho com géneros textuais
como produtor de situagdes significativas. . ....................... 6

3.Como o trabalho com géneros pode contribuir

com os processos de aprendizagem da leiturae da escrita? . ......... 8
4.0 trabalho com projetos didaticos . .. ........ ... ... ... .. .... 11
Referéncias bibliograficas . .. ....... ... ... ... .. .. ... . .. ... 15



| .Estratégias pedagdgicas que possibilitem as criangas
experiéncias narrativas de apreciacao e interagao com
a linguagem oral e escrita e convivio com diferentes
suportes e géneros textuals orais e escritos

Conforme abordamos na unidade 1, o processo de leitura e escrita requer um
comprometimento com a linguagem e sua discursividade, produzindo sentidos que
possam repercutir na vida do educando. Para isso, consideramos importante res-
saltar que o processo de ensino-aprendizagem da leitura e escrita exige um tra-
balho pedagdgico de atencéo as propostas que levem em conta a lingua em uso.

Nesta unidade, propomos algumas orientagdes para atuagédo docente e estra-
tégias pedagodgicas que contribuam para o desenvolvimento de habilidades de
leitura e escrita dos alunos. Por muito tempo as atividades escolares foram toma-
das com escritas e leituras artificializadas, numa pretensa “adaptag¢ao” para que
criangas aprendessem a lingua. Essa “escolarizagdo”, muitas vezes presentes
em manuais e livros didaticos, mostram uma lingua artificializada e deslocada de
seu uso real. A crianga desde a mais tenra idade esta imersa no uso social da
lingua, logo esta lidando e refletindo sobre os géneros textuais em uso para cada
situacao de interacéo.

Mais recentemente, temos ouvido e lido sobre a necessidade de trabalhar com
a diversidade textual, trazendo os diferentes géneros que circulam no mundo
para o espago escolar. Mas essa proposicao pode ser lida de diferentes formas,
a depender da concepgéao de leitura, texto e aprendizagem que atravessa cada
pratica. Aqui vamos nos aproximar de uma forma de trabalho pedagoégico com a
linguagem que se baseia na perspectiva dialégico-discursiva que, nas palavras
de Goulart (2019), anuncia uma “proposta de alfabetizagcdo que tome os sujei-
tos em suas realidades de vida como ponto de partida para os processos de
ensino-aprendizagem” (p. 15, grifos nossos).

Nesta unidade, vamos estudar um pouco sobre a diferenga entre tipos textuais
e géneros textuais e como essa teoria pode nos ajudar em sala de aula.

[ )

Vocé pode estar pensando: “mas a realidade de vida
O é sempre ponto de partida para as atividades que

proponho de leitura e de escrita”. Ou, “como trazer tantas

realidades, com turmas tao diversas e numerosas?”.

\_ J




Com certeza, as nossas salas de aula sao sempre desafiantes, especialmente
em relagdo ao trabalho com a linguagem, que envolve conhecimentos de dife-
rentes areas, tais como linguistica, psicolinguistica, psicologia da aprendizagem
e do desenvolvimento, assim como da filosofia da linguagem. Esses estudos
contribuiram para mudangas conceituais importantes, fazendo com que a ideia
de uma sala de aula com carteiras enfileiradas, criancas fazendo atividades em
siléncio, sendo o livro didatico e folhinhas de atividades os principais materiais
de leitura e escrita, fosse substituida por salas interativas, materiais diversos e
atividades significativas.

( )
Saiba+

A professora Angela Vidal Gongalves faz uma andlise das
mudangas em sua trajetria como alfabetizadora na pales-
tra “Por uma abordagem discursiva na alfabetizagéo: auto-
ria docente na construcdo de caminhos possiveis” para o
canal “Na roda com as professoras”. Assista ao video cli-
cando aqui e, no féorum, escreva seus comentarios, indi-
cando que mudancgas foram sinalizadas pela professora.

. J

Isso seria impossivel e tornaria desnecessario o trabalho da escola. Produ-
zir contextos significativos ndo € isso. O que pode ser, entao? Corais e Goulart
(2020) nos dao uma pista:

Muito além da visdo de uma cadeia linear de letras, silabas, palavras ou fonemas,
existe a visdo de uma cadeia de sentidos, de interligacdes sociais e individuais,
que faz crescer a histéria de vida de cada um e de todos, formando novas histo-
rias, ndo somente de aprendizagens, mas de vida (p.93).

A escola é lugar de construgao e nao se constroi nada sem alicerces. Tudo o
que compde o universo de estudantes ¢é alicerce, que se encontra com outros, e
produzem novos conhecimentos. A sala de aula propicia o encontro, traz novida-
des, faz intervencdes. Ensina com, a partir de. Com base nessa premissa, vamos
conversar sobre como o trabalho com os géneros textuais pode propiciar situa-
¢des significativas que atendam a diversidade e aos processos de aprendizagem,



de forma a ampliar o conhecimento de cada um, a partir das diferentes leituras
que nos cercam.

2.Pensando o trabalho com géneros textuais como
produtor de situagdes significativas.

Para comegar a conversa, precisamos saber de onde vem o conceito de género
e sua importancia para a compreensao do funcionamento da linguagem. A ideia
de género textual que temos utilizado esta ancorada nas discussoées feitas pelo
grupo de estudos multidisciplinar coordenado pelo filésofo Mikail Bakhtin, aqui no
Brasil chamado de Circulo de Bakhtin, norteado “pela concepgao de que a lin-
guagem nao deveria ser somente um objeto de estudo da ciéncia linguistica, mas
deveria ser vista como uma realidade definidora da propria condigdo humana”
(PIRES, 2002, p.36). A partir da década de 1960, os escritos do grupo (criado em
1919) passaram a circular pela Europa e, logo depois, no mundo.

O pensamento original desenvolvido por eles nos ajuda a compreender como
se constitui a linguagem, quais suas possibilidades e como os sentidos sao pro-
duzidos. Para Bakhtin/Voloshinov a relagao entre sujeitos constréi o discurso que,
dialeticamente, nos constitui. Estamos imersos no discurso, sendo a linguagem
socialmente construida.

( )
Saiba+

Para saber mais: leia o texto “Dialogismo e Alteridade ou a
Teoria da Enunciagao em Bakhtin”, escrito por Vera Pires e
publicado na revista Organon em 2002. Disponivel em https://
seer.ufrgs.br/organon/article/view/29782

. J

E o que sao géneros textuais, afinal?

Nao podemos falar de géneros textuais sem antes discutirmos o que sao
géneros discursivos. Para Bakhtin/Voloshinov (1997), os géneros discursivos sdo
enunciados relativamente estaveis produzidos para atender a diversas situagdes
sociais. Sempre que organizamos nossa fala ou queremos compreender um texto
o fazemos com os géneros discursivos. Um exemplo: uma conversa entre mae



e filho adolescente se torna mais acirrada e o jovem pergunta “é bronca, mae?”.
Saber o género é fundamental para que ele tenha clareza de como vai “ouvir”
0 que a mae esta dizendo. Outra situacao costuma acontecer quando uma pro-
fessora solicita um trabalho académico. Nesses casos, € comum as estudantes
perguntarem como “ela quer” a tarefa, ou seja, quais os elementos que devem
compor o texto: qual o género.

A partir do conceito de géneros discursivos, temos pensado em géneros
textuais. Veja o que nos diz Marcuschi (2002) sobre isso:

Partimos do pressuposto basico de que é impossivel se comunicar verbalmente
a nao ser por algum género, assim como € impossivel se comunicar verbalmente
a nao ser por algum texto. Em outros termos, partimos da ideia de que a comu-
nicagao verbal sé é possivel por algum género textual. Essa posicéo, defendida
por Bakhtin (1997) e também por Bronckart (1999) é adotada pela maioria dos
autores que tratam a lingua em seus aspectos discursivos e enunciativos, e nao
em suas peculiaridades formais. Esta visdo segue uma nog¢ao de lingua como
atividade social, histérica e cognitiva. Privilegia a natureza funcional e interativa e
nao o aspecto formal e estrutural da lingua. Afirma o carater de indeterminacgao e
ao mesmo tempo de atividade constitutiva da lingua, o que equivale a dizer que a
lingua nao é vista como um espelho da realidade, nem como um instrumento de
representagao dos fatos. (p.26)

Para organizar a discussao, Marcuschi (2002) faz uma distingdo importante
entre género textual e tipo textual, que nos ajudara muito quando pensarmos em
atividades, como veremos mais adiante.

(@) Usamos a expresséo tipo textual para designar uma espécie de construgio
tedrica definida pela natureza linguistica de sua composicao {aspectos lexicais,
sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas}. Em geral, os tipos textuais abran-
gem cerca de meia duzia de categorias conhecidas como: narragao, argumenta-
¢do, exposicao, descrigdo, injungao.

(b) Usamos a expressao género textual como uma nogao propositalmente vaga
para referir os textos materializados que encontramos em nossa vida diaria e
que apresentam caracteristicas sécio-comunicativas definidas por conteudos,
propriedades funcionais, estilo e composi¢cao caracteristica. Se os tipos textuais
sdo apenas meia duzia, os géneros sao inumeros. Alguns exemplos de géneros
textuais seriam: telefonema, serméo, carta comercial, carta pessoal, romance,
bilhete, reportagem jornalistica, aula expositiva, reunido de condominio, noticia
jornalistica, hordscopo, receita culinaria, bula de remédio, lista de compras, car-
dapio de restaurante, instrugcdes de uso, outdoor, inquérito policial, resenha, edi-



tal de concurso, piada, conversacao espontanea, conferéncia, carta eletrbnica,
bate-papo por computador, aulas virtuais e assim por diante.

( )
Saiba+

Para saber mais: veja a aula sobre Géneros Textuais e
Ensino de Lingua Portuguesa ministrada pela Profa Claudia
Andrade, disponivel em:

 1# DE SETEMBRD
L

e anote as ideias que considerar mais relevantes, assim
como suas duvidas.

. J

3.Como o trabalho com géneros pode contribuir com
0s processos de aprendizagem da lertura e da escrita?

Quando pensamos nos processos de ensino-aprendizagem temos em mente
a producao de novos conhecimentos, que nao brotam espontaneamente, mas a
partir da reelaboragao constante de outros conhecimentos ja adquiridos. A apren-
dizagem da leitura e da escrita exige saberes diversos: estratégias de leitura
(inferéncia, antecipagao, decodificagdo, conferéncia), conhecimentos linguisti-
cos, de mundo, dentre outros. Os géneros textuais sdo elementos fundamentais
para o funcionamento da linguagem e seu uso exige um conjunto importante de
conhecimentos de que necessitamos para ler e escrever, assim como impulsiona
o trabalho com os textos a partir de um contexto de produgao (veremos com mais
detalhamento este tdpico), propiciando atividades mais significativas.



Ao pensar nos géneros que podemos usar nas atividades de leitura e escrita,
tracamos um caminho significativo, que envolve a crianga em seu processo de
aprendizagem. Por exemplo: ao trabalhar com carta, temos a possibilidade de
escrevermos cartas reais, para pessoas reais; com 0s contos viajamos pelas
historias do mundo; com as noticias apreendemos os acontecimentos do nosso
cotidiano; com os artigos de divulgagao cientifica (como os da Revista Ciéncia
Hoje das Criangas) nos deparamos com curiosidades e informagdes valiosas.

Propor que as criancas escrevam cartas, noticias, contos, fabulas, bilhetes, &
diferente de solicitar que escrevam um texto ou uma redagcdo. Com certeza, cada
crianga ira perguntar: comego como? O que devo escrever? Como organizo?

Sao conhecimentos dificeis para qualquer pessoa que se disponha a escrever
ou ler um texto em um género que ainda nao conhecga. Ja tentou ler uma revista
voltada para médicos, ou uma pecga processual? Se nao tivermos familiaridade
com o texto, com certeza teremos muita dificuldade. Sim, lidar com textos sem
a devida contextualizagao gera mais dificuldade. E para contextualizar é preciso
ter em mente:

!

Dg Por que escrevo? Para quem escrevo?

O

L J

Uma das dificuldades de ensino é a confusio entre tipo e género, como ja
apontamos anteriormente. Se pedirmos a uma crianga para escrever uma narra-
tiva, ainda nao oferecemos todas as ferramentas necessarias, porque ainda nao
sabemos os objetivos da escrita, ndo contextualizamos.

Na tabela 1, abaixo, iniciamos uma lista das atividades humanas e alguns
géneros que podem ser usados para realiza-las. As duas ultimas linhas da coluna
de géneros sao para pensarmos: de que géneros podemos langar mao para rea-
lizar estas atividades?



r I
ATIVIDADES GENEROS TEXTUAIS
, NOTICIA
CONTAR UM ,
BILHETE
NT
REPRODUZIR il
UMA HISTORIA FABULA
DE FICCAO
NOVELA
EXPRESSAR “
UM DESEJO .
DAR UMA 5
INFORMACAO :
. V.

Tabela 1 - ATIVIDADES E GENEROS TEXTUAIS
Fonte: arquivo pessoal

Saiba+

Para saber mais: Marchuschi (2002) faz uma interessante
analise, mostrando quais as sequéncias tipoldgicas (os
tipos textuais) presentes em cada texto. Vocé pode acessar
clicando aqui.
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4.0 trabalho com projetos didaticos

Do ponto de vista do trabalho com géneros textuais, por meio de projetos,
podemos langcar mao de algumas estratégias de ensino, como:

> criagao de situagdes concretas de utilizagdo do género
> criagao de situagdes parecidas com as reais

> analisar os elementos que constituem os textos a serem
produzidos

> proposigao de situagdes em que haja um leitor real para o
texto

Tais propostas ganham relevo significativo quando organizadas em projetos
didaticos, pois esses garantem situagdes concretas de uso dos textos (ler para
compreender como se escreve aquele texto), propdem um leitor real (as pessoas
que irdo ler um livro, por exemplo), permitem atividades produtivas de revisdo
textual (revisar o texto para a montagem final do livro).

Os géneros textuais podem ser orais, escritos e multimodais. Os projetos nos
permitem trabalhar com a variedade dos géneros, desenvolvendo a oralidade
(exposigao oral, sarau, explicacdo de uma experiéncia cientifica, apresentagéo de
evento, diadlogos, discurso oral, dentre outros), a expressividade e a criatividade.

Durante o periodo de ensino remoto, a professora Beatriz Donda desenvolveu
um projeto, a produgcdo de um e-book em ambiente virtual chamado “Memdrias
da Quarentena: cartas as criancas do futuro” (ANDRADE; DONDA, 2021). Segue
um trecho em que as autoras narram como o projeto foi desenvolvido:

E justo no ano de 2020, em meio a situagao inédita do isolamento social, o Cam-
pus Realengo | fez 10 anos. Para comemorar essa data, foi feita a proposta do
projeto anual Eu fago parte dessa histéoria: 10 anos do Campus Realengo |. As
equipes docentes abragcaram a ideia e cada uma delas foi direcionando, jun-
tamente com os/as estudantes, subtemas para trabalhar o projeto central. As
professoras do 3° ano decidiram trabalhar com o tema: Tudo tem histdrias, fatos
e memorias. Dessa maneira, as propostas de leitura, debates e pesquisas ver-
saram sobre a importancia da meméria individual e coletiva; a singularidade do



tempo pandémico e suas marcas na humanidade; a relevancia dos documentos
escritos e nao escritos e a necessidade de apurar e interpretar os fatos que nar-
ram as histérias da sociedade.

Para abordar essa tematica, uma das leituras escolhidas foi o e-book Cartas as
criangas do futuro: narrativas sobre a pandemia Covid-19, organizado por Monica
Fantin e José Douglas Alves dos Santos. Este livro virtual traz em seu escopo a
escrita de cartas as criancas do futuro, reais ou ficticias, por estudantes do curso
de Pedagogia, nas quais eles descrevem seus sentimentos, percepgdes e visdes
do tempo pandémico.

Como o e-book era extenso, foram selecionadas algumas cartas para leitura
e duas delas analisadas profundamente em atividades de reflexdo acerca do
género discursivo, analise e interpretacdo textual. Os/as estudantes ficaram
bastante interessados e motivados e, por isso, em conversa com a turma, foi
feita a proposta de que também escrevessem cartas as criangas do futuro,
porém, como bem disse o aluno Enzo, dessa vez seria “de crianga para crianga”.
(ANDRADE; DONDA, 2021)

Como podemos inferir, o trabalho envolveu a turma, que conseguiu ela-
borar cartas bem significativas. Elas tinham para quem escrever e o porqué.
Também puderam ler outras cartas como as que elas iriam escrever, com um
proposito muito interessante: registrar um momento histérico de impacto mundial,
sentido por cada uma delas.



Fadre Miguel, R 10 de abril de 2021,

Minhas memarias sebre o pandemia.

Qi, tude bem!? Eu me chamo Isabella, moes tode munde me
chama de Isabebel. Eu tenhe ¥ anos & moro em Padre Miguel,
no Rio de Janeiro, Hoje eu estou aqui pora contar uma
experiéncia da minha vida, o Corong virus.. Hom!T O gque &
isso? Espera ail Eu |4 vou contar. O corona virus tem outros
nomes, como: carong, covid ¥ e outros.
Ezssa doenga & na verdode um wirus, coma o nome |a diz
Ninguém pode sair de cosa sem mdascara, Mas espera al..
Mascaora de camaval? Nao! E um outro tipo de mascaro, ogore
slm vou contar a histdria.
Era umo wez o camaoval, toda munde dangondo... & que
demais, né? #esoquendo, todo o mundo de varlos paises e até
da China, que ¢ um pais bem legall Era 2020, o ane, mas al
aporeceu um homem do cidade de Sdc Poulo que apareceu
com o doenga, O Brosil & o mundo ndio finham nogdia do que
in acontecer, era tipo o fim do mundo... dai comegarm as
aulas on-line. Eu sentl que o munda la acobar, mos ew sou #éo
jovem kkkkk... )& que toda histéria tem final feliz, chegou o
vacinggdol Primeire vocinaram os idosos, ne? Gostou? Acho
gue ndo!l Olha o suo corg de medo! Entdo compartilha essa
histarin com tode munde, Um baijo!

- Aszz: Isobella do Noscimenta Serrano t: 302 e

1%

Figura 1: Carta de Isabela publicada no e-book.
Fonte: Donda (org). Memdrias da Quarentena: cartas as criancgas do futuro. Campinas: Pedro
e Joado Editoress, 2021. Disponivel em https://pedroejoaceditores.com.br/site/wp-content/

uploads/2021/07/Ebook-Memorias-da-Quarentena.pdf

Isabella nos conta com humor esses momentos. Sua carta registra, como toda
carta, sentimentos e sentidos de um momento, de uma época. E a vida que entra
na escola.



Saiba'l'

Para saber mais sobre o ensino centrado em projetos,
clique aqui: https://drive.google.com/file/
d/1vM9Zum09L46yQhhyNYffobRZ576b-UPo/view
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Ainda pensando sobre produgdes em sala de aula, seguem algumas amostras
de textos de criangas, em fase inicial de alfabetizagcdo, produzidos a partir do
trabalho com géneros textuais. E um recorte, mas nos ajuda a perceber como o
contexto significativo permeia o processo de aprendizagem:

EXTOS JORNALISTICOS

A f . Exemplo de um texto escrito por uma crianga em etapa inicial
R da alfabetizagdo. Essa crianga ainda nao sabe quais letras

win colocar para formular seu texto, mas ja levanta hipoteses sobre
a escrita e sobre o género jornalistico. Ela informa a professora
que escreveu urn texto para o Jornal sobre o coronawirus.
M A M 1 Vejam, & um texto multimodal: percebemos a imagem do

8 coronavirus no centro da folha e informagdes sobre o virus ao
redor da imagem.

Foto de arquivo pesseal, producdo de uma
crianga de seis anos

n

153 o



LISTAS DIVERSAS

Essa crianca ainda ndo estd plenamente alfabetizada. Nao gosta de
ser desafiada a escrever. Mas quande perguntado sobre do que mais
gosta, disse para sua professora que ama futebol e que €
flamenguista. Ao ser interrogado sobre a composigdo de seu time,
informa os nomes de alguns jogaderes. Com a ajuda da professera,
escreve uma lista com tais nomes.

Escrever listas € uma das tarefas significativas no periodo inicial da
alfabetizagdo, pois nos ajudam a perceber seu contexto, sejam listas
de frutas, de materiais que temos na sala de aula, seja a lista com os
nomes de colegas da sala ou da escola, temos muitas opgoes,

Foto de acervo pessoal, um menino de sete
anos em fase de inicial de alfabetizacdo

e I ———————
4273 e

PARLENDAS

A atividade foi feita em dupla, formada por duas meninas em processo
de alfabetizacdo. Elas ainda ndo sabem todas as letras a usar e fazem
algumias trocas (comao emn PERMAPE PAU - PERNA DE PAU). Uma das
preccupaces em relacdo ao processo de ambas € o pouco
envohlimento nas tarefas de escrita, que sempre parecem muito
trabalhosas. Mas este texto foi vivenciado por elas, através da
brincadeira. O trabalho com o g&nero cantiga de roda aproximou as

Foto de acervo pessoal

B ———————— — —————————————————————
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Enfim, é desafio nosso, docentes, buscarmos estratégias de trabalho em que a
lingua e sua discursividade esteja materializada em diversos usos, em diferentes
géneros textuais que usamos na vida para além das atividades escolares. A Lei-
tura e a Escrita com producgao de sentidos como € no nosso dia a dia.
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PONTO DE REFLEXAO

A professora Angela Vidal Gongalves faz uma anélise das mudangas em sua trajetoria como
alfabetizadora na palestra “Por uma abordagem discursiva na alfabetiza¢@o: autoria docente na
construgdo de caminhos possiveis” para o canal “Na roda com professoras”. Assista ao video e
ieflita sobre as mudancas sinalizadas pela professora.

1

e Marcuschi (2002) faz uma interessante andlise, mostrando quais as sequéncias
tipoldgicas (os tipos textuais) presentes em cada texto. VVocé pode acessar o texto
clicando aqui.

» Para saber mais sobre o0 ensino centrado em projetos, clique no link.

Estratégias de ensino para trabalhos com géneros textuais

/ Criacao concretas de utilizacdo do género \

organizar uma palestra

Criacao de situacdes parecidas com as reais
construir um jornal da escola

Analisar os elementos que constituem os textos a serem produzidos
atividades de leitura, analise e reescrita

Proposicdes de situaces em que haja um leitor real para o texto
murais, exposicoes /

Textos de criancas, em fase inicial de alfabetizacdo, produzidos a partir do trabalho com
géneros textuais

SRS I TE X TOS JORNALISTICOS

/" ; Exemplo de um texto escrito por uma crianga em etapa
inicial da alfabetizac¢do. Essa crianga ainda nao sabe quais
<5l letras colocar para formular seu texto, mas j& levanta
4 A / hipdteses sobre a escrita e sobre o género jornalistico. Ela
informa a professora que escreveu um texto para o Jornal
sobre o coronavirus. Vejam, ¢ um texto multimodal:
percebemos a imagem do coronavirus no centro da folha e
informagdes sobre o virus ao redor da imagem.

B
Foto de arquivo pessoal, producdo de uma crianga de seis anos


https://www.youtube.com/watch?v=eUPY9IWUTnY
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/133018/mod_resource/content/3/Art_Marcuschi_G%C3%AAneros_textuais_defini%C3%A7%C3%B5es_funcionalidade.pdf
https://drive.google.com/file/d/1vM9Zum09L46yQhhyNYffobRZ576b-UPo/view

LISTAS DIVERSAS

Essa crianca ainda nao esta plenamente alfabetizada.
N&o gosta de ser desafiada a escrever. Mas quando
perguntado sobre do que mais gosta, disse para sua
professora que ama futebol e que é flamenguista. Ao
ser interrogado sobre a composicdo de seu time,
informa os nomes de alguns jogadores. Com a ajuda
da professora, escreve uma lista com tais nomes.

Escrever listas é uma das tarefas significativas no
periodo inicial da alfabetizacdo, pois nos ajudam a
perceber seu contexto, sejam listas de frutas, de
materiais que temos na sala de aula, seja a lista com 0s
nomes de colegas da sala ou da escola, temos muitas
opcoes.

Foto de acervo pessoal, um menino de sete anos em fase de inicial de alfabetizacdo

PARLENDA

A atividade foi feita em dupla, formada por duas
meninas em processo de alfabetizacéo. Elas ainda
ndo sabem todas as letras a usar e fazem algumas
trocas (como em PERMAPE PAU - PERNA DE
PAU). Uma das preocupacbes em relagdo ao
processo de ambas é 0 pouco envolvimento nas
tarefas de escrita, que sempre parecem muito
trabalhosas. Mas este texto foi vivenciado por elas,
através da brincadeira.

Foto de acervo pessoal

AMPLIANDO CONHECIMENTO

Para saber mais: veja a aula sobre Géneros Textuais e Ensino de Lingua Portuguesa ministrada
pela Profa. Claudia Andrade

GENEROS TEXTUAIS E ENSINO DE LP:
ESTUDANDO PARA A AP1

CLAUDIA ANDRADE DARBARA KRETSCHER
COORDENADORA LP2 MEDMADORA PET

LYCIA PORTO ELAME ALVES



https://www.youtube.com/embed/1xfd1PdTGJ4?feature=oembed

COLOCANDO EM PRATICA

Para realizar a atividade final deste modulo, assista ao filme indiano “Como estrelas na Terra -
Toda crianga ¢ especial”, dirigido por Aamir Khan e langado em 2007. A integra esta disponivel
no Youtube. Assista também a este trecho, disponivel a seguir:

A partir da sua experiéncia e do que vocé aprendeu nesta disciplina (e com o filme) faca uma
lista de fatores que podem ajudar e fatores que podem prejudicar o processo de escolarizacdo
da crianca com dificuldade de aprendizagem. Apos a lista, escreva uma breve andlise critica,
de 10 a 30 linhas, sobre a intervencdo docente no processo de aprendizagem.

A partir da sua experiéncia docente, dos contetdos que trabalhamos na disciplina e de suas
percepcdes sobre o filme, realize as questdes a seguir:

1) Faca uma lista de fatores que podem ajudar e fatores que podem prejudicar o processo de
escolarizagdo da crianga com dificuldade de aprendizagem.

2) Escreva uma breve anélise critica, de no minimo 3 paréagrafos, sobre as possibilidades de
intervencdo docente no processo de aprendizagem de uma crianca com dificuldade de
aprendizagem. Seu texto deve conter titulo e citacdo/citacGes.

A escrita deve ser organizada em, no minimo, 3 paragrafos.
Para realizar a atividade avaliativa final, é importante ter desenvolvido previamente todo o

modulo, incluindo a leitura do material didatico, ampliando o conhecimento e ponto de
reflexao.


https://www.adorocinema.com/personalidades/personalidade-72293/
https://www.youtube.com/embed/Bb2vL-zpED8?feature=oembed

VIDEOAULA

Segue o link da videoaula:

Secrutaria de Estado de Educagiio do Rio de Janeiro - SEEDUCR]
Pré-Redtoria de Pos-Graduacio e Pesquisa da Universidade do Estado do Rio de Juneiro <« PRUUER)

I Alfabetizacio,

Leitura e Escrita



https://www.youtube.com/embed/XQMjzkLK8iY?feature=oembed

