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Fé

Ao rugido medonho da tormenta

Que a alma nos esmaga, nos trucida,
N&o pensem gque maldigo a triste vida
Nem o sopro de Deus que ora me alenta
Nem um momento s6 sou esquecida

De quem criou 0 mundo e aviventa

A flor do prado, a fera mais cruenta

A tudo, enfim, que tem ou ndo tem vida
E doce nas agruras da existéncia
Lembrarmos a divina onipoténcia,
Erguermos para o céu o coragao!
Naquele terno enlevo de fé pura

E sempre mui feliz a criatura

Que forgas vai buscar no coracéo.
(Josefina Alvares de Azevedo)

Dedico este trabalho a minha mae, que todos os dias me ensina a acreditar! Em toda

tormenta que atravessa, em todo desafio que encara, ela ergue seu coragdo ao céu, em terno

enlevo de fé pura, em busca da divina onipoténcia. Nem no momento mais doloroso e mais

dificil de ser superado ela foi capaz de maldizer a vida.



Para o Léo,

Num deserto sem agua

Numa noite sem lua

Num pais sem nome

Ou numa terra nua

Por maior que seja o desespero

Nenhuma auséncia é mais profunda do que a tua.
(Sophia Andresen)
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Dois e Dois sdo Quatro

Como dois e dois séo quatro
Sei que a vida vale a pena
Embora o pdo seja caro

E a liberdade pequena
Como teus olhos séo claros
E a tua pele, morena

como € azul o oceano

E a lagoa, serena

Como um tempo de alegria
Por tras do terror me acena
E a noite carrega o dia

No seu colo de agucena

- sei que dois e dois sdo quatro
sei que a vida vale a pena
mesmo que 0 pao seja caro

e a liberdade pequena.

Ferreira Gullar



RESUMO

Neste texto, apresentamos a tese intitulada “Eventos de alfabetizagdo em duas escolas:
uma analise comparativa e etnografica”. Esta tese resulta da pesquisa que teve como objetivo
geral descrever e analisar eventos de alfabetizacdo em duas turmas do primeiro ciclo, a saber:
uma da Rede Municipal do Recife (PE) e outra da Rede Municipal de Sao Jodo del-Rei (MG),
ambas turmas de segundo ano, cujas professoras participaram do curso de formacdo em
alfabetizacdo oferecido no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC). O construto tedrico-metodolégico basilar da pesquisa buscou uma convergéncia entre
“certa compreensdo ético-Critico-politica da educagdo” elaborada por Paulo Freire (1976, 1978,
2011,2014, 2015) e uma perspectiva antropoldgica da escrita, com base nos Novos Estudos do
Letramento (NEL), a partir dos estudos de Barton e Hamilton (2000, 2004), Gee (2004), Heath
(2004) e Street (2003, 2004, 2010, 2014) e se assentou numa concepc¢éo de linguagem com base
nos pressupostos da Teoria da Enunciacdo (BAKHTIN, 1997, 2010, 2014). Metodologicamente,
optamos por articular a abordagem Comparative Case Study — CCS (nesta tese, Estudo de Caso
Comparado — ECC), a partir dos estudos de Bartlett e Vavrus (2017), com a perspectiva
etnogréfica, a partir dos estudos de Street (2010; 2014), Heath e Street (2008), Rockwell e
Ezpeleta (1989), e Green, Dixon e Zaharlick (2005) como fundamentos para a pesquisa. N0ssos
resultados indicam que, embora diferentes eventos tenham sido construidos nas duas turmas (a
partir também de diferentes textos de circulacdo social, 0 que poderia sinalizar para um avango
nas préaticas escolares de ensino da leitura e da escrita), a concepcao de ensino e aprendizagem,
linguagem e alfabetizag&o que os sustentaram foi, predominantemente, a mesma: ensino como
depdsito de informacBes nos alunos que, passivos, aprendiam por arquivamento dessas
informagdes; lingua como objeto de estudo, estatico e uniforme, cujos mecanismos estruturais
procuraram identificar e descrever e alfabetizacdo como aprendizado mecanico da leitura e da
escrita. Ndo observamos, portanto, uma ruptura com concepg¢des tradicionais desse processo,
evidenciando, em alguma medida, limites nos programas de formagéo de professores, entre eles,
0 PNAIC. Este programa ndo rompe com a concepcdo de alfabetizacdo que tem sido
hegemonica no campo, hd pelo menos 20 anos - o alfabetizar letrando, que, conforme
apontamos na tese, dicotomiza alfabetizacdo e letramento. Argumentamos que um passo
importante para a construcdo de eventos de alfabetizacdo que contribuam efetivamente com a
formacéo de leitores e produtores de texto e de pessoas que possam fazer um uso mais efetivo
e critico da lingua escrita nas suas praticas sociais cotidianas, passa pela ruptura dessa dicotomia

e ressignificacdo do objeto de alfabetizacao (para além do SEA), incluindo os aspectos politico,



cultural e social da escrita. A articulacdo entre as perspectivas epistemoldgicas que apontamos,
com base nos estudos de Paulo Freire e os NEL pode contribuir para a formulagéo de melhores

politicas publicas de educacéo e alfabetizacdo e para a pratica em sala de aula.

Palavras-chave: Alfabetizag&o. Letramento. Etnografia. Estudo de Caso.



ABSTRACT

In this text, we present the thesis called “Practices and literacy events in two Second
Year Classrooms: a comparative and ethnographic analysis”. This thesis results from research
that had as main goal describing and analyzing literacy events in two first cycle classes: one
from the Municipal District of Recife (PE) — MDR and the other from the Municipal District of
Sao Joao del-Rei (MG), both second year classes, in which the teachers had participated in the
literacy formation course offered by the National Pact of Literacy at the Right Age (PNAIC).
The basic theoretical-methodological construct of the research sought a convergence between
“a certain ethical-critical-political understanding of education” elaborated by Paulo Freire
(1976, 1978, 2011,2014, 2015) and an anthropological perspective of writing, based on the New
Studies Literacy (NEL), based on the studies of Barton and Hamilton (2000, 2004), Gee (2004),
Heath (2004) and Street (2003, 2004, 2010, 2014) and was based on a conception of language
based on assumptions of the Enunciation Theory (BAKHTIN, 1997, 2010,
2014). Methodologically, we chose to articulate the approach Comparative Case Study (in this
thesis, Estudo de Caso Comparado- ECC, (BARTLETT e VAVRUS, 2017) with the
ethnographic perspective, from the studies of Street (2010;2014), Heath and Street (2008),
Rockwell and Ezpeleta (1989), and Green, Dixon and Zaharick (2005) as principles to the
research. Our results indicate that, although different events were built in two classes (from also
different social circling texts, that could signal towards an advance of schooling practices in the
teaching of writing and reading), the sustained conceptions of education and learning, language
and literacy were, predominantly, the same: teaching as a deposit of information in the students
that, passives, learned by archiving these information; language as a study object, static and
uniform, in which the structural mechanisms seek to identify and describe; and literacy as a
mechanical learning of reading and writing. We did not observe, then, a breakthrough with
traditional conceptions during this process, highlighting, in a certain measurement, limits of
teachers formation programs, amongst them, the PNAIC. This program does not break with the
field’s hegemonic literacy concept , for almost 20 years at least - the alfabetizar letrando,
which, as we pointed out in the thesis, divides literacy concepts. We argue that an important
step towards the construction of literacy events that effectively contribute to the formation of
readers and text producers and of people who can make a more effective and critical use of the
written language in their daily social practices, involves breaking this dichotomy and reframing
the object of literacy, including the political, cultural and social aspects of writing. The

articulation between the epistemological perspectives we have pointed out, based on the studies



of Paulo Freire and the NELs, can contribute to the formulation of better public policies on
education and literacy and to practice in the classroom.

Keywords: Literacy. Ethnography. Case Study.



RESUMEN

En ese texto presentamos la tesis intitulada “Eventos de alfabetizacion en dos escuelas:
un analisis comparativa y etnografica”. La tesis resulta de una investigacién que tuvo como
objetivo general describir y analizar eventos de alfabetizacion, una en el Sistema Pablico
Educacién de Recife (Pernambuco, Brasil) y otra del Sistema Publico de Educacion de Séo Jodo
del-Rei (Minas Gerais, Brasil), los dos salones en el segun afio de educacion basica, cuyas
profesoras participaron del taller de formacién en alfabetizacion ofrecido en el Pacto Nacional
por la Alfabetizacion en la Edad Correcta (PNAIC). El constructo tedrico-metodoldgico basico
de la investigacion ha buscado una convergencia entre “una comprension ético-critica-politica
de la educacion” planteada por Paulo Freire (1976, 1978, 2011, 2014, 2015) y una perspectiva
antropoldgica de la escrita, con bases en los Nuevos Estudios del Letramento (NEL), desde los
estudios de Barton y Hamilton (2000, 2004, Gee (2004), Heath (2004) y Street (2003, 2004,
2010, 2014) y se ha agregado una concepcion del lenguaje con bases en los presupuestos de la
Teoria de la Enunciacion (BAKHTIN, 1997, 2010, 2014). En la metodologia optamos por
articular un enfoque Comparative Case Study — CCS (en esa tesis, Estudio de Caso Comparado
— ECC), desde los estudios de Barlett y Vavrus (2017), con la perspectiva etnografica, desde
los estudios de Street (2010; 2014), Heath y Street (2008), Rockwell y Ezpeleta (1989), y Green,
Dixon y Zaharlick (2005) como fundamentos para la investigacion. Los resultados han indicado
que, aunque de distintos eventos hayan sido construidos en dos salones (desde también distintos
textos de circulacion social, lo que podria sefialar para un avanzo en las practicas escolares de
ensefianza de la lectura y de la escrita), la concepcion de ensefianza y aprendizaje, el lenguaje
y la alfabetizacion que los sustentaran fue, predominantemente, la misma: ensefio como
depdsito de informacion en los estudiantes que, pasivos, aprendian por archivamiento de esas
informaciones; lengua como objeto de estudio, estatico y uniforme, cuyos mecanismos
estructurales buscan identificar y describir la alfabetizacién como aprendizaje de la lectura'y de
la escrita. No se ha observado, por lo tanto, una ruptura con concepciones tradicionales de ese
proceso, evidenciando, en alguna medida, limites en los talleres de formacion de profesores,
entre ellos, el PNAIC. Ese taller no rompe con la concepcion de alfabetizacién que ha sido
hegemdnica hace por lo menos 20 afios — el alfabetizar letrando, que, conforme planteamos en
la tesis, distingue alfabetizacion y letramento. Argumentamos que un paso importante para la
construccion de eventos de alfabetizacion que contribuyan efectivamente con la formacion de
lectores y productores de textos y de personas que puedan hacer un uso mas efectivo y critico
de la lengua escrita en sus practicas sociales cuotidianas, pasa por la ruptura de esa distincion y



nueva significacion del objeto de alfabetizacion (para ademés del SEA), incluyendo aspectos
politicos, culturales y sociales de la escrita. La articulacion de esas perspectivas epistemoldgicas
que ensefiamos, con bases en los estudios de Paulo Freire y de los NEL pueden contribuir para
la formulacion de mejores politicas publicas de educacion y alfabetizacidn y para la practica en

clases.

Palabras-claves: Alfabetizacion. Letramento. Etnografia. Estudio de Caso.
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1 INTRODUCAO

As péaginas que se seguem e que propomos como introducdo a esta tese pretendem,
inicialmente, desvelar ao leitor as causas que nos trouxeram até o presente movimento de
pesquisa; para isso, busco referéncias na minha trajetéria profissional e académica. Na
sequéncia, séo os fios que se interconectaram na estruturacéo do nosso processo de investigacéo
que entram em cena. Tais fios — como o tema, a problematizacdo, os objetivos e a justificativa
do estudo — permearam nosso percurso e a tessitura deste texto, de modo a constituir nosso
objeto, que é a alfabetizacdo, na interface politica e pratica, tendo nosso olhar iluminado,
sobretudo, pelos Novos Estudos do Letramento e pelos estudos de Paulo Freire.

Chegar a este objeto de pesquisa e a estas op¢des teoricas relaciona-se com aquilo que
tenho experienciado tanto como professora alfabetizadora, quanto como pesquisadora deste
tema. Cursei, no ano 2000, o Normal — Magistério de 1° grau, logo depois que conclui o Ensino
Médio. Finalizado o curso de curta duragdo, minha primeira experiéncia como professora no
ensino bésico se deu no ano de 2002, numa turma de 42 série (hoje, 5° ano), na Rede Municipal
de Ensino de Tiradentes (MG), onde atuei por 10 anos. Ao comegar a lecionar foi que eu me
senti no “olho do furacdo”, diante de inimeros desafios e sem saber como agir para supera-|0s.
Entdo, busquei ingressar em um curso superior 0 mais rapido possivel, impulsionada pela Lei
n® 9.394 de 1996, que regulamenta as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), mais
especificamente pelo paragrafo 4° do artigo 87, que exigia que todos os professores fossem
habilitados em nivel superior até o final da década da educacdo, em 2006 — contraditoriamente
ao artigo 62, que admitia a formacao em nivel médio. Tanto para cumprir uma exigéncia legal,
quanto pelo préprio objetivo de aprimorar a minha préatica pedagdgica com criangas, iniciei 0
curso de Pedagogia em 2003.

A partir de entéo, eu tive a oportunidade de fazer parte de um programa de pesquisa com
foco nas praticas escolares de alfabetizacéo e letramento de professores da Regido das Vertentes.
No projeto de Iniciagdo Cientifica em que eu fui bolsista por dois anos, investigamos oS
processos de apropriacdo (pelos professores) das novas concepg¢des de ensino e aprendizagem,
de alfabetizacdo e letramento, presentes no discurso oficial e em programas de formagéo
continuada. Na medida em que buscavamos compreender esses processos entre 0s professores
da Regido, eu também analisava 0 meu préprio processo de formacao e apropriacao das novas
discussbes no campo do ensino da leitura e da escrita.

Mas que novo era esse, que veio ganhando forca no Brasil, principalmente a partir dos
anos de 19907 Tratava-se, naquele momento, no campo tedrico-metodoldgico da alfabetizacéo,
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das discussbes de Emilia Ferreiro e colaboradores, com a Psicogénese da lingua escrita,
formulada a partir da psicogenética de Jean Piaget; das formulacfes de Vygotsky sobre
linguagem, ensino e o papel da interacdo com o0 outro nos processos de construcdo do
conhecimento; das discussdes de Jodo Wanderley Geraldi (1984) sobre o texto na sala de aula
e a dimensao discursiva do processo de ensino da lingua; e de Kleiman (1995) e Soares (1998),
com as proposic¢des no campo do letramento, refor¢ando as concepgdes de leitura e escrita como
praticas sociais contextualizadas.

A graduacdo me possibilitou uma formacéo ampla, de muitas experiéncias, desafios e
encontros com esses referenciais em diferentes espacos. Nas ementas das disciplinas de
Fundamentos e Didatica da Lingua Portuguesa, e também da Alfabetizacdo, por exemplo, é
possivel observar a indicacao de textos dos autores mencionados anteriormente como referéncia
basica. No ambito do nosso Grupo de Pesquisa em Alfabetizacdo e Letramento (GPEALE),
criado em 2008, na forma de grupo de estudos com foco nos Novos Estudos do Letramento
(NEL), organizamos seminarios para reflexfes e discussdes em temas como: letramento e
escolarizacdo; etnografia na préatica escolar; interacdo na sala de aula, entre outros; e ampliamos
as leituras, chegando também aos estudos do Circulo de Mikhail Bakhtin e da Teoria da
Enunciagédo. A aproximacdo com os estudos bakhtinianos seguiu-se com minha aprovacao e
ingresso no curso de Mestrado em Educacdo, no ano de 2010, e participagdo no Grupo de
Estudos Criticos do Discurso Pedag6gico (GECDIP), criado em 2011 e coordenado pela
professora Bruna Sola Ramos.

Ja na pesquisa de mestrado, iniciada no ano de 2010, desenvolvemos um estudo que
buscava compreender praticas de alfabetizacdo com criancas de 6 anos no Ensino Fundamental
(EF). Tratava-se de uma nova realidade, pois essas criancas, até a promulgacédo da Lei n®11.274
(BRASIL, 2006), integravam a Educacdo Infantil — hoje, primeira etapa da Educacdo Baésica.
Com a implementacéo da politica de ampliacdo do tempo no EF de oito para nove anos, essas
criancas passaram a fazer parte do primeiro ano do EF.

Tal politica afetou diretamente a organizacdo e estruturacdo do ensino no pais,
colocando em discusséo alguns aspectos da escolarizacao inicial como a organizagao curricular
para essas criancas, a questdo de como o tempo e 0 espaco seriam utilizados nas instituicdes de
ensino, o lugar do ludico e da brincadeira nas praticas pedagogicas e a alfabetizacdo e o
letramento nesse novo contexto.

Importa registrar que ha muito tem se falado sobre a necessidade de se reverterem
resultados negativos no processo inicial de escolarizacdo e do reiterado fracasso da escola

brasileira em alfabetizar. A pesquisa no Mestrado nos apontou, por exemplo, que 0 aumento do
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tempo do EF em Minas Gerais se deu com inten¢do manifesta de repensar a cultura pedagogica
da alfabetizacdo no EF e reverter resultados negativos evidenciados em avaliagdes oficiais
mineiras e federais (MACEDO; ALMEIDA; TIBURCIO, 2017).

Embora reconhecamos a complexidade que envolve o processo de alfabetizacdo, nosso
estudo revelou limitagdes no processo de aprendizagem das reais funcGes da escrita que a escola
impde, sobretudo as criancas das camadas populares que, com o EF de nove anos, chegaram,
em maior nimero, as escolas brasileiras; e, simultaneamente, o processo de “aprendizagem de
uma escrita que nega a funcionalidade dessa forma de interlocucdo, nega a subjetividade de
autor ¢ leitor e, sobretudo, nega o direito de usar a escrita para dizer a propria palavra”
(SOARES, 2008, p. 81), quando privilegia praticas com foco principal no sistema de escrita
alfabético, por meio de metodologias ja bastante criticadas, conforme observamos.

Essa trajetoria como professora alfabetizadora e pesquisadora do campo foi me
revelando o qudo complexo é o tema da alfabetizagdo, a0 mesmo tempo em que veio me
instigando a compreender mais e melhor como 0 nosso pais vem se organizando na tentativa de
acabar com o analfabetismo que, nas palavras de Ferraro (2009), se coloca como um desafio
neste inicio do século XXI, permanecendo com uma histéria inacabada, a despeito de toda
expansao e fortalecimento do sistema escolar e de iniciativas teoricas, politicas e pedagdgicas
observadas ao longo do século XX.

Foi com este objetivo que ingressei no curso de doutorado da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), em 2016, com uma proposta inicial de pesquisa que pretendia
compreender as possiveis mudancas na pratica pedagogica da professora que investigamos
durante o mestrado, a partir da implementacéo das acdes do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢ao
na ldade Certa (PNAIC), no municipio de Tiradentes (MG). Proposta que precisou ser
redesenhada em funcdo da impossibilidade de operacionalizacdo, uma vez que a docente que
colaboraria com a pesquisa néo estava mais atuando com turmas de alfabetizacdo durante o
periodo destinado a coleta de dados. Mas mantivemos a proposta de observar turmas de
alfabetizacéo cujas professoras tivessem participado do PNAIC.

O PNAIC, apoiado em quatro eixos (formagdo continuada para alfabetizadores;
distribuicdo de materiais didaticos variados, incluindo acervos de literatura infantil; avaliacfes
sistematicas; e gestdo, controle social e mobilizacdo), se configurou como uma iniciativa

politica com vistas a contribuir com a melhoria da qualidade da alfabetizacéo infantil. Mesmo
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com a aproximacao da universalizagdo do acesso a escola ao final do século XX,? a qualidade
da educacdo ofertada as nossas criancas e jovens ndo garante condigdes para continuarem
aprendendo ou para usos efetivos da leitura e da escrita nas praticas sociais que demandem tais
habilidades, como revelou a nossa pesquisa de Mestrado.

O PNAIC foi um compromisso entre Unido, Estados e Municipios para alcancar o
objetivo de alfabetizar plenamente todas as criangas com até os 8 anos de idade. O adveérbio
plenamente, que acompanha o termo alfabetizacdo nos documentos do PNAIC, déa indicio da
tentativa da politica de reduzir o processo de exclusdo na escola (FERRARO, 2009). Ao
problematizar essa forma de exclusdo escolar, que costuma ser obscurecida por expressoes
como “baixo rendimento”, “fracasso escolar”, “recupera¢ao” ou “repeténcia”, o autor trata das
criancas e jovens que, ainda na escola, ndo apresentam o desempenho esperado pelo sistema e
que, ao sairem, vdo adensar as estatisticas dos analfabetos funcionais.®

Curiosamente, em reportagem da Folha de S&o Paulo divulgada em 21 de dezembro de
20174, atentamos para a expressdo “novo analfabetismo”, fendmeno que estaria sendo
observado entre estudantes latino-americanos. De acordo com a reportagem, dados do Instituto
de Estatisticas da Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Cultura e Ciéncia
(UNESCO) indicam que uma grande parte dos jovens da América Latina e do Caribe ndo
alcancam os niveis exigidos de proficiéncia em capacidade leitora. Especificamente no Brasil,
dados compilados pela plataforma QEdu, com base na Prova Brasil 2015, d&o a dimenséo do
problema ao final do Ensino Fundamental: apenas 30% dos alunos da rede publica saem do 9°
ano com aprendizado adequado em leitura e interpretacdo. O novo analfabeto (ou analfabeto
funcional) refere-se, portanto, aos adolescentes que, embora “saibam ler e escrever”, carecem
de compreensdo leitora, de habilidades como, por exemplo, extrair informagdes em um

parédgrafo simples — situacdo que compromete a inser¢do plena desses jovens na sociedade.

%Ferraro (2009, p. 186) faz uma discussdo interessante sobre universalizagdo do acesso a escola pelas criangas
brasileiras, revelando que, no ano 2000, restavam ainda 5,8 milh8es de excluidos da escola, com idade entre 5 e
17 anos, 0 que agride o principio do Direito a Educacéo, consagrado na Constituicdo Brasileira de 1988.

3Em 2015, a escala de interpretagdo de resultados do INAF foi reestruturada com o objetivo de melhor dimensionar
os resultados. Os quatro niveis de alfabetismo originalmente definidos foram reorganizados em cinco. Ficaram
inalterados os niveis Analfabeto e Rudimentar, que juntos definem o Analfabetismo Funcional. Ja os niveis Basico
e Pleno, que compunham o grupo dos Funcionalmente Alfabetizados, foram reorganizados em trés: Elementar,
Intermediario e Proficiente. Numa escala mais usual de 0 a 10 e tomando como referéncia os dados de 2018, pode-
se dizer que as pessoas classificadas pelo Inaf como Analfabetas tirariam a nota 1,6; aquelas classificadas em nivel
Rudimentar receberiam nota 3,9; o0s que s&o caracterizados como tendo Alfabetismo em nivel Elementar, 5,5; 0s
que estdao no nivel Intermediario, 6,6; e os Proficientes, 7,4. Os Analfabetos Funcionais — equivalentes, em 2018,
a cerca de 3 em cada 10 brasileiros — tém muita dificuldade para fazer uso da leitura e da escrita e das operagdes
matematicas em situacdes da vida cotidiana, como reconhecer informagdes em um cartaz ou folheto ou ainda fazer
operagdes aritméticas simples com valores de grandeza superior as centenas.

AN reportagem completa pode ser acessada pelo link: https://bit.ly/2x6EKmF



https://bit.ly/2x6EKmF

25

Nossa posicao diante deste cenario € de que 0 monitoramento das instituicdes de ensino
brasileiras, desde os anos de 1990 — por meio da aplicacdo sistematica de exames em ambito
federal e estadual e a divulgacdo publica dos resultados, entre 0s quais se destacam o Sistema
de Avaliacdo da Educacéo Bésica (Saeb), de 1994 ; o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
de 1998; a Prova Brasil, de 2005; e, mais recentemente, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo
(ANA), de 2013 — representa um elemento importante na busca por uma educagéo de qualidade,
mas € insuficiente para a compreensdo da natureza do letramento escolar: s6 o0 exame dos
processos Vvivos e concretos que acontecem nas salas de aula podera trazer respostas mais
apuradas aos desafios que ainda hoje incomodam professores, gestores e pesquisadores em geral.

Em busca desses processos, a presente pesquisa orientou-se por um construto teérico-
metodologico que articulou “certa compreenséo ético-critico-politica da educagao”, elaborada
por Paulo Freire (1976, 1978, 2011, 2014, 2015), e uma perspectiva antropoldgica da escrita,
com base nos NEL, de Barton e Hamilton (2000, 2004), Gee (2004), Heath (2004) e Street
(2003, 2004, 2010, 2014). Além disso, sustentamo-nos numa concepcdo de linguagem baseada
nos pressupostos da Teoria da Enunciacdo de Bakhtin (1997, 2010, 2014), para quem a
linguagem s6 pode ser compreendida no fluxo ininterrupto da cadeia de interacdo verbal.

Essas referéncias fundamentaram nossa compreensdo de que, em nosso horizonte de
pesquisa, estavam criangas em processo de alfabetizacdo, ou seja, sujeitos situados social e
culturalmente num tempo e num espaco, e que se constituem na alteridade, nas relagdes que
estabelecem cotidianamente com o outro e com o0 mundo. Advém também deste referencial
nosso entendimento de que a alfabetizacdo ndo pode reduzir-se ao mero lidar com as letras,
numa esfera puramente mecénica; ao contrério, nos leva a ideia de uma alfabetizacéo
abrangente que é necessariamente politica. Cabe sublinhar, entretanto, que a alfabetizacdo nao
pode ser compreendida, como sendo, por si s0, a deflagradora da emancipacéo social das classes
subalternas: “A Alfabetizagdo conduz a uma série de mecanismos deflagradores, dos quais
participa, os quais devem ser ativados para a transformacéo indispensavel de uma sociedade
cuja realidade injusta destroi a maior parte do povo” (FREIRE; MACEDO, 2015, p. 120).

Tematizamos, em vista disso, préaticas de alfabetizacdo, depreendendo-as por meio da
analise dos eventos de alfabetizacdo® de que participaram professoras e criancas. Delimitamos

esse tema da seguinte forma: Eventos e praticas de alfabetizacao e possiveis relagdes com o PNAIC. Dado

A nogcdo de eventos de alfabetizagdo, emerge do conceito de eventos de letramento, proposto por Heath (2004) e
aprofundado por Street (2004, 2010, 2014) e Barton e Hamilton (2004). Definimos o evento de alfabetizacdo como
qualquer situacdo em que a escrita - ou um fragmento dela, integre uma interacdo entre diferentes sujeitos que
participam de um processo de alfabetizacdo na escola ou fora dela. Trataremos desse conceito mais detidamente
no capitulo 1.
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0 exposto, julgamos necessario acrescentar a compreensdo do PNAIC, que entende ser a
alfabetizacdo um processo finito de apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Esse
processo, ainda na concepgdo do programa, pode se dar, todavia, na perspectiva do alfabetizar
letrando, ou seja, do aprender as habilidades basicas de leitura e de escrita no contexto de praticas
sociais que envolvem a lingua escrita. Filiando-nos, entretanto, a uma concepcao distinta a do
programa, entendemos que alfabetizar é, com efeito, um processo que deve referenciar-se na
escrita em todas as suas dimensdes e nas distintas praticas sociais e vivéncias cotidianas das
criancas, o que implica considerar a cultura escrita da qual participam essas criangas e suas
experiéncias nesse contexto. Assim, aderimos a uma concepcdo de alfabetizacdo como
apropriacdo da cultura escrita, de modo a possibilitar ao aluno ampliar suas visées de mundo,
por meio de situacdes interacionais que se ddo em contextos especificos e onde o didlogo seja
premissa basica , pois € escutando e falando com o educando, que se alfabetiza, que se ensina
e ensinar: “[...]Nao ¢ transferir a inteligéncia do objeto ao educando, mas instiga-lo no sentido
de que, como sujeito cognoscente, se torne capaz de interligar e comunicar o interligado”
(FREIRE, 2013, p.117).

A seguinte questdo-problema guiou o nosso olhar no decorrer do estudo: Como as
praticas e os eventos de alfabetizacdo estdo sendo construidos em turmas do ciclo inicial, apos
a implementacéo das acdes do PNAIC? Elegemos, para tanto, duas turmas de alfabetizacédo, a
saber: uma da Rede Municipal de Recife (PE) e outra da Rede Municipal de S&o Joédo del-Rei
(MG), ambas turmas de segundo ano, cujas professoras participaram do curso de formacdo em
alfabetizacdo oferecido no ambito do PNAIC. Partimos da hip6tese de que novos ou diferentes
eventos de alfabetizacdo pudessem ser construidos por professoras e alunos a partir da
implementacao das agdes do programa, sobretudo a distribuicéo de livros de literatura infantil
para as turmas do ciclo inicial.

Essa questdo geral de pesquisa desdobra-se, necessariamente, em outras: Quais praticas
de leitura e escrita compuseram o processo de alfabetizacdo nas duas turmas de 2° ano que
acompanhamos? Que singularidades puderam ser observadas? E quais foram as recorréncias?
Que aspectos da leitura e da escrita foram privilegiados? Que materiais escritos, impressos ou
ndo, foram utilizados? Que critérios foram empregados na selecéo e utilizagdo desses materiais?
Como e quais eventos foram construidos a partir deles? Que concepcdes de linguagem,
texto/leitura e alfabetizacdo estdo na base desses eventos e praticas? Como as professoras
relacionam suas praticas com as proposi¢oes/orientacdes do PNAIC?

A partir destes questionamentos, o objetivo geral do nosso trabalho se circunscreveu a

compreender e analisar, comparativamente, eventos e praticas de alfabetizacdo construidos
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em duas turmas de 2° ano. Assim, para alcancar esse proposito mais amplo, detivemo-nos nos
seguintes objetivos especificos: i) Sistematizar as regularidades e observar singularidades dos
aspectos constitutivos na construcdo dos eventos de alfabetizacdo que fizeram parte do
cotidiano de cada uma das turmas; ii) Descrever e analisar eventos representativos das praticas
de alfabetizacéo nos dois contextos; iii) Compreender as concepgdes de linguagem, texto/leitura
e alfabetizacdo subjacentes ao trabalho pedagogico das professores regentes, reveladas por
esses eventos e praticas.

Metodologicamente, optamos por articular a abordagem Comparative Case Study (CCS)
— nesta tese, Estudo de Caso Comparado (ECC), a partir dos estudos Bartlett e Vavrus (2017)
— e a perspectiva etnogréfica, com base em estudos de Street (2010, 2014), Heath e Street
(2008), Rockwell e Ezpeleta (1989), e Green, Dixon e Zaharlick (2005) como fundamentos para
0 nosso estudo. Assim, lancamos mdo de instrumentos metodoldgicos como a analise de
documentos, a observacgéo participante e a entrevista. Estas op¢des nos possibilitaram registrar,
em detalhes, eventos de alfabetizacdo, descrevé-los e analisé-los, além de compreender as
praticas que eles encerraram.

Sublinhadas essas questdes, justificamos nosso objeto de pesquisa dada a relevancia
social e académica de que se reveste, vide, por exemplo os Ultimos dados do Indicador de
Alfabetismo Funcional (INAF), de 2018. Mas, para além daquilo que revelam os dados, nosso
estudo justifica-se por trazer a luz aspectos ai implicitos, ou seja, possibilitar a construcao de
novas inteligibilidades sobre o tema da alfabetizacdo, pois buscamos conhecer, de modo mais
efetivo, os contextos em que professores e alunos se engajam na construcdo do letramento
escolar, e evitamos, assim, cair numa discussdo puramente técnica que ndo aborda os problemas
a fundo.

Explicitamos, por fim, que esta tese, no que tange a estrutura, além destas primeiras
palavras (quando delimitamos o nosso objeto e seus desdobramentos), conta com mais 6
capitulos. Abordamos, no segundo capitulo, a articulacdo tedrico-metodoldgica da qual nos
valemos, apontando a definicdo e o uso que fazemos do conceito plural e polissémico de
“letramento”, bem como de outros conceitos do campo, e apresentamos aproximagoes entre
pressupostos dos NEL e algumas posi¢des assumidas por Paulo Freire, as quais nos ajudam a
compreender a alfabetizacdo como apropriacdo da cultura escrita. No terceiro, discutimos
pontos de vista de diferentes pesquisadores do campo da alfabetizacdo, na relacdo com o
conceito de letramento, apontando possiveis tensdes e dialogos entre eles. No quarto capitulo,
focalizamos em nossos fundamentos e procedimentos metodoldgicos. Ocupamo-nos, no quinto

capitulo, de analisar o PNAIC no quadro das politicas educacionais que ganharam forca nos



28

anos 1990 e de discutir a concepcdo de alfabetizacdo defendida pelo Programa. O foco dos
capitulos 6 e 7 sdo a descricdo e analises dos eventos e préaticas de alfabetiza¢do observados nas
duas salas de aula. Nas consideracgdes finais, buscamos responder as questdes da pesquisa a luz

de nossa interpretacao a partir dos dados gerados.
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2 ESTUDOS DO LETRAMENTO E PAULO FREIRE: UMA ARTICULACAO
TEORICO-METODOLOGICA PARA A PESQUISA E PARA A PRATICA DE
ALFABETIZACAO

O que aconteceria se 0 mundo inteiro se tornasse
letrado? Resposta: ndo muito, pois 0 mundo esta
amplamente estruturado em determinado modo que esta
preparado para absorver esse impacto. Mas se 0 mundo
inteiro fosse de individuos letrados, autbnomos, criticos,
capazes de traduzir ideias em acGes, de maneira
individual ou coletiva — ai sim 0 mundo mudaria
(GALTUNG,1976, apud GRAFF 1994, 2016).

Tomando duas praticas de alfabetizacdo como objeto desta tese e levando em
consideracdo os objetivos da pesquisa, optamos por uma abordagem tedrico-metodoldgica que
advém do campo dos New Literacy Studies, doravante Novos Estudos do Letramento (NEL),
abarcando trabalhos do campo da Antropologia e da Sociologia, principalmente aqueles
desenvolvidos por Shirley Heath, Brian Street, David Barton e Mary Hamilton. A esta
abordagem articulamos as proposi¢des de Paulo Freire sobre pedagogia e alfabetizacéo.

Tal articulacdo estd amparada numa concepcao enunciativa da linguagem que focaliza
0s contextos sécio-histéricos que envolvem situacdes imediatas de interagdo verbal, bem como
uma abordagem dos géneros discursivos proposta por Bakhtin e seu Circulo. Dialogamos ainda
com autores brasileiros que mobilizam os conceitos de letramento e alfabetizacdo (ainda que de
diferentes modos), tais como Kleiman (1995, 2005, 2007), Soares (1998, 2004, 2016), Costa
(2010), Macedo (2005), Goulart (2010, 2014), entre outros.

Assim, nosso propasito neste primeiro capitulo é: i) situar o campo dos NEL; ii) apontar
a definicdo e o uso que fazemos do conceito plural e polissémico de letramento, bem como de
outros conceitos do campo, 0s quais mobilizamos neste estudo, a saber: letramento escolar,
eventos e préaticas de letramento; e iii) apresentar aproximacoes entre pressupostos dos NEL e
algumas posicdes assumidas por Paulo Freire, as quais nos ajudam a compreender a

alfabetizac&o como apropriagédo da cultura escrita.
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2.1 SITUANDO O CAMPO DOS NEW LITERACY STUDIES: CULTURA ESCRITA,
LETRAMENTO, ALFABETIZACAO E ALFABETISMO

A historia da escrita ndo €, ao contrario do que muitos pensam, uma historia recente. Ela
ndo comeca com a invencdo da imprensa, ha aproximadamente 500 anos, e nem mesmo com a
invencéo do alfabeto grego, ha cerca de 2.600 anos. Muito menos coincide com a escolarizagdo
de massa ou com o advento da industrializagdo, movimentos impulsionados nos séculos XVIII
e XIX, conforme indicam Cook-Gumperz (1991) e Graff (1994)®, por exemplo. Inclusive, Graff
(1994) ressalta que a consolidacdo da escrita no ocidente foi marcada por uma trajetoria de
continuidades e contradi¢fes. E para uma melhor compreensdo do letramento hoje é preciso

que se reconheca esta condi¢do, conforme ele assevera:

E indiscutivel que a historia da alfabetizacdo ocidental é uma historia de
contradi¢Bes e que um reconhecimento explicito disso € um pré-requisito
para uma compreensdo plena daquela histéria. A conjuncdo historica,
relativamente recente entre a fé profunda que colocamos na eficécia e
utilidade da alfabetizagdo e da escolarizacdo de massa e a evidéncia, mais
fragil, do poder da propria contribuicdo da alfabetizacdo é explicavel apenas
nessa perspectiva. Assim como o séo, os aparentes limites enfrentados pela
alfabetizacdo e as dimensdes de uma crise enraizada nas percepcdes de seu
presumido declinio (GRAFF, 1994, pp. 43-44).

Notamos, pelo que ele escreve, que as contradi¢cdes que marcam a histéria do letramento
ou da cultura escrita se assentam na crenca colocada na sua eficécia e utilidade, bem como no
poder que a ela fora atribuido. E é pelo reconhecimento dessas contradi¢cdes que poderemos
compreender melhor o letramento, ou seja, 0s variados usos da escrita na sociedade, bem como

os possiveis limites e crise que a alfabetizacdo enfrenta na atualidade.” O autor destaca que a

%0 livro organizado por Jenny Cook-Gumperz tem como titulo original The social construction of literacy - A
construcdo social da alfabetizagdo (1991) e o livro de Harvey Graff é originalmente denominado The labyrintths
of literacy: Reflections on Literacy Past and Present - Os labirintos da alfabetizacao: reflexes sobre o passado e
o presente da alfabetizagéo. (1987). Nestes dois casos, literacy foi traduzido para o portugués como alfabetizagao,
uma vez que o conceito de letramento, tal como o utilizamos hoje, ndo existia. Ao utilizarmos trechos da obra
traduzida para o portugués mantivemos a traducdo alfabetizacdo, embora letramento fosse um termo mais
apropriado. Assim, utilizaremos letramento quando estivermos nos colocando.

"Note gue neste trecho utilizamos as expressdes cultura escrita, letramento e alfabetizacdo; todas elas podem ser
tradugdo da palavra inglesa literacy, embora, a depender do contexto de uso, uma ou outra pode caber melhor,
como é o caso aqui. Literacy pode ser traduzido ainda como alfabetismo, indicando niveis de dominio da escrita.
Utilizamos cultura escrita, para dizer de algo mais amplo, relativo a insercdo e consolidacdo da escrita nas
sociedades ao longo dos tempos; letramento, pra nos referir aos usos variados que as pessoas fazem da escrita, bem
como o significado que atribuem a ela; e alfabetizacdo como um processo de apropriar-se da linguagem escrita.
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crenca nos supostos efeitos e consequéncias da alfabetizacdo (ou seja, da escrita, para 0s
individuos e para as sociedades em geral) constituiram o que ele denominou e, a0 mesmo tempo
criticou, como mito da alfabetizacdo, que, traduzindo nos termos atuais, seria mito do
letramento.

Abandonando as correlag@es simplistas existentes até entdo entre letramento e melhores
ganhos, maior civilidade, grande participacdo dos cidadaos em diversos aspectos da sociedade
e formas superiores de pensamento, o autor buscou desconstruir 0 mito que corresponderia a
uma supervalorizacdo das habilidades de ler ou escrever — o letramento como uma via para o
desenvolvimento econdémico, no plano social, ou para o desenvolvimento cognitivo, no plano
individual. Para ele, a historia revela certa tirania do mito do letramento, que levou a uma
construcdo equivocada dos significados e contribuicGes de alfabetizar-se, tanto no passado
guanto no presente. E isso se deve basicamente a uma falha na conceitualizacdo e na
epistemologia do letramento, que impediu a formulagédo de uma defini¢do consistente e realista.
Nesse sentido, podemos afirmar que, hoje no Brasil, vivenciamos desafio similar, na medida
em que nos interrogamos o0 que queremos dizer com alfabetizacdo. Como apontaremos mais
adiante, a especificidade ou o objeto da alfabetizacdo ainda é lugar de disputa.

Graff (1994) advoga ainda que, na discussdo sobre letramento, o oral e o escrito, assim
CcOmo 0 manuscrito e o impresso, por exemplo, ndo precisam ser colocados em oposi¢cdo como
simples posicdes neutras, pois a historia da humanidade nao se realiza dessa forma: “Em vez
disso, eles permitiram que ocorresse um processo rico e profundo de interacdo e
condicionamento reciprocos a medida que o letramento se difundia e ganhava aceitacdo e
influéncia” (GRAFF, 1994, p. 37). Também num movimento de desconstruir estas e outras
dicotomias, o autor destaca que “a despeito das décadas nas quais os estudiosos vém
proclamando uma queda na difusdo e no poder da cultura oral tradicional, a partir do advento
da imprensa tipografica mdvel, continua igualmente possivel e significativo situar o poder
persistente de modos orais de comunicagao” (GRAFF, 1994, p. 36). Para ele, a tirania das
dicotomias conceituais, a exemplo do oral e do escrito, ndo favorece a compreensdo do
letramento, uma vez que a escrita/alfabetizacdo/letramento foi formada, moldada e
condicionada pelo oral.

Nesse sentido, Graff (1994) sugere que para estudar o letramento, ou a alfabetizacdo,
sdo necessarias algumas tarefas, entre elas, uma defini¢do consistente, ao longo do tempo e do
espaco, e a compreensdo de que os efeitos da alfabetizacdo sdo determinados pela maneira pela
gual a agéncia humana a explora em contextos materiais precisos e historicamente especificos.

Em texto mais recente publicado no Brasil, Graff (2016, p. 246) pontua:
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Podemos aprender com o grande educador brasileiro Paulo Freire (1970),
sobre esses mitos, sobre algumas alternativas e também sobre os limites das
teologias da “libertagdo” da alfabetizacdo. Freire (1970) sabia que a
alfabetizacdo ou a escrita, por si proprias, ndo eram libertadoras. Ele também
sabia que a pedagogia ndo iria apagar a opressao.

Nosso movimento ao longo deste capitulo reside no cumprimento das tarefas de que nos
fala Graff, uma vez que pretendemos indicar como os estudos do letramento e Paulo Freire
contribuem para pensarmos numa definicdo de alfabetizacdo que extrapola o dominio das
habilidades de ler e escrever, bem como na compreensao de que a alfabetizacdo no contexto
escolar pode contribuir tanto para a libertacdo, quanto para a opressao, para 0 empowermet ou
desempowerment® das pessoas, homens e mulheres, criangas, sujeitos que estdo sendo no
mundo.

Ainda com o propésito de situar o campo dos NEL, Zavalla, Nifio-Murcia e Ames
(2004), na introdugdo do livro “Escrita e sociedade: novas perspectivas tedricas e
etnograficas”,® nos ajudam um pouco na empreitada de compreendermos algumas contradicdes
inerentes a histdria do letramento e entender o que propGe, entdo, 0s novos estudos que
despontaram na década de 1980, em direcdo as criticas apontadas por Graff (1994). As autoras
destacam que a leitura e a escrita tém estimulado estudos sobre a relagdo com a oralidade, seus
efeitos no pensamento e na mobilidade social, seus usos em diferentes contextos socioculturais,
seu vinculo com o poder e seu impacto no nivel discursivo da linguagem; mas que nos dois
ultimos séculos predominou uma linha de pensamento que ficou conhecida, no campo dos
estudos do letramento, como a Grande Diviséo.

Por meio, principalmente, de estudos como aqueles apresentados por Lévi-Strauss em

NA2

“O pensamento selvagem”, Havelock em “O prefacio a Platdo”, Goody em “A domesticacao
do pensamento selvagem” e por Ong em “Oralidade e escrita”, fortaleceu-se a dicotomia, entre
oralidade e escrita. Os autores responsaveis pela “Grande Divisdo” buscaram compreender o
papel da oralidade na historia da cultura humana e suas relacbes com a escrita e com 0
pensamento, e concluiram que a comunicacgao oral seria o instrumento de uma mentalidade oral

e, consequentemente, de um tipo de consciéncia notadamente diferente de uma mentalidade

8Estas expressdes foram emprestadas de Henry Giroux, do prefacio do livro “Alfabetizagdo: leitura do mundo,
leitura da palavra”, e significam empoderamento ou desempoderamento das pessoas.

%0 livro foi organizado por Virginia Zavala, Mercedes Nifio-Murcia e Patricia Ames e engloba um conjunto de
textos que situam o campo dos NEL, como um marco tedrico para novos olhares sobre as préaticas de leitura e de
escrita.
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letrada. Do mesmo modo, sociedades orais seriam menos desenvolvidas que sociedades
grafocéntricas. Essa dicotomia chegou a um estdgio tdo avancado que Gee (2004) procura
refletir sobre como o termo “letrado”, na dicotomia letrado-iletrado, chegou a substituir o termo
“civilizado” na dicotomia civilizado-primitivo.

Assim, podemos dizer que criticas empreendidas por Cook-Gumperz (1991) e Graff
(1994) situam-se num movimento mais recente que, questionando metodologias recorrentes de
pesquisa, inaugura outra linha de pensamento sobre a escrita, refletindo, por exemplo, sobre a
dicotomia oral e escrito e os efeitos das habilidades do ler e do escrever, em diferentes contextos.
E nesse movimento que emerge um conjunto alternativo de conceitos teéricos que ficaram

conhecidos como NEL. Zavalla, Nifio-Murcia e Ames (2004, p.8) explicam que

Estudos pioneiros como os de Scribner e Cole (1981) comegaram a revelar
problemas metodoldgicos de muitos dos estudos da grande divisdo e
argumentaram que os resultados encontrados poderiam ter sido devidos a falta
de controle de algumas variaveis. Ao separar a escolaridade do letramento em
um contexto em gque uma escrita indigena (o vai na Libéria) ndo era ensinada
na escola, mas apenas em casa, esses autores descobriram que diferentes tipos
de préticas de letramento determinam diferentes tipos de habilidades ou
consequéncias cognitivas, que sdo também praticadas quando esse letramento
se desenvolve. Eles argumentaram que as habilidades de descontextualizagdo
e abstracdo, raciocinio légico e consciéncia metalinguistica ndo sdo uma
consequéncia do letramento em si mesmo — dos “poderes” da escrita —mas do
processo escolar e da maneira pela qual se utiliza a palavra escrita neste
dominio.

Amparada nos estudos de Scribner e Cole, as autoras reforcam que a escrita, por si
mesma, ndo pode estar diretamente associada ao desenvolvimento cognitivo das pessoas. Ao
contréario, as culturas (entre elas, a cultura escolar) interagem com a escrita de modo
idiossincratico, produzindo resultados singulares e distintos. E ao invés de entendermos o
letramento como a razdo para mudancas sociais e culturais, precisamos entendé-lo no contexto
das praticas sociais locais, ou seja, partindo da ideia de que a escrita é utilizada de diferentes
maneiras por diferentes culturas, trazendo também consequéncias distintas, tanto no ambito
individual, quanto no social.

Assim, os NEL reinem uma gama de estudiosos de disciplinas como Antropologia,
Linguistica e Psicologia, que se interessam pelo letramento como prética social, privilegiando
um tipo de investigacdo que abarca 0s contextos sociais, culturais e politicos que envolvem os
individuos nas suas préticas cotidianas de uso da escrita, predominantemente fora da escola.

Zavala, Nifio-Murcia e Ames (2004, p. 9) escrevem que, nesta perspectiva,
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Trata-se de estudar préaticas letradas em campos culturais especificos e passar
do “universal” para o “particular” com a ajuda de métodos etnograficos. Uma
vez que a relagdo entre oralidade e escrita se torna mais flexivel, € possivel
vislumbrar uma relagdo mais complexa em que oral e escrito se misturam em
comunicacao real e onde a superposicdo de forma e funcdo depende de
circunstancias situacionais.

Os NEL deslocam, entdo, o olhar para experiéncias micro dos sujeitos com a escrita em
situaces reais, e sugerem que, para isso, 0s metodos etnograficos sdo importantes. Nosso olhar
se orienta, entdo, nessa direcdo e nosso foco é a escola e a sala de aula. Entendemos, assim

como Zavala, Nifio-Murcia e Ames (2004, p. 13, que

Esse arcabougo tedrico dos NEL oferece novas perspectivas para entender 0s
fatores que podem estar afetando a ma formacéo de nossas criangas e jovens,
a fim de evitar cair em uma discussdo puramente técnica que nao aborda o0s
problemas a fundo. Nao podemos esperar que simplesmente uma mudanga de
metodologia signifiqgue melhor ensino e aprendizado da alfabetizacéo, pois,
como vimos, também é necessario entender os significados, usos e préaticas
comunicativas que giram em torno da leitura e da escrita para promover ndo
apenas um aprendizado com maior significado, mas também com maior
eficacia.lt
Os NEL oferecem, entéo, referéncias e instrumentos que podem explicar com mais forca
0 baixo rendimento escolar de criancas e jovens brasileiros, assim como os resultados que temos

obtido em avaliacGes oficiais nacionais e internacionais.

2.2 A TEORIA SOCIAL DO LETRAMENTO E O MODELO IDEOLOGICO: NOSSO
PONTO DE PARTIDA

Diversos estudiosos no contexto internacional tém se dedicado a anélise do fenémeno
do letramento a partir dessa nova perspectiva: a dos usos da escrita, atentando-se para o que as
pessoas fazem com os diversos textos que permeiam sociedades grafocéntricas como a nossa.
Mas nosso dialogo nesta tese se dard basicamente com trabalhos de Brian Street, considerado

um expoente nesse campo de pesquisa. Seu livro “Literacy in Theory and Practice”

ORessaltamos que aqui e em outros textos de lingua estrangeira, a traducéo é de nossa autoria.

HEs aqui donde este marco tedrico de los NEL ofrece nuevas perspecti- vas para entender los factores que podrian
estar incidiendo en la deficiente formacidn de nuestros nifios y jovenes, con el fin de evitar caer en una discu- sion
meramente técnica que no aborde los problemas de fondo. No podemos esperar que simplemente un cambio de
metodologia signifique una mejor ensefianza y aprendizaje de la lectoescritura, ya que, como hemos visto, es
también necesario entender los significados, los usos y las préacticas comunicativas que giran alrededor de la lectura
y la escritura para promover no solo un aprendizaje con mayor sentido, sino también con mayor efectividad
(ZAVALA; NINO-MURCIA; AMES, 2004, p. 13).
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(“Letramento na teoria e na pratica”, tradugéo nossa, publicado em 1984, € referéncia conceitual
na area, assim como “Social Literacies: Critical Approaches to Literacy en Development,
Ethnography and Education”, de 1995, traduzido para o portugués em 2014, sob o titulo
“Letramentos sociais: abordagens criticas do letramento no desenvolvimento, na etnografia e
na educagdo”. Além de Street, trazemos a baila outros nomes importantes desses estudos como
Shirley Heath, David Barton e Mary Hamilton, por aprofundarem conceitos relevantes para
nossa pesquisa.

Brian Street, professor do King’s College, proferiu a conferéncia intitulada “Os novos
estudos sobre o letramento: historico e perspectivas” quando esteve no Brasil em 2007, para o
I Coléquio Internacional sobre letramento e cultura escrita, organizado pela parceria entre
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei
(UFSJ). Nessa conferéncia, o autor relatou sua incursao no campo como pesquisador dos NEL
e destacou alguns conceitos que s@o essenciais para nossa pesquisa, entre eles o conceito de
“letramento ideoldgico”. Foram principalmente as pesquisas desenvolvidas a partir de sua
experiéncia etnografica no Ird, nas quais ele langa um olhar atento para a sociedade e para as
praticas que envolviam a escrita, que apontam para uma multiplicidade de letramentos,

conforme o que ele relatou:

Minha experiéncia no Ird e em todos os outros lugares, pelo contrario, me diz que
letramento varia. As diferencas entre letramento comercial, letramento do Alcoréo,
letramento escolar sdo consideraveis. As pessoas podem estar envolvidas em uma
forma e ndo na outra, suas identidades podem ser diferentes, suas habilidades podem
ser diferentes, seus envolvimentos em relacGes sociais podem ser diferentes (STREET,
2010, p. 37).

E nessa direcdo que o letramento é compreendido, sobretudo, como uma prética social,
0u seja, 0s usos que as pessoas fazem da escrita no dia a dia, quais as fungdes que esta escrita
assume, quais os significados para os sujeitos que interagem a partir ou mediados por ela, suas
implicacdes, em diferentes contextos culturais e sociais.

Além da compreenséo do letramento como uma pratica social, Brian Street destaca que
essas praticas sdo marcadas pela ideologia e pelas relagdes de poder, portanto, o letramento é
ideoldgico. E questionando visdes externas e dominantes sobre o letramento, que 0 veem como
autbnomo — por si mesmo, capaz de trazer efeitos sobre outras praticas sociais e cognitivas,
sendo inclusive regulador da condicdo de alfabetizado/letrado e analfabeto/iletrado —, que o

autor sugere o modelo ideoldgico.
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A fim de refletir sobre os dois modelos ou visdes de letramento propostos pelo autor
(autdbnomo e ideolodgico), podemos indagar, por exemplo, quem categoriza uma pessoa ou um
grupo social como analfabeto? A partir de que referéncia? De qual conceito de alfabetizacao?
De quais parametros? Com quais intencdes? Graff (1994) também questiona a avaliacdo do
letramento em niveis e habilidades de leitura e escrita, indicando que esses niveis s6 poderiam
ser compreendidos refletindo-se sobre que tipo de alfabetizacdo € oferecido. Entéo, sdo questdes
dessa natureza que precisam ser colocadas para compreendermos que uma Visao externa, um
modelo padréo de letramento segundo concepg¢des preconizadas de agéncias como a UNESCO
ou o0 Banco Mundial, por exemplo, esta determinando se um grupo de pessoas é alfabetizado
ou n&o. E este 0 modelo ou visio de letramento que Street denomina autbnomo: um modelo que
uma vez elaborado e proposto como referéncia, portanto, serviria a todos e em todos os lugares
da mesma maneira, levando inclusive as mesmas consequéncias e categorizacdes reducionistas
(alfabetizado/analfabeto).

Essas categorias, como respostas sobre letramento, sdo frageis. E preciso ir além para
compreender o que de fato a escrita significa para os diferentes grupos e pessoas que dela se
utilizam. A critica feita pelos autores do campo dos NEL refere-se a essa visdo estreita de
letramento, que o compreende ndo como uma pratica social variavel e situada, mas como algo
neutro, autbnomo, independente ou como um conjunto de capacidades cognitivas que poderiam
ser medidas nos sujeitos. Nessa perspectiva, as preocupagdes centram-se em identificar o que
as pessoas sabem sobre a escrita, quase sempre individualmente. Dai decorreria a afirmacao de
que elas sabem bastante ou ndo sabem nada, e as categorias “alfabetizado” ou “analfabeto”, a
partir de referéncias dominantes. Encontramos exemplos dessa concepgdo se pensarmos nas
avaliacdes oficiais como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb) ou o proprio
INAF,*2 que categoriza o conhecimento sobre a escrita também em niveis.

Street (2003, 2010, 2014) e outros autores do campo dos NEL nos levam, entéo, a olhar
0 que pessoas reais estdo fazendo com a escrita, como estdo participando das interacdes nos
contextos onde esse artefato cultural estd presente, quais os significados para esses sujeitos,
observando assim o que acontece em termos de usos da lingua escrita em determinado tempo e

espaco, suspendendo referéncias externas.

2A ONG Acio Educativa e o Instituto Paulo Montenegro vém realizando desde o ano de 2001, em parceria, 0
Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF), um estudo para medir os niveis de alfabetismo da populagao brasileira
de 15 a 64 anos.
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Destacamos a seguir outro trecho no qual o autor relata mais um pouco da sua
experiéncia num vilarejo no Ird, ainda nos anos de 1970, cuja representacdo externa e dominante

categorizava 0s habitantes como atrasados e iletrados:

Ao examinar com mais cuidado a vida no vilarejo, em contraste com aquela
caracterizacdo dominante, 0 que parecia era que nao apenas existia muito
letramento acontecendo por ali, mas que também existiam “praticas” bastante
diferentes associadas a ele — as de uma escola Qurénica tradicional, as das
novas escolas estaduais e entre 0s mercadores que utilizavam o letramento ao
comprar e vender frutas nos mercados urbanos. Se essas variagdes complexas
em letramento, que estavam ocorrendo em uma pequenina localidade eram
caracterizadas pelas agéncias externas — educacdo fornecida pelo estado,
Unesco, campanhas de letramento — como sendo iletradas, serd que o mesmo
ndo poderia ser dito também de outras situa¢bes? (STREET, 2003, p. 3).

Essas reflexfes demonstram que o letramento é de caréter social e cultural, comportando
relacBes de poder e significados culturais, politicos e ideoldgicos. O que Street vé é que ha
intencdes no uso da escrita. Ela ndo pode, portanto, ser interpretada de maneira descolada de
seu contexto de producdo. Compreender o letramento dessa forma, ligado as estruturas de poder
na sociedade, mais que um produto completo em si mesmo, neutro e autbnomo, associa-se a
uma concepcdo ideoldgica de letramento. Todo uso que se faz da escrita na sociedade e,

portanto, também na escola, é ideoldgico. A esse respeito, assim escreve o autor:

O argumento sobre os letramentos sociais (STREET, 1995) sugere que o
engajamento no letramento é sempre um ato social, desde o seu inicio. As
formas em que interagem professores ou facilitadores e seus alunos é sempre
uma pratica social que afeta a natureza do letramento a ser aprendido e as
ideias que os participantes possam ter sobre o processo, em especial 0s novos
aprendizes e sua posi¢do nas relagdes de poder. N&o é valido sugerir que o
“letramento” possa ser “dado” de modo neutro, sendo os seus efeitos “sociais”
experimentados apenas posteriormente (STREET, 2003, p. 4).

A partir dessa fala do pesquisador, entendemos que utilizar a escrita, dentro ou fora da
escola, sera sempre uma pratica social. E o movimento de interacio entre sujeitos, mediado pela
escrita, que caracteriza, portanto, o letramento sempre com carater ideoldgico. Nesse sentido,
quando professores e alunos se engajam em interacdes constantemente mediadas pela escrita,
nos diferentes niveis de ensino, estdo construindo letramento; e 0 modo como isso ocorre,
influencia na concepcéo que os estudantes desenvolvem sobre sua posi¢do no mundo e o que
significa a leitura e a escrita para eles.

Além disso, Street (2014) sublinha que, ao fazer a distin¢do entre o que ele denominou

como modelo autdbnomo de letramento (cujos expoentes estudavam o letramento em seus
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aspectos técnicos, independentes do contexto social) e 0 modelo ideoldgico (cujas preocupagdes
de pesquisadores contemporaneos estdo em ver as préaticas letradas como inextricavelmente
ligadas a estruturas culturais e de poder numa dada sociedade), ele ndo estd propondo uma

polarizacdo, como sinalizaram alguns criticos. Ao contrario, ele argumenta que

O modelo ideolodgico oferece uma sintese entre abordagens “tecnicistas” e
“sociais ”, uma vez que evita a polarizagao introduzida por qualquer tentativa
de separar os aspectos “técnicos” do letramento, como se os “ingredientes
culturais” pudessem ser adicionados depois. [...]JO modelo ideoldgico, por
outro lado, ndo tenta negar a habilidade técnica ou os aspectos cognitivos da
leitura e da escrita, mas sim entendé-los como encapsulados em todos culturais
e em estruturas de poder. Nesse sentido o modelo ideolégico subsume, mais
do que exclui, o trabalho empreendido dentro do modelo autbnomo (STREET,
2014, p. 172).

Se pensamos entdo o letramento na perspectiva do uso, das situacdes nas quais as
pessoas se utilizam da linguagem escrita para interagir na sociedade, podemos dizer que as
proposi¢des dos NEL estdo em total sintonia com o que nos ensina Bakhtin. Partindo de uma
critica ao objetivismo abstrato (homeacao dada pelo autor sobretudo aos estudos estruturalistas
de Saussure, que concebia a lingua como um conjunto de normas rigidas e imutaveis, objetivas
em si mesmas), Bakhtin postula que, ao contrério, a lingua (oral ou escrita) s6 pode ser
compreendida no fluxo ininterrupto da cadeia de interacao verbal. Para ele:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enuncia¢do monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fenémeno social da interacdo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagdes. A interacdo verbal
constitui assim a realidade fundante da lingua (BAKHTIN, 2014, p. 127).

Assim, Bakhtin pontua que, como um fenémeno social, a substancia da lingua ndo
estaria nem no objetivismo abstrato, nem no subjetivismo individualista, mas na interacéo
verbal, realidade fundante da lingua; isso implica no entendimento de que os sentidos sé podem
ser construidos dentro de um contexto especifico de producéo, de onde emergem as enunciagdes,
neste caso as escolas e turmas de alfabetizacao.

Como sugerem os NEL, os sentidos da/sobre a escrita também s6 podem ser construidos
e compreendidos no contexto de producdo. Nao é a toa que Marinho (2010) escreve que as
concepcdes de letramento, as praticas de letramento e 0s eventos de letramento sdo engendrados
num quadro de referenciais que acompanham a virada pragmatica no campo dos estudos

linguisticos, orientando-nos rumo a uma concep¢do enunciativa da linguagem, focalizando o
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contexto socio-historico (condicionantes politicos, ideoldgicos) e a situacdo imediata de
comunicagéo, assim como uma abordagem dos géneros discursivos textuais. Passemos agora

as nocOes de letramento escolar, eventos e préaticas, desde esta perspectiva.

2.2.1 Letramento escolar, eventos e praticas de letramento: outros conceitos

mobilizados na pesquisa

Até aqui delineamos a natureza social, ideoldgica e cultural das praticas letradas,
apontando para a existéncia de diferentes letramentos. E importante registrar que a nogdo de
diferentes letramentos pode ser considerada sob varios sentidos, como apontado por Barton e
Hamilton (2004, p.116):

Por exemplo, préaticas que envolvem diferentes meios ou sistemas simbdlicos
podem ser consideradas letramentos diferentes: letramento cinematografico,
como no caso do cinema, e letramento computacional, como no caso do
computador. Outro sentido é o fato de que praticas em diferentes culturas e
idiomas podem ser consideradas letramentos diferentes. Embora aceitemos
esses sentidos do termo, a principal maneira pela qual usamos essa no¢ao aqui
é dizer que letramentos sdo configuracdes coerentes de praticas letradas.
Frequentemente, esse conjunto de praticas é identificavel e pode ser nomeado,
como no caso do letramento académico ou do letramento do local de trabalho,
e esta associado a aspectos particulares da vida cultural.*®

E na direcdo apontada pelos autores que compreendemos a pluralidade dos letramentos
e reconhecemos o letramento escolar como um conjunto de praticas letradas que possuem uma
configuracdo singular, coerente, contribuindo para caracterizacdo daquilo que entendemos
como cultura escolar.

O proprio Street apontou para as dificuldades conceituais e também ideoldgicas
implicadas na nocdo de multiletramentos, segundo ele, crucial para contestar o modelo
autébnomo. O fato € que essa nogdo tem levado muitos pesquisadores a se moverem rumo a um
inventario de “levantamentos” que, muitas vezes, se distanciam das praticas sociais da leitura e

da escrita e ndo ajudam muito no nivel analitico quando tentamos comparar um conjunto de

Bpor ejemplo, las practicas que implican distintos medios o sistemas simbdli- cos pueden ser consideradas
literacidades diferentes: literacidad cinemato- gréfica como en el caso del cine, y literacidad computacional como
en el caso del computador. Otro sentido lo constituye el hecho de que las practicas en culturas y lenguas diferentes
pueden ser consideradas literacidades diferen- tes. Si bien aceptamos estos sentidos del término, la forma principal
en que usamos esta nocion aqui, es para decir que las literacidades son configura- ciones coherentes de practicas
letradas. A menudo, este conjunto de préacti- cas son identificables y pueden ser nombradas, como en el caso de la
literacidad académica o de la literacidad del ambito laboral, y se asocian con aspectos particulares de la vida
cultural.
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praticas letradas com outro. O autor sublinha que “a extensdo do sentido e as metaforas servem
para disfarcar os sustentaculos ideologicos de nossos proprios significados e usos de letramento’
(STREET, 2014, p.148).

Ainda, na trilha de Barton e Hamilton (2004), argumentamos que a vida contemporanea
pode ser analisada de maneira sensivel, tomando-a a partir dos diferentes dominios dos quais
participamos como a casa, 0 local de trabalho e a escola. Nesses dominios, engajamo-nos em
comunidades discursivas e praticas letradas especificas a eles associadas. Os dominios sdo entao
contextos estruturados e moldados, dentro dos quais se usa e se aprende o letramento, e as
comunidades discursivas sdo grupos de pessoas ligadas gracas a maneira caracteristica de falar,
agir, valorizar, interpretar e usar a linguagem escrita. A escola ¢, entdo, o0 nosso dominio de
interesse nesta tese.

Atentamos, nesse sentido, para o fato de que instituicGes sociais distintas apoiam e
estruturam as atividades em dominios particulares da vida. E o caso da educagdo, uma
instituicdo social estruturada de maneira mais formal que outras, contando com regras
processuais, documentacado e até punicdo explicita em caso de infracdo, sustentando a escola.
Ou seja, a cultura escolar acaba sendo criada e estruturada de modo associado a contextos e
motivacdes de uso mais amplas, as quais precisam ser consideradas na analise das préaticas de
leitura e escrita. Disso decorre, ainda, uma certa distingdo entre “letramentos dominantes” e

“letramentos vernaculares”.

Instituicdes poderosas no nivel social, como no caso da educagédo, tendem a
sustentar praticas letradas dominantes que podem ser vistas como parte de
formacgdes discursivas, ou seja, configuragdes institucionalizadas de poder e
conhecimento que tomam forma nas relagdes sociais. Outros letramentos
vernaculares que existem no cotidiano das pessoas Sd0 menos visiveis e
recebem menos apoio. Isso significa que as préaticas letradas sdo moldadas por
instituicbes sociais e relacfes de poder, e alguns letramentos se tornam mais
dominantes, visiveis e influentes que outros.™

Nesta esteira, vale destacar um questionamento sobre como foi que, mesmo existindo
multiplos letramentos associados a comunidade, a casa, a igreja, ao trabalho etc., a variedade

associada a escola passou a ser o tipo definidor no debate sobre letramento. Como escreve Street

41nstituciones poderosas en el nivel social, como en el caso de la educacion, tienden a apoyar practicas letradas
dominantes que pueden ser vistas como parte de formaciones discursivas, es decir, configuraciones
institucionalizadas del poder y el conocimiento que toman cuerpo en las relaciones sociales. Otras literacidades
vernaculas que existen en la vida cotidiana de la gente son menos visibles y reciben menor apoyo. Esto significa
que las préaticas letradas estan moldeadas por las instituciones sociales y las relaciones de poder, y algunas
literacidades se vuelven méas dominantes, visibles e influyentes que otras.

>
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(2014, p. 121), “letramentos ndo escolares passaram a ser vistos como tentativas inferiores de
alcangar a coisa verdadeira, tentativas a serem compensadas pela escolarizagdo intensificada”.
Ou seja, as praticas escolares de uso da leitura e da escrita foram ganhando for¢a ao longo do
tempo, de modo que o letramento ficou associado as nog¢des educacionais de ensino e
aprendizagem e aquilo que alunos e professores fazem na escola. A esse processo, Street (2014)
nomeia como “pedagogizacdo do letramento”. O autor indica que o letramento moderno
ocidental (com sua énfase nos aspectos formais, masculinos e escolarizados da comunicacao)
contribuiu para a marginalizacao de aspectos de praticas letradas caracterizadas, por exemplo,
pelo uso do letramento por mulheres, sua associagdo a praticas informais, suas funcdes afetivas
e expressivas etc. O que o autor, de fato, realca é a existéncia de outros letramentos, ou seja,
outras formas e objetivos de uso da escrita, ao lado das versdes dominantes ou
institucionalizadas. Isso se deve a variedade de culturas e, consequentemente, de letramento.
Nesse ponto, vale destacar que, embora existam versdes dominantes e vernaculares de
letramento, ou letramentos associados a diferentes dominios da vida, nossa posi¢cdo ndo é de
dicotomiza-los; ao contrario, os estudos do letramento serdo mais proficuos quando explorarem

as relacdes entre um e outro, entre cultura e escrita, como sugere Graff (2016, p. 247):

Vamos reconstruir a no¢ao de cultura escrita: podemos reconceitualizar ambos,
escrita e cultura, seguindo o que Freire (1970) falou metaforicamente como
“ler a palavra e ler o mundo”? Reconstruindo tanto a escrita, como forma de
expressao e comunicacdo, composicdo e desempenho em diferentes midias (e
formas de acesso) quanto a cultura, como diferentes formagdes com uma base
e operacdo distintas? Como isso se relaciona com nossa nova percepgao de
novas midias — algumas nem tdo novas assim? E em relacdo ao que sdo
multimidias e multimodais? Quando comecaremos a explorar as relagdes ao
invés das oposic¢des e dicotomias?

Da fala de Graff depreendemos que o letramento escolar, entendido aqui como uma
cultura, ndo pode ser caracterizado, por assim dizer, como homogéneo, estatico, isolado ou
associado apenas ao modelo autbnomo de letramento, criticado por Street. Como sugerem
Barton e Hamilton (2004), os diferentes dominios e as comunidades discursivas associadas a
esses ndo sdo claramente delimitados. Ha, de fato, uma permeabilidade entre eles.

O proprio Street (2014), ao desenvolver uma pesquisa sobre letramento em casa e na
escola, reconhece a extensdo de semelhanca entre praticas letradas na comunidade, em casa e
na escola. Ele assinala que “subjacente ao letramento em todos esses contextos existe um traco

comum, derivado de processos culturais e ideoldgicos mais amplos” (STREET, 2014, p. 129).
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Nessa diregdo, podemos nos sustentar ainda em Rockwell e Zpeleta (1989), que
asseveram que a escola é uma construgdo social cotidiana, que embora se relacione com
processos formais de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita e com a construcdo de
conhecimentos, caracteriza-se, principalmente por ser um espaco Vvivo, dinamico e contraditorio.
As autoras, ancoradas, a principio, em pistas conceituais advindas muito mais de campos alheios
a realidade educacional, buscam tirar a escola de uma “cela conceitual”, cuja teoria recorrente
na época separava a escola do resto da ordem social vigente. E nessa direcio que elas postulam
gue a escola nao ¢ seguramente a mesma em todo o mundo capitalista. “A construcao de cada
escola, mesmo imersa num movimento historico de amplo alcance, é sempre uma versdo local
e particular neste movimento” (ROCKWELL; ZPELETA, 1989, p.11). E essa versdo local e
particular que nos interessa.

Na sala de aula, diferentes forcas atuam, diferentes sujeitos participam, construindo e
reconstruindo cotidianamente a cultura escolar. A escola e a sala de aula ndo séo, portanto,
lugares de reproducédo apenas, mas sim espacos de elaboracéo, de criacdo, de disputa de forgas
e interesses, logo, complexos, aos quais buscamos compreender. Posto isso, concordamos com
Macedo (2005, p. 34), que sintetiza: “compreendendo o letramento como uma pratica social
que muda de acordo com o contexto, o letramento escolar passa a ser considerado apenas uma
das possiveis manifestacdes das praticas de letramento na sociedade”. Tal manifestacao
engendra-se numa multiplicidade de eventos e num conjunto de praticas socio-culturais que
caracterizam o letramento, dentro ou fora da escola. Nesse sentido, como escrevem Rockweel

e Zpelleta (1989, p. 12), a construcao social da escola

E uma trama em permanente construcao que articula historias locais — pessoais
e coletivas —, diante das quais a vontade estatal abstrata pode ser assumida ou
ignorada, mascarada ou recriada, em particular abrindo espagos variaveis a
uma maior ou menor possibilidade hegeménica. Uma trama, finalmente, que
é preciso reconhecer, porque constitui, simultaneamente, o ponto de partida e
o conteldo real de novas alternativas, tanto pedagdgicas quanto politicas.

O que pretendemos é desvelar esta trama. E necessario sublinhar que tomamos o Pacto
Nacional pela Alfabetizacéo na ldade Certa (PNAIC) como um forte elemento nesta tese, uma
vez que 0 PNAIC se constituiu como uma politica de formacao de professores bastante solida
e abrangente no pais, por pelo menos 5 anos (entre 2013 e 2017). De modo que o PNAIC é
entendido aqui como uma vontade estatal, que pode ter sido assumida ou ignorada, mascarada
ou recriada pelas professoras. Queremos, de fato, compreender 0 movimento de construcao

social da alfabetizacdo, incluindo as forcas que se coadunam para a sua existéncia, como as
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politicas publicas, o curriculo, o material didatico e até a autoridade da professora. O que
buscamos é descrever e analisar os eventos de alfabetizacdo, compreendendo dimensdes
constitutivas da alfabetizacdo como uma pratica sociocultural. A partir dai, refletir sobre
avancos, contradi¢des e desafios para as politicas e praticas nesse campo.

Barton e Hamilton (2004) sugerem a comparagdo de praticas letradas em diferentes
dominios; nesta tese, a comparagdo se dara entre as duas praticas'® de alfabetizagdo. Para os
autores, a pratica letrada € a unidade basica da teoria social do letramento. Os autores destacam
que a palavra pratica ndo é tratada superficialmente, mas sim pela possibilidade que esta nocéo
oferece para uma compreensdo mais aprofundada sobre letramento. Mas o que isso significa?

Street (2010) usa a nogdo de préaticas para se referir a aspectos que nos possibilitam
comecar a ver recorréncias nos eventos de letramento e situarmos conjuntos de eventos de forma

a dar a eles um padrédo, mas também afirma que

O conceito de “praticas de letramento” se coloca num nivel mais alto de
abstracdo e se refere igualmente ao comportamento e as conceitualizagbes
sociais e culturais que conferem sentido aos usos da leitura e/ou da escrita. As
praticas de letramento incorporam ndo s6 “eventos de letramento”, como
ocasifes empiricas as quais o letramento é essencial, mas também modelos
populares desses eventos e as preocupagdes ideoldgicas que os sustentam
(STREET, 2014, p. 18).

Os eventos de letramento, portanto, seriam ocasides observaveis de uso da escrita. Para
melhor compreensdo daquilo que seria um evento de letramento, podemos pensar da seguinte
forma: alguns eventos estdo ligados a sequéncia de rotinas que podem consistir em
procedimentos formais e expectativas de instituicGes sociais. Na escola, por exemplo, € comum
observar o registro da rotina do dia, a leitura e interpretacdo de textos, ditados. Outros eventos
instituem-se em vivéncias mais informais, que tém lugar no lar e na rotina cotidiana como, por
exemplo, ler uma receita ou um panfleto de supermercado, fazer uma lista de compras. Mas
todos sdo caracterizados como eventos de letramento. Trata-se do modo como a escrita se
apresenta visualmente nos diferentes dominios.

Shirley Heath definiu como evento de letramento qualquer situagcdo em que algo escrito
é constitutivo da interagdo e dos processos interpretativos dos participantes, ou seja, € 0 que

podemos observar que as pessoas estdo fazendo quando estdo usando a escrita e a leitura. Ao

Note que a expressao “praticas de alfabetiza¢do” pode se referir, como nesse caso, a todo o trabalho pedagogico
realizado por cada uma das professoras que acompanhamos; mas pode se referir, em outros momentos do texto,
ao que seria, com base nos NEL, as praticas de letramento, ou seja, um conjunto de eventos que seguem certo
padrdo e guardam concepces ideoldgicas que os sustentam, ou modos culturais gerais de utilizacdo da escrita.
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investigar as préaticas de letramento em trés comunidades distintas nos Estados Unidos da
América (EUA), a autora discute os modos de assimilacdo da cultura escrita pelas criancas e

aponta para a relevancia do conceito de eventos de letramento:

Um conceito-chave para estudar empiricamente maneiras de assimilar fontes
escritas nas comunidades é o de eventos letrados: esses s&o 0S momentos em
que a linguagem escrita € integrada a natureza das interacdes dos participantes
e a Seus processos e estratégias interpretativas (HEATH, 2004, p. 145).

Advém desta defini¢do o conceito de eventos de alfabetiza¢do o qual mobilizamos para
descrever e caracterizar quando, onde e como professora e alunos leem ou escrevem, conversam
sobre um texto escrito ou interagem por meio dele, ou seja, para identificar situacfes nas quais
a escrita ou mesmo um fragmento dela constituiu parte da interacdo entre professora e alunos.
Street (2010, 2014), tomando como base o conceito de evento de letramento proposto por Heath,
propde o conceito de préticas de letramento, que possibilita ampliar e detalhar a analise e a
interpretacdo tanto das praticas sociais que envolvem a linguagem escrita, quanto das
concepcdes de escrita e leitura predominantes num grupo social. Assim, mobilizamos também
esse conceito, buscando um aprofundamento no exame dos significados associados aos eventos
de alfabetizacdo nas duas turmas observadas. Partindo da ideia de que as préticas de letramento
ndo sdo observaveis, mas guiam os eventos, entendemos que elas poderiam ser definidas como
a ligacdo entre os eventos de leitura e escrita e as estruturas sociais que 0s permeiam. Dito de
outro modo, sdo 0s meios culturais gerais de utilizar a linguagem escrita de acordo com as
necessidades e concepgdes das pessoas que orientam os eventos de letramento (BARTON;
HAMILTON, 2000).

Refletir sobre a nogdo de praticas de letramento escolar implica em pensar nos elementos
contextuais dos eventos: Quem usa a escrita? Como usa? Por que usa? A partir de que regras?
Quais as relacdes de poder que perpassam este uso? Como se da a trama, a partir da
intencionalidade da leitura e da escrita? Como se configuram a leitura e a escrita nesse espacgo?
Préticas e eventos de letramento sdo, assim, conceitos interligados. Pelos eventos que sdo
observaveis, podemos chegar “as concepcoes do processo de leitura e escrita que as pessoas
sustém quando engajadas no evento” (STREET, 2014, p. 147). Pensando-0s criticamente,
poderiamos questionar: a quem serve, por exemplo, uma escrita que é acessivel a todos, numa
sala de aula? Significa o que e para quem? A nogdo de préaticas letradas parece nos ajudar nesta

empreitada, afinal, elas sdo orientadas por regras sociais que regulamentam 0 uso e a
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distribuicdo de textos, prescrevendo quem pode produzir e ter acesso a eles, em um certo
dominio. Os textos sdo, entdo, uma parte crucial dos eventos letrados, de tal forma que

O estudo do letramento é em parte um estudo de textos, da maneira como
foram produzidos e utilizados. Esses trés componentes - préaticas, eventos e
textos - fornecem a primeira proposi¢do de uma teoria social do letramento
que diz: O letramento é melhor entendido como um conjunto de préticas
sociais que podem ser inferidas a partir de eventos mediados por textos
escritos (BARTON; HAMILTON, 2004, p.114).

Do mesmo modo, poderiamos afirmar que ao analisar os eventos em turmas de
alfabetizacdo, estamos preocupadas, em alguma medida, em estudar as praticas e os textos, o
que professora e alunos fazem com os textos nas turmas de alfabetizacdo. Deste ponto de vista,
consideramos que a ideia de eventos letrados e eventos de alfabetizacdo, que acentuam a
natureza situacional e contextual da escrita, segue alinhada com a concepcéo bakhtiniana de

linguagem. A esse respeito e citando Jay Lemke, Barton e Hamilton (2004, p. 114) escrevem:

Essa nocdo é paralela a certas ideias desenvolvidas na sociolinguistica e
também, como Jay Lemke observou, a afirmagdo de Bahktin de que o ponto
de partida para a analise da lingua falada deve ser o evento social de interacdo
verbal, em vez das propriedades linguisticas formais de textos isolados.

Também nesta direcdo, Heath (2004, p. 176) indica:

Os eventos letrados também devem ser interpretados em relagdo a padroes
socioculturais mais amplos, para os quais eles podem exemplificar ou refletir.
Por exemplo, a etnografia deve descrever eventos letrados em seus contextos
socioculturais, para que possamos entender como os padrdes de uso do tempo
e do espaco, de papéis no cuidado de outros e de segregacao por sexo e idade,
eles tém uma relagdo de interdependéncia com os tipos e caracteristicas dos
eventos letrados que uma comunidade desenvolve.

Tanto Barton e Hamilton (2004), quanto Heath (2004) sugerem que 0s eventos de
letramento sejam interpretados a luz dos contextos historicos, politicos, sociais e culturais nos
quais eles se materializam, aspecto que aproxima os NEL de uma concepcao bakhtiniana de
linguagem. Podemos ainda aproximar Bakhtin e a nogdo de eventos letrados, a partir do
conceito de “eventicidade” sustentado pelo autor, principalmente na obra “Para uma filosofia
do ato responsavel” (BAKHTIN, 2010), e utilizado por Farias (2018) na analise das praticas de
leitura em sala de aula. Neste texto, o autor argumenta que ha uma dicotomia entre 0 mundo da

teoria e 0 mundo da vida, 0 mundo no qual se objetiva o ato da atividade de cada um e um
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mundo em que tal ato realmente, irrepetivelmente, ocorre, tem lugar. E que é na singularidade
da eventicidade, ou do existir-evento, que se pode chegar a um plano unitéario e Gnico em que
essas duas faces se determinam reciprocamente. Portanto, € o evento que nos interessa.

Street (2014) destaca que, munidos dos dois conceitos (eventos de letramento e praticas
de letramento), dentro de um quadro tedrico de um modelo ideoldgico, é possivel comegar a
fazer pesquisa comparativa, bem como contribuir com a organizacdo de programas e o
desenvolvimento de curriculos de um modo mais socialmente consciente e explicito. Assim,

seguimos nessa direcao.

2.3 PAULO FREIRE E OS NEL: A ALFABETIZACAO COMO APROPRIACAO DA
CULTURA ESCRITA

Comecaremos esta aproximacao a partir do que escreveu Magda Soares, numa de suas
primeiras publicagdes concernentes ao letramento: o livro “Letramento: um tema em trés
géneros”, publicado em 1998. Nesse trabalho a autora parte da definicdo de géneros do discurso,
no sentido que lhe atribui Bakhtin, como tipos relativamente estaveis de enunciados, utilizados
nas diferentes esferas de uso da lingua, resultado também da funcédo que o autor atribui ao texto,
do leitor especifico, das condi¢bes de producdo de texto, para justificar que um mesmo tema,
no caso, letramento, poderia ser desenvolvido em diferentes géneros. Assim, sdo trés géneros,
trés diferentes textos, nos quais ela aborda letramento no género verbete, no género texto
didatico, e no género ensaio.

No género verbete a autora busca esclarecer o significado de letramento com base em
trabalho produzido para o Dicionario critico da Educacdo. Nesse texto a autora afirma que
letramento (no sentido que vinha sendo utilizado no campo da Educagéo e das Ciéncias
Linguisticas) distanciava-se da definigdo dicionarizada, no Dicionario Contemporaneo da
Lingua Portuguesa de Caldas Aulete (1974), e tratava-se da versao para o Portugués da palavra
da lingua inglesa literacy. Aqui, a autora esclarece que literacy, de um ponto de vista individual
e social, relaciona-se com a apropriacdo da lingua escrita e as consequéncias disso, tanto para
o individuo, quanto para o grupo social que passa a se utilizar da escrita. E conceitua letramento
como “como resultado da ag¢@o de ensinar ou de aprender a ler e a escrever: o estado ou condigdo
que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter se apropriado da escrita”
(SOARES, 1998, p. 18).

No artigo seguinte, “Letramento em texto didatico”, a autora busca

relacionar/diferenciar alfabetizacéo e letramento. Retomando a definigéo de letramento como
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estado ou condicdo adquirida por aquele que se apropria da escrita, que faz uso competente e
frequente dessa tecnologia, a autora esclarece que um individuo alfabetizado ndo é
necessariamente um individuo letrado: alfabetizado seria aquele individuo que sabe ler e
escrever, e o letrado seria o individuo que vive em estado de letramento, ou seja, que usa
socialmente a leitura e a escrita.

No mesmo texto, a autora questiona: Quais as consequéncias dessa compreensao para
0s processos educativos? O que significa alfabetizar? O que significa letrar? Ou como
alfabetizar “letrando”? Ou seja, alfabetizacdo e letramento ja sdo apontados por Soares, nessas
primeiras publicacdes, como conceitos bastante distintos — e seguem sendo tratados assim, a
despeito da aproximacao que a autora realiza quando se utiliza da expresséo alfabetizar letrando,

ja nesse texto, conforme segue:

Precisariamos de um verbo “letrar” para nomear a agao de levar os individuos
ao letramento [...] Assim, teriamos alfabetizar e letrar como duas agOes
distintas, mas néo inseparaveis, ao contrério: o ideal seria alfabetizar letrando,
ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura e
da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado
e letrado (SOARES, 1998, p. 47).

Nesses dois primeiros textos do livro, a autora tratou de letramento como tradugao “a0
pé da letra” da palavra em inglés literacy, indicando que letramento tornou-se uma palavra
necessaria no Brasil em decorréncia de um novo fendmeno: a superacdo gradativa do
analfabetismo (a qual ainda observamos), quando cada vez mais um nimero maior de pessoas
aprende a ler e a escrever, num processo acompanhado por um desenvolvimento social, cultural,
econémico e politico, trazendo novas, intensas e variadas praticas de leitura e de escrita.

Mas ¢ no ultimo texto, “Letramento em ensaio”, que autora, de fato, situa os leitores
sobre a complexidade imbricada no conceito de letramento, tomando-0 no conjunto das
reflexdes que vinham sendo empreendidas pelo campo dos NEL fora do Brasil. Nessa esteira,
ganham forca, no texto de Soares, discussdes conceituais envolvendo a propria definicdo de
letramento, bem como o desafio da universalizacdo e avaliacdo do acesso pleno as habilidades
e praticas de leitura e escrita. A autora aponta ainda uma relacao entre os NEL e Paulo Freire.

A autora comeca afirmando a necessidade de dados e estatisticas para evidenciar o
alcance dos objetivos de universalizacdo das habilidades de ler e de escrever, bem como para
estabelecer politicas de letramento. Entretanto, os processos de obtencdo desses dados
enfrentam problemas de natureza técnica e conceitual, entre eles, a propria definicdo de

letramento. Que letramento € esse que se busca avaliar e medir? Sera possivel uma definicao
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precisa do fendbmeno para fundamentar essa avaliagdo? Que critérios sdo utilizados para avaliar
o letramento em contextos escolares e extraescolares? E diante desse quadro que a autora afirma
que o conceito de letramento é multifacetado, extremamente complexo e que 0 consenso em
torno de uma unica definicdo é impossivel.

A impossibilidade de delimita-lo com preciséo, de acordo com a autora, deve-se ao fato
de que letramento cobre uma vasta gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores,
usos e fungdes sociais, envolvendo, portanto, sutilezas e complexidades dificeis de serem
contempladas em uma Unica definicdo (SOARES, 1998).

Mas é com base nos estudos de Graff (1994) e Scribner (1984) que Soares delineia uma
compreensdo, afirmando que o letramento abarca uma dimenséo individual, na qual ele é visto
como um atributo pessoal (ligado a posse das tecnologias mentais complementares de ler e de
escrever) e uma dimensao social (visto como um fenédmeno cultural, um conjunto de atividades
e exigéncias sociais que envolvem a lingua escrita). Essas duas dimens@es langam alguma luz
sobre a definicdo de letramento, mas ainda assim € preciso considerar a complexidade e a
natureza heterogénea de cada uma.

Na dimenséo individual, por exemplo, é preciso levar em conta que letramento envolve
dois processos fundamentalmente diferentes: ler e escrever. Tais processos abarcam um grande
namero de habilidades e capacidades cognitivas e metacognitivas que constituem a leitura e a
escrita, a natureza heterogénea dessas habilidades e aptiddes, a grande variedade de géneros de
escrita a que elas devem ser aplicadas. Tudo isso mostra que é extremamente dificil formular
uma definicdo consistente de letramento, nos limites da sua dimensédo individual, uma vez que
“as competéncias que constituem o letramento sdo distribuidas de maneira continua, cada ponto
ao longo desse continuo indicando diversos tipos e niveis de habilidades, capacidades e
conhecimentos, que podem ser aplicados a diferentes tipos de material escrito” (SOARES, 1998,
p. 71). Ou seja, o letramento € uma variavel continua, e ndo discreta ou dicotbmica.

Ao tratar da dimenséo social, a autora destaca que letramento € mais que um conjunto
de habilidades individuais: trata-se “daquilo que as pessoas fazem com as habilidades de leitura
e de escrita, em um contexto especifico e como essas habilidades se relacionam com as
necessidades, valores e praticas sociais” (SOARES, 1998, p. 72). Notemos que tal definicdo
esta alinhada com a teoria social do letramento, que temos mobilizado no nosso estudo. E
interessante observar, entretanto, que a autora trata das interpretacdes conflitantes sobre a
natureza da dimensdo social do letramento, utilizando-se das expressdes “versdao fraca” e

“versdo forte” para abordar as relagdes entre letramento e sociedade.
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Ao que Street denomina modelo de letramento autdbnomo, Soares define como uma
versao fraca, progressista liberal, alinhada a nocéo de letramento ou alfabetizag&o funcional; ao
passo que o letramento ideoldgico de Street esta associado a uma versdao forte, radical e

revolucionaria das relacGes entre letramento e sociedade. Nas palavras da autora:

[...] Enquanto que, na interpretacdo liberal, progressista (a versdo ‘fraca’),
letramento é definido como o conjunto de habilidades necessarias para
“funcionar’ adequadamente em praticas sociais nas quais a leitura e a escrita
sdo exigidas, na interpretacdo radical, ‘revolucionaria’, letramento ndo pode
ser considerado um instrumento ‘neutro’ a ser usado nas praticas sociais
guando exigido, mas é essencialmente um conjunto de préaticas socialmente
construidas que envolvem a leitura e a escrita, geradas por processos sociais
mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar, valores tradicdes e
formas de distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais (SOARES,
1998, p.75).

Soares aponta, entdo, que do ponto de vista progressista, liberal das relacbes entre
letramento e sociedade, letramento é definido em termos de habilidades necessarias para que 0
individuo funcione adequadamente em um contexto social. As habilidades de leitura e escrita
sdo tomadas a partir da perspectiva do uso, das formas empiricas que elas assumem na vida
social, mas o letramento se reduziria a sua dimensdo pragmatica ou de sobrevivéncia. Soares
associa essa concepcao a ideia de adaptacdo, proposta por Scribner. Ou seja, para se adaptar
ou atender as exigéncias sociais, ha a necessidade das habilidades de letramento na nossa vida
diéria e isso é incontestavel, sobretudo, em sociedades grafocéntricas como a nossa. Nessa
perspectiva, ha ainda a crenca nos resultados positivos do letramento: desenvolvimento
cognitivo e econdmico, mobilidade social, progresso profissional, cidadania etc.

Mas do ponto de vista mais radical, “o que o letramento ¢ depende essencialmente de
como a leitura e a escrita sdo concebidas e praticadas em determinado contexto social;
letramento é um conjunto de préticas de leitura e escrita que resultam de uma concepcao de o
qué, como quando e por qué ler e escrever” (SOARES, 1998, p. 76). E a este conceito de
letramento que nos filiamos. Poderiamos questionar, entdo: Nas praticas de alfabetizagéo, o que,
como, quando e por qué se Ié e se escreve?

Desse ponto de vista, as qualidades inerentes ao conceito de letramento, bem como suas
consequéncias sdo colocadas em xeque, uma vez que essas consequéncias seriam desejaveis e
benéficas apenas por aqueles que aceitam como justa e igualitaria a natureza e estrutura do
contexto social no qual ele ocorre. Em sociedades como a nossa, nas quais a natureza e a
estrutura das praticas e relagdes sociais sdo questionaveis e profundamente desiguais o

letramento é encarado como instrumento da ideologia, utilizado com o objetivo de manter as
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praticas e relagBes sociais correntes, acomodando as pessoas as condi¢Oes vigentes. O
letramento funcional, neste caso, é criticado, pois ele apenas reforca e aprofunda as relacbes
desiguais que marcam nossa sociedade. Citando Lankshear (1987), Soares escreve que “o
letramento funcional designa um estado minimo, essencialmente negativo e passivo: ser
funcionalmente letrado é ser capaz de estar a altura das pequenas rotinas cotidianas e dos
comportamentos basicos dos grupos dominantes na sociedade contemporanea” (LANKSHEAR
apud SOARES, 1998, p. 76 — grifos da autora).

Em contraponto a essa concepcdo liberal de letramento funcional, reforcamos a
concepgdo ou 0 modelo ideoldgico de letramento proposto por Street. Como ja delineamos,
letramento, na perspectiva do autor, abarca um significado politico e ideoldgico, ou seja, € um
termo-sintese para concepcdes de leitura e escrita e as formas pelas quais essas concepcdes se
materializam em préticas sociais, nas instituicdes sociais que propdem e exigem essas praticas.
Essa concepcao esta diretamente associada ao modelo freireano de alfabetizagdo emancipadora,
como apontado por Soares. Ela escreve que Paulo Freire

Foi um dos primeiros educadores a realgar esse poder “revolucionario” do
letramento, ao afirmar que ser alfabetizado € tornar-se capaz de usar a leitura
e a escrita como um meio de tomar consciéncia da realidade e de transformé-
la. Freire concebe o papel do letramento, como sendo ou de libertacdo do
homem ou de sua domesticacdo, dependendo do contexto ideolégico em que
ocorre e alerta para a sua natureza inerentemente politica, defendendo que seu
principal objetivo deveria ser o de promover a mudanca social (SOARES,
1998, p. 77).

Henry Giroux, intelectual norte americano ligado a compreensdo critica de uma
pedagogia radical, também coloca Paulo Freire como um tedrico do letramento ideoldgico. E
no prefacio escrito por ele, para o livro “Alfabetizacdo: leitura do mundo e leitura da palavra”,
gue encontramos argumentos para essa afirmacdo. O autor inicia suas reflexdes a partir da
concepcao de alfabetizacdo delineada por Gramsci, que precisaria ser encarada como um
conceito e uma pratica social que devem estar historicamente vinculados, por um lado, as
configuracdes de conhecimento e de poder, e, por outro, a luta politica e cultural pela linguagem
e pela experiéncia; desse modo, serviria tanto para 0 empowerment individual e social, ou para
a perpetuacdo de relagdes de repressdo e dominacdo (GIROUX, 2015, p. 34). Claramente, essa
é a posicéo de Freire, que alinha-se a Gramsci, para quem a alfabetizacao, sendo campo de luta
ideoldgica, deveria alicercar-se num projeto ético e politico que dignificasse e ampliasse as

possibilidades de vida e de liberdade humanas; e como movimento social, pudesse engendrar
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possibilidades de organizacdo contra-hegemonicas, desenvolvendo esferas publicas
democréaticas como parte da luta da vida moderna no combate & dominacéo.

Paulo Freire se tornou um educador do mundo. Suas obras foram traduzidas para varias
linguas. Embora a circulacdo mais evidente tenha sido na América Latina e Africa, muitos
outros paises como EUA, Rdssia, Inglaterra, india e Japdo puderam também acessar 0
pensamento deste educador. Sua principal obra, “Pedagogia do Oprimido”, por exemplo, foi
publicada inicialmente nos EUA, em 1970 e s6 depois veio a circular aqui, ja em 1974. Assim
como Street (2014, p.36), entendemos que Paulo Freire foi “o militante mais influente e radical
do letramento”. Concordamos também com Colin Lankshear (1999), quando reconhece as
contribuicdes de Paulo Freire para a emergéncia do paradigma sociocultural da alfabetizacao.

Nas palavras do autor:

Além dessas influéncias do “movimento de virada social”, outras notaveis
linhas iniciais de influéncia sobre o paradigma sociocultural emergente
incluiram o trabalho de Paulo Freire no Brasil e outros cenarios do Terceiro

Mundo da década de 1960, e o trabalho realizado na “nova” sociologia da
educacédo durante a década de 1960, 1970. (LANKSHEAR,1999)

De fato, Freire nos forneceu um modelo pratico e emancipador sobre o qual podemos
pensar e desenvolver uma filosofia critico-radical da alfabetizacdo e da pedagogia. Lankshear
(1999) destaca “Pedagogia do Oprimido” como uma obra que denuncia o reducionismo das
tendéncias psicologistas-tecnicista da alfabetiza¢do, defendendo que “palavra” e “mundo” estao
dialeticamente ligados e que a educacédo/alfabetizacdo para a libertacdo ndo pode se dar fora das
praticas sociais. Tal perspectiva libertadora de alfabetizacdo é bem definida também na obra
“Cartas a Guiné Bissau” (FREIRE, 1978, p. 94) como “conquista de SUA PALAVRA” e, por
1sso mesmo, nao pode ficar alheia a atividade produtiva e a cultura do povo, para “esclerosar-
se na frieza sem alma de escolas burocratizadas”. Freire destaca “a impossibilidade de toma-la
(a alfabetizagdo) em si mesma como se fosse vidvel realiza-la fora e acima da pratica social” e
discute seu carater politico, “carater que demanda dos educadores uma clareza crescente com
relacdo a sua opc¢do politica e uma coeréncia com esta opgao, em sua pratica”.

Podemos dizer, entdo, que foi a partir de argumentos tedricos, como 0s que foram
desenvolvidos por Paulo Freire (que denunciou um modelo de educacdo bancaria, no qual a
alfabetizagéo era tratada como um conjunto de habilidades técnicas, neutras e uniformes a serem
“depositadas” naqueles que ndo as possuiam), que Street (2003, 2004, 2010, 2014) propde uma
concepgdo de letramento ideoldgico e a perspectiva etnogréfica para a compreensao e estudo
do letramento — abordagens que delineiam esta pesquisa.
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Das proposicgdes de Paulo Freire, corroboramos radicalmente com a ideia de educagéo
como ato politico e de alfabetizacdo como leitura do mundo. A proposi¢do de Freire vai na
direcdo de uma dialética dos seres humanos com o mundo, e desses com a linguagem e a acéo
transformadora. Defendemos, entdo, que o ponto de partida para uma alfabetizacdo critica,
transformadora e emancipatoria, conforme pontua Freire, se assenta na experiéncia cultural do
educando. Nessa perspectiva, a experiéncia com a cultura escrita, dentro e fora da escola, torna-
se um elemento fundamental para a construcdo dos eventos de alfabetizacao; posicdo também
defendida pelos NEL, que postulam que programas de alfabetizacdo, por exemplo, devem ser
pensados considerando 0s usos que as pessoas ja fazem da escrita nos seus cotidianos e 0s
sentidos e significados que o0s grupos atribuem a ela.

Numa analise, ainda que superficial, da vasta obra de Paulo Freire, é possivel captar que
0 mote para suas reflexdes e criticas se assenta na complexidade da vida social e da atividade
humana. A divisdo de classes, a relacdo de exploragdo entre opressores e oprimidos, a
desigualdade social, por exemplo, sdo elementos intrinsecos a essa atividade e sempre
inquietaram o pensador. Assim como o0 inquietava, também, uma visdo ingénua da educacdo e
da alfabetizacdo, que pouco ou quase nada colaborava com a transformacdo dessa realidade.
Dai que resulta uma “alfabetizagdo que ndo ¢é tratada meramente como uma habilidade técnica
a ser adquirida, mas como fundamento necessario a acdo cultural para a liberdade, aspecto
essencial daquilo que significa ser um agente individual e socialmente constituido” (GIROUX,
2015, p. 44).

Desde a década de 1960, Freire ja denunciava um modelo de educacdo que negava ao
sujeito a sua condicdo de ser historico e social, que a0 mesmo tempo em que se apropria da
cultura, também é produtor dela. A crianca ou o adulto em processo de aprendizagem da lingua
escrita eram tratados como uma tabula rasa, em que seria possivel “depositar” os conhecimentos
dos quais eles necessitariam. Sobre essa concepg¢do bancéria de educacdo, assim diz o autor:
“Como seres passiveis e doceis, pois que assim sao vistos € assim sao tratados, os alfabetizandos
devem ir recebendo aquela transfusdo alienante da qual, por isto mesmo, ndo pode resultar
nenhuma contribuicdo ao processo de transformagao da realidade” (FREIRE, 1976, p. 17).

Essa concepgdo de educacdo bancéria se aproxima do que Street (2014) denominou de
modelo autdbnomo de letramento, no qual o letramento é conceitualizado em termos técnicos,
independente do contexto social. O conceito de um letramento autdnomo, para o autor, ignora
a natureza social do letramento e sua relagdo com as instituicdes e sujeitos, e alia-se as questdes
reducionistas relacionadas ao modo como o letramento deve ser transmitido, ensinado. Por isso

ele sugere 0 modelo ideoldgico como a melhor abordagem para o letramento. Neste modelo, as
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praticas letradas s&o vistas como algo ligado as estruturas culturais e de poder na sociedade e,
portanto, suscitam questfes anteriores aquelas aparentemente técnicas (STREET, 2014).

De todo modo, os modelos ou visdes sobre o letramento propostos por Street ndo sao
visdes dicotbmicas ou polarizadas, conforme entenderam alguns pesquisadores. Ao contrério,
sdo duas faces de uma mesma moeda, que nos possibilitam avancar na discussdo sobre as

maneiras de pensar o letramento. A fim de evidenciar esse aspecto da teoria, ele escreve:

Os modelos jamais foram propostos como opostos polares: em vez disso, 0
modelo ideoldgico de letramento envolve 0 modelo autbnomo. A apresentacéo
do letramento como sendo ‘“autdbnomo” ¢é apenas uma das estratégias
ideoldgicas empregadas em associagdo ao trabalho no campo do letramento,
que em realidade disfarca a maneira em que a abordagem supostamente neutra
efetivamente privilegia as praticas de letramento de grupos especificos de
pessoas. Nesse sentido, o modelo autbnomo mostra-se profundamente
ideoldgico (STREET, 2003, p. 8).

E interessante observar como 0 autor aponta para as abordagens supostamente neutras
de letramento, mas que, de fato, privilegiam grupos especificos de pessoas. Nesta direcao, Paulo
Freire ja dizia que é uma ingenuidade supor que as classes de opressores iriam propor uma
pedagogia a favor dos oprimidos; ao contréario, defendem a neutralidade de suposicdes,
enquanto Freire insistia na impossibilidade desse fato. Em “Pedagogia da autonomia”, a

respeito da pratica educativa, Freire escreve:

[...] Toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando aprende, outro que, aprendendo ensina, dai seu cunho gnosiol6gico;
a existéncia de objetos, contetdos a serem ensinados e aprendidos; envolve o
uso de métodos, de técnicas, de materiais; implica, em funcdo do seu carater
diretivo, objetivos, sonhos, utopias, ideais. Dai a sua politicidade, qualidade
que tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder ser neutra (FREIRE,
2013, p. 68).

Street (2003) destaca ainda o0s aspectos basicos do processo de alfabetizacdo,
reconhecendo-0s como envolvidos num contexto social e ideoldgico. A esse respeito o autor
escreve que:

Ao mesmo tempo, o modelo ideoldgico consegue perceber as habilidades
técnicas envolvidas, por exemplo, na decodificagdo, no reconhecimento das
relagbes entre fonemas e grafemas e no engajamento nas estratégicas aos
niveis de palavras, sentencas e de textos|...] Entretanto, reconhece que essas
habilidades técnicas estdo sempre sendo empregadas em um contexto social e
ideoldgico, que da significado as prdprias palavras, sentencas e textos com 0s
quais o aprendiz se vé envolvido. Nesse sentido, até mesmo a aquisic¢ao inicial
do letramento, que se d& na escola ou através de programas especificos, é
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sempre ideoldgica, ao mesmo tempo em que envolve habilidades técnicas e
conhecimento (STREET, 2003, p. 8).

Tomando a ideologia como ponto de tensdo, entre autoridade e poder, de um lado, e
resisténcia e criatividade, do outro (STREET, 2004), notamos que essa tensao esta presente
numa variedade de praticas culturais, em contextos escolares ou ndo. Por isso é importante tratar
o letramento numa abordagem ideoldgica explicita. Tratar o letramento desde uma perspectiva

neutra, autbnoma é, portanto, um equivoco. Nas palavras do autor:

E evidente que o letramento nfo pode ser estudado como uma tecnologia
neutra, como no modelo reducionista autbnomo. Mas como uma pratica social
e ideoldgica, que inclui aspectos fundamentais da epistemologia, do poder e
da politica: a aquisicdo do letramento implica questionamentos sobre
discursos dominantes, alterages na agenda da alfabetizacéo, lutas por poder
e posicdes sociais. Neste sentido, as praticas letradas estdo saturadas de
ideologia (STREET, 2004,p. 90).

E evidente, portanto, que os NEL partem de uma nogéo de letramento, sobretudo, como
uma pratica social, situada geogréafica e historicamente e marcada pela dimensdo ideoldgica, de
poder. Assim, tém se interessado pelos diferentes usos da escrita na sociedade e pelas relacdes
de poder imbricadas nessas praticas, atreladas ao valor e ao significado que esses usos tém para
0s préprios sujeitos. Partindo desse modelo, atentamo-nos para as formas que o engajamento
textual toma dentro de contextos materiais especificos da pratica humana, que envolvem
relacBes e estruturas de poder, valores, crencas, objetivos e propositos, interesses, condicdes
econdmicas e politicas, como sdo a escola e a sala de aula.

Essa nocdo alinha-se claramente com toda a perspectiva ideoldgica, politica e cultural
inerente a proposta freireana de alfabetizacdo e de pedagogia. Em suas andarilhagens e
movimentos de ida e vinda, Freire propde o que chamou de “uma certa compreensao ético-
critico-politica da educagdo”, colocando-a como, antes de tudo, um ato politico em si mesma,
cujo fim seria a compreensdo e a consequente transformacéo da realidade social, reconhecida
como desigual e injusta. Para ele, “é necessario, na verdade, reconhecer que o analfabetismo,
ndo é em si, um freio original. Resulta de um freio anterior e passa a tornar-se freio. Ninguém
¢ analfabeto por elei¢do, mas como consequéncia das condi¢des objetivas em que se encontra”
(FREIRE, 1976, p. 22).

Por muito tempo o analfabetismo foi encarado como uma “erva daninha” ou como uma
“enfermidade”, que precisaria ser erradicado, pois acarretava, entre outras coisas, “baixos niveis

de civilizacao” de determinadas sociedades. Sendo o analfabetismo encarado dessa forma,
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temos que “a alfabetizacdo, assim, se reduz ao ato mecanico de depositar palavras, silabas e
letras nos alfabetizandos. Este depdsito seria suficiente para que os alfabetizandos comegassem
a afirmar-se, uma vez que, em tal visdo se empresta a palavra um sentido magico” (FREIRE,
1976, p. 15). Esta proposicdo de Freire esta completamente alinhada as criticas dos NEL,
sobretudo no que tange as consequéncias da escrita, tanto na dimensao individual quanto na
social.

Dessas e outras reflexdes feitas pelo autor resulta o anincio de uma educacéo libertadora
e critica. Paulo Freire postula que mais que escrever e ler a “asa é da ave”, “os alfabetizandos
necessitam perceber a necessidade de um outro aprendizado: o de escrever a sua vida, o de ler
a sua realidade, o que n&o seré possivel se ndo tomam a histéria nas maos para, fazendo-a, por
ela serem feitos e refeitos” (FREIRE, 1976, p. 19). Nessa concepg¢ao critica, o analfabetismo
ndo é encarado como uma chaga, nem como uma erva daninha a ser erradicada, nem tampouco
como uma enfermidade, “mas das expressdes concretas de uma realidade social injusta”, nao
se tratando, portanto, de um problema estritamente linguistico, nem exclusivamente pedagdgico
ou metodoldgico, mas politico.

Em ensaio publicado por Bartlett e Macedo (2015), as autoras também defendem que o
modelo ideoldgico de letramento proposto por Street, que concebe o letramento como uma
pratica sociocultural permeada por relacfes de poder, encontra-se profundamente relacionado
a perspectiva Freireana de alfabetizacdo critica. Escrevem elas:

Essa percepcdo de que a alfabetizacdo e o letramento estdo imersos nas
estruturas de poder deve muito a Paulo Freire, que em seu trabalho deixam
claras as formas em que a ndo alfabetizagdo dos pobres melhora a dominacéo
dos ricos, e a visdo de que a democratizacdo da alfabetizacdo e do acesso a
informacdo pode contribuir para relacBes sociais mais democraticas
(BARTLETT; MACEDO, 2015, p. 229).

Bartlett e Macedo reiteram o lugar de Paulo Freire como um dos precursores das
discuss@es do letramento critico, por reconhecerem que o processo de ensinar a ler e a escrever
ndo € neutro, ao contrario, é ideoldgico e esta imerso nas estruturas de poder. Decorre, entdo,
da articulagdo que delineamos até aqui, entre os Novos Estudos do Letramento e Paulo Freire,
sustentadas numa concepc¢do de linguagem como interacdo verbal, enunciacdo e dialogo, a
nossa proposicgéo da alfabetizagcdo como um processo de apropriagdo da cultura escrita.

Mas o que os principios tedricos que esbogamos tém a ver com a prética de ensino da
linguagem escrita na escola? E com as politicas educacionais para a alfabetizacdo? Que

alfabetizacdo queremos para as criancas, jovens e adultos do nosso pais? O que significa ser
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alfabetizado na contemporaneidade? De certo, estas perguntas sdo bastante desafiadoras, mas
entendemos que a articulacdo entre as perspectivas epistemoldgicas que apontamos, além de
contribuir para a pesquisa, pode também contribuir para a formulacdo de melhores politicas
publicas de educacdo e alfabetizacdo e para a pratica em sala de aula.

Street (2014) reforca que a abordagem do letramento como prética social questiona a
nog¢do simpldria de que 0 pouco apoio dos pais em ambientes economicamente pobres explica

o fraco desempenho na escola, e sugere que

Os professores poderiam, com proveito, partir do conhecimento e das praticas
letradas que as criangas trazem consigo de casa. Uma vez que isso variard com
0 contexto cultural, a escola precisa ser capaz de reconhecer essas diferencas
e se ajustar a elas. A implicacdo disso para a politica pedagdgica é que sdo as
escolas que precisam se ajustar. Se assim fizerem e forem capazes de partir do
letramento familiar, em vez de nega-lo ou deprecia-lo, isso entdo, segundo a
teoria e a pesquisa indicadas aqui, as levara a melhorar o desempenho na
escola e na sociedade em geral (STREET, 2014, p. 203).

Esses principios podem sustentar, portanto, um tipo de formacdo com forca suficiente
para alfabetizar todas as criangas, jovens e adultos, tomando como base a critica e a criatividade
dos sujeitos que passam pela escola, de modo que o processo de apropriacdo da lingua escrita
passa a significar um movimento de mudan¢a no mundo, como sugere Graff (1994), na epigrafe

deste capitulo.
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3 DISCUTINDO PONTOS DE VISTA DE ALGUNS PESQUISADORES
BRASILEIROS SOBRE A ALFABETIZACAO E O LETRAMENTO

Reduzir a alfabetizagdo a ‘aprendizagem da técnica, dominio
do cédigo convencional da leitura e da escrita e das relagdes
fonema/grafema, do uso dos instrumentos com o0s quais se
escreve’ é desvestir o processo de alfabetizagdo de todo e
qualquer cunho politico. Como se a técnica fosse neutra e
COMO Se Seu uso - 0s sentidos que faz circular - fosse
independente de interesses sociais (GERALDI, 2011, p. 29).

A forma como relacionamos letramento e alfabetizacdo, delineada no primeiro capitulo
— entendendo que praticas de ensino inicial da leitura e da escrita em contexto escolar sdo
praticas sociais, marcadas ideologicamente e imersas nas relacbes de poder —, ndo é o Unico
modo de compreender letramento e suas relacdes com a alfabetizacdo no Brasil. Assim, é
objetivo deste capitulo discutir pontos de vista no campo da alfabetizacdo, na relacdo com o
conceito de letramento, apontando possiveis tensdes e dialogos entre eles.

Foi ao longo da década de 1990 que vimos o conceito de letramento se consolidar, para
0 que contribuiram, inicialmente, as publicacdes de Kleiman (1995) e Soares (1998),
amplamente divulgadas. As duas autoras dao conta que na década anterior o termo letramento
ja havia sido utilizado pela pesquisadora Mary Kato, em 1986, na obra “No mundo da escrita:
uma perspectiva psicolinguistica” e também por Leda Verdiani Tfouni, em 1988, na obra
“Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso”. Para Kleiman (1995), foi Mary Kato quem
cunhou o termo, enquanto que para Soares (1998), letramento ganha estatuto de termo técnico
no Iéxico dos campos da Educacdo e das Ciéncias Linguisticas no capitulo introdutério de
Tfouni (1988), no qual ela distingue alfabetizacdo de letramento.

A esses primeiros trabalhos seguiram-se outros, incitados pelas novas discussoes
epistemoldgicas e metodologicas que o termo encerra; podemos citar, por exemplo, Macedo
(2005), Goulart (2010, 2014), Bunzen (2009), Costa (2010), Marinho (2010), entre outros. No
que tange a relagdo com o conceito de alfabetizagdo, a chegada e consolidagdo do conceito de
letramento fez emergir certo embate entre eles, instaurando, também, uma gama de outras
questdes, as quais, desde entdo, vém suscitando diferentes posicionamentos, argumentacao,

criticas, aproximagdes e distanciamentos. E nesse percurso, no cenério educacional brasileiro,
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observamos diferentes posi¢es assumidas diante do conceito de letramento, da sua relacdo com
a alfabetizacao e das implicacdes para a préatica pedagdgica.

3.1 ANGELA KLEIMAN: A PRATICA SOCIAL COMO PONTO DE PARTIDA E DE
CHEGADA PARA A ALFABETIZACAO

Angela Kleiman organizou o livro “Os significados do letramento: uma nova
perspectiva sobre a pratica social da escrita”, em 1995. Este livro retine resultados de pesquisas
realizadas no Brasil sobre o letramento, a partir de varias perspectivas. Destacamos, da
introducéo do livro (cuja autoria é da propria Angela Kleiman), as referéncias sustentadas em
autores do campo dos NEL. Nessa dire¢éo, ela atribui o uso do conceito de letramento no meio
académico como uma forma de separar os estudos sobre o “impacto social da escrita” dos
estudos sobre alfabetizacdo, e afirma que os estudos sobre letramento examinam o
desenvolvimento social que acompanhou a expansdo dos usos da escrita desde o século XVI;
aos poucos, esses estudos foram se alargando para descreverem as condicGes de uso da escrita,
a fim de determinar como eram e quais os efeitos das praticas de letramento de grupos
minoritarios, ou em sociedades ndo industrializadas que comegavam a integrar a escrita como
uma “tecnologia” de comunica¢do dos grupos que sustentavam o poder. Para realizar tais
estudos, que buscam descrever e compreender microcontextos em que se desenvolvem as
praticas de letramento, utiliza-se da perspectiva etnografica como uma abordagem mais
coerente.

E a partir destes referenciais que a pesquisadora define o letramento como um conjunto
de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em

contextos especificos, para objetivos também especificos. E complementa:

As préticas especificas da escola, que forneciam o pardmetro de prética social
segundo a qual o letramento era definido, e segundo a qual 0s sujeitos eram
classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou néo alfabetizado, passam
a ser, em funcdo desta definicdo, apenas um tipo de pratica — de fato,
dominante — que desenvolve alguns tipos de habilidades, mas ndo outros, e
que determina uma forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita
(KLEIMAN, 1995, p. 19).

A autora se refere, portanto, as especificidades das praticas de letramento que se
desenvolvem em contexto escolar, ou seja, do letramento escolar que se relaciona com modos

especificos de lidar com a escrita.
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Mas do ponto de vista pedagogico, as apropriacdes que foram sendo realizadas sobre o
conceito, na tentativa de entender como trabalhar com ele na sala de aula, levaram-no a
transformar-se em contetdo. Como observado por Goulart (2014a, p. 41), “o termo entra no
circuito escolar, em que tudo precisa se tornar contetdo — didatizavel e mensuravel —,
esvaziando-se muitas vezes do sentido cultural, socialmente referenciado”. E também nessa
direcdo que, em publicacdo mais recente, Kleiman (2005) questiona: “E preciso ensinar o
letramento?”. Nesse texto, a autora esclarece que letramento foi um conceito criado para referir-
se aos usos da lingua escrita ndo somente na escola, mas em todo lugar, a partir da
complexificacdo da sociedade no que se refere a utilizacdo da lingua escrita. Sociedades mais
complexas demandam conceitos também mais complexos para descrever e entender seus
aspectos relevantes. Para a autora, “o conceito de letramento surge como uma forma de explicar
0 impacto da escrita em todas as esferas de atividades e ndo somente nas atividades escolares”
(KLEIMAN, 2005, p. 6).

Nesse mesmo texto, a autora aponta para a abrangéncia do letramento: ele envolveria
participar das praticas sociais em que se usa a escrita; significaria compreender o sentido de um
texto, ou qualquer outro material cultural escrito, numa determinada situacdo; envolveria ainda
saber usar o cédigo da escrita; entdo, qualquer enfoque ou estratégia utilizada para ensinar
decodificar, analisar e reconhecer a palavra (estratégias associadas aos métodos tradicionais)
também trata-se de praticas de letramento, neste caso, de letramento escolar; envolve muito
mais do que uma habilidade, envolve mdltiplas capacidades e conhecimentos do sujeito que Ié
para mobilizar essas capacidades (KLEIMAN, 2005).

Para esclarecer que letramento ndo é um método, Kleiman (2005, p. 10) pontua que
“qualquer que seja o método de ensino da lingua escrita, ele ¢ eficiente na medida em que se
constitui na ferramenta adequada que permite ao aprendiz adquirir o conhecimento necessario
para agir em uma situagdo especifica”. Ha, portanto, uma flexibilidade nas formas de ensinar,
na medida em que as estratégias devem ser adequadas a demanda do aprendiz, considerando
principalmente quais habilidades ele ja tem e em quais precisa avancar.

Para realgar que letramento ndo é alfabetizacdo (mas a inclui), a autora defende a
manutencdo dos dois conceitos (alfabetizacdo e letramento), afirmando, entretanto, que eles
“estao associados”. A alfabetizacdo, na acep¢ao da autora, seria uma das praticas de letramento,
tipicas da instituicdo escolar. Colocar letramento e alfabetizacdo como coisas similares, ou
sindnimas, seria entdo uma simplificacdo, pois o “termo letramento ja entrou em uso carregado
de novas associag0es e significados, como, por exemplo, uma nova relagdo com a oralidade e

com linguagens nao-verbais, ndo incluidos, nem previstos, no termo alfabetiza¢do” (KLEIMAN,
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2005, p. 12). A autora ainda destaca que os estudos do letramento trouxeram um novo objeto
de estudo, que sdo as préticas sociais ligadas ao uso da escrita no processo historico de
desenvolvimento que acompanhamos. Mas ressalta que o objeto sistema de escrita alfabética,
no ambito dos processos cognitivos envolvidos na sua aprendizagem, seja por adultos ou
criangas, objeto do construtivismo, esta contido neste objeto mais amplo que € o letramento.
Nisso concordamos com a autora.

Em Kleiman (2007), observamos uma discussao especificamente sobre a relevancia do
conceito de letramento para o ensino e a aprendizagem de lingua materna em todos os ciclos do
ensino fundamental e médio. N&o € demais reiterar a importante ressalva que a autora faz acerca
do modo como o conceito foi infiltrando-se no discurso escolar, sem necessariamente ter sido

pensado para isso. Ela afirma que essa entrada se deu

Contrariamente ao que a criacdo do novo termo pretendia: desvincular os
estudos da lingua escrita dos usos escolares, a fim de marcar o carater
ideoldgico de todo uso da lingua escrita (STREET, 1984) e distinguir as
maltiplas préaticas de letramento da préatica de alfabetizacéo, tida como Unica
e geral, mas apenas uma das praticas de letramento da nossa sociedade,
embora possivelmente a mais importante, até mesmo pelo fato de ser realizada
pela também mais importante agéncia de letramento, a instituicdo escolar
(KLEIMAN, 2007, p. 1).

Por ai ja observamos o qudao complexo foi esse movimento, no qual um conceito de
origem académica adentra os espacos escolares. Vale destacar que, para Street, mesmo o
letramento escolar tem um carater ideolégico, embora seus estudos tenham se voltado mais para
o letramento que ocorria fora deste dominio. Na perspectiva de Kleiman (2007), é na escola —
agéncia de letramento por exceléncia de nossa sociedade — que devem ser criados espacos para
se experimentar formas de participacdo nas praticas sociais letradas, assim como & pertinente,
nesse contexto, assumir os multiplos letramentos da vida social como o objetivo estruturante do
trabalho pedagdgico em todos os ciclos.

Nesse enquadre, o conceito de letramento nos desafia a pensar a préatica social como
ponto de partida e de chegada no processo de ensino e aprendizagem. Mas o que isto significa?
Significa que muitos eventos de letramento escolar como os eventos de producéo de texto, por
exemplo, podem abarcar mais elementos que a mera aprendizagem da estrutura técnica de um
género textual, distante da perspectiva do uso social que fazemos dele. Esses eventos podem
comportar objetivos mais amplos, ligados, por exemplo, a resolugdo de problemas relevantes
para a cidadania e para a vida da comunidade na qual a escola esté inserida; alem de poderem

ser construidos coletiva e colaborativamente, como normalmente ocorre em situagdes da vida
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social. Esses aspectos ancoram-se numa concepcdo social da escrita, na qual a leitura e a
producdo de textos sdo encaradas como préticas discursivas, com multiplas funcles e
inseparaveis dos contextos em que se desenvolvem, em contraste com uma concepcao de leitura
e escrita como competéncias e habilidades individuais.

A fim de exemplificar a pratica social como ponto de partida e de chegada no processo
de ensino e aprendizagem, podemos mencionar o relato da propria Kleiman (2007) que narra
uma situacdo escolar na qual alunos do 5° ano (frente a uma situacdo comunicativa de
recomendar ou nao, aos seus colegas de turma, um livro que tivessem lido) experimentaram
diversos géneros até chegarem ao que pode ser reconhecido como uma resenha padrdo. Ou uma
situacdo de minha experiéncia como professora alfabetizadora, na qual alunos de 3° ano
(impelidos a reivindicarem melhorias na estrutura fisica da escola, a partir de observacdes e
discuss@es oriundas das aulas de Histdria) constroem, coletivamente, uma carta enderecada ao
prefeito da cidade, apresentando todos os problemas que a escola enfrentava e solicitando
melhorias; além disso, criam um blog para debate dessas questfes entre a comunidade escolar.
Ou seja, € a escrita funcionando em praticas sociais, nos seus mais variados géneros, e 0s
estudantes experimentando possibilidades diante de demandas concretas.

Acompanhando o percurso de raciocinio de Kleiman no artigo, observamos que essa
perspectiva nos leva a refletir sobre uma pergunta estruturante do planejamento das aulas: “Qual
a sequéncia mais adequada de apresentagdo dos conteudos curriculares?”. Para a autora, o
conteddo é alvo: ele representa 0s comportamentos, os procedimentos, conceitos que se visam
a desenvolver no aluno, mas ndo necessariamente deve ser tomado como principio organizador
das atividades curriculares. Concordamos com a autora, ao afirmar que em todo evento de
letramento escolar, sempre surge a oportunidade para o professor focalizar de forma sistematica
um conteldo, apresentar materiais para o aluno perceber alguma regularidade, a buscar uma
explicagéo etc. “Nesse caso, 0 movimento sera da pratica social para o contetido (procedimento,
comportamento, conceito) a ser mobilizado para participar da situacdo, nunca o contrario, se 0
letramento do aluno for o objetivo estruturante do ensino” (KLEIMAN, 2007, p. 6).

Nessa linha de discussdo, a pergunta a ser feita pelo professor é de ordem socio-historica
e cultural: “Quais os textos significativos para o aluno e sua comunidade?”, e ndo “Qual ¢ a
sequéncia mais adequada de apresentacao dos conteudos linguisticos?”. Nesse ponto, Kleiman
(2007) se aproxima da reflexdo que faz Goulart (2014a, p. 41), ao questionar: “A existéncia de
textos se torna a garantia para alfabetizar letrando? Que textos? De quem para quem? Que textos
0s antecedem e a que textos se ligam? Que outros textos se produzem como contrapalavras no

fluxo histérico do movimento discursivo?”.
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Mas tomar a prética social como ponto de partida e de chegada do processo educativo é
tarefa complexa, que exige que o professor determine quais séo essas praticas significativas e o

que € um texto significativo para o grupo. Nas palavras da autora, a atividade é complexa

Porque ela envolve partir da bagagem cultural diversificada dos alunos que,
antes de entrarem na escola, ja sdo participantes de atividades corriqueiras de
grupos que, central ou perifericamente, com diferentes graus e modos de
participacdo (mais autbnomo, diversificado, prestigiado ou ndo), ja pertencem
a uma sociedade tecnologizada e letrada (KLEIMAN, 2007, p. 9).

De fato, quando Kleiman propde a pratica social como ponto de partida e de chegada para o
processo de ensino e aprendizagem, ela também se aproxima do que nos ensina Paulo Freire sobre 0
trabalho com a alfabetizacdo. O que é importante para aqueles que se alfabetizam, para além da
aprendizagem do SEA? Que leituras sdo significativas, em quais contextos? Acreditamos que o que
Paulo Freire propunha nos Circulos de Cultura era exatamente isto: organizar uma préatica de
alfabetizacgdo, considerando a cultura daqueles que aprendem, as suas vivéncias, suas experiéncias, seus
guestionamentos, suas inquietacdes, sua realidade; é a partir dai que se reflete sobre contelidos mais

especificos, sejam eles 0 SEA ou mesmo um género textual.

3.2 MAGDA SOARES E O ALFABETIZAR LETRANDO: O SEA COMO OBJETO DA
ALFABETIZACAO

Importante também tem sido a posicdo de Soares (2004, 2016), sintetizada na expressao
alfabetizar letrando, posi¢cdo também assumida pelo PNAIC. Alfabetizar letrando é uma expressdo que
vem sendo reforcada por Soares, preocupada com as especificidades da alfabetizacdo que estariam se
perdendo nas praticas escolares. No texto “Letramento e alfabetizagdo — as muitas facetas” (2004), a
autora busca dar uma nova resposta para a anélise do fracasso na alfabetizagdo, movimento que ela vem
fazendo desde os anos de 1980. Para ela, nas Ultimas trés décadas, o Brasil teria passado por um processo
de “desinvencdo” da alfabetizagdo, e o conceito de letramento, ao lado das equivocadas interpretacdes
e usos da teoria da Psicogénese da Lingua Escrita, estaria contribuindo para isso, na medida em que se
apagaram as especificidades da alfabetizacdo no contexto escolar, ao darem relevo ao trabalho com
textos de circulacgdo social e outros aspectos dessas duas teorias. Posi¢éo corroborada por Morais (2012),
por exemplo.

Dessa reflexdo, bastante baseada em estudos e relatdrios internacionais, decorre a
proposta da autora de reinvencdo da alfabetizacdo, numa tentativa de recuperar um trabalho
sistematico das relagcbes fonemas-grafemas, supostamente perdido nas recentes préaticas de

alfabetizacdo, que estariam privilegiando o letramento. Importa registrar que pesquisas
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realizadas nestas duas Ultimas décadas e em diferentes escolas brasileiras por integrantes do
GPEALE (ALMEIDA; MACEDO 2007; ALMEIDA, 2012; MENDES, 2012; TIBURCIO,
2014; MACEDO, 2005) indicam que tal especificidade nao se perdeu, pelo contrario, ela tem
se mostrado bastante central nas praticas de alfabetizacdo observadas. A este respeito,

concordamos ainda com Goulart (2014a, p. 41), que assevera:

No movimento de discussdo do processo de alfabetizacdo e do sentido da
nocéo de letramento no contexto, apareceu o temor de perder a especificidade
do que foi sempre considerado o centro do processo de alfabetizar, a analise
das palavras em unidades linguisticas, como silabas e fonemas/letras
(SOARES, 2004). Talvez a propria forca da conservagdo tenha falado mais
alto, sujeitando, de algum modo, possibilidades de renovagéo de fundamentos
tedrico-metodoldgicos do ensino-aprendizagem da escrita na escola. E o
fortalecimento de estratégias e atividades de ensino consagradas em métodos
de marcha sintética, que nunca deixaram a cena escolar, além do espago para
a entrada de velhas propostas, involucradas como novas, se destacaram.

Goulart (2014a) € bastante contundente ao afirmar que esse temor de perder a
especificidade do processo de alfabetizacdo (sempre considerada a anélise de palavras em
unidades linguisticas) acaba por trazer implicacbes para 0 nosso campo; entre elas, a
(im)possibilidade de renovacdo nos fundamentos tedrico-metodoldgicos que orientam o
processo e o fortalecimento de metodologias de marcha sintética, que, como ela bem afirma,
nunca deixaram a cena escolar.

Mas é na tentativa de realcar as especificidades da alfabetizacdo, sem, contudo, deixar

de notar a indissociabilidade entre alfabetizacdo e letramento, que Soares (2004, p. 13) escreve:

Dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco porque, no quadro das
atuais concepces psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianca (e também do adulto ndo alfabetizado) no mundo
da escrita, ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicao do
sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo e pelo desenvolvimento das
habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas
sociais que envolvem a lingua escrita - letramento.

Notamos que, embora a autora reforce a indissociabilidade entre alfabetizacdo e
letramento, ela os coloca como dois processos distintos: alfabetizacdo como processo de
aquisicdo do sistema convencional de escrita e letramento como desenvolvimento das
habilidades de uso desse sistema. Soares (2004) destaca como facetas da alfabetizagéo: a
consciéncia fonologica e fonémica, a identificacdo das relagdes fonema-grafema, as habilidades

de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita, o conhecimento e reconhecimento dos
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processos de traducdo da forma sonora da fala para a forma grafica da escrita. E como facetas
do letramento: a imers&o da crianga na cultura escrita, a participagdo em experiéncias variadas
com a leitura e a escrita, 0 conhecimento e a interacdo com diferentes tipos e géneros de material
escrito. E argumenta que a alfabetizagdo seja entendida como “[...] um processo de aquisi¢ao e

apropriacgdo do sistema de escrita alfabético e ortografico”, e o letramento

[...] no que se refere a etapa inicial de aprendizagem da escrita, como a
participagcdo em eventos variados de leitura e de escrita, e 0 consequente
desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita nas préaticas
sociais que envolvem a lingua escrita, e de atitudes positivas em relagdo a
essas praticas (SOARES, 2004, p. 16).

Essa posicdo da autora ja tinha sido sinalizada em relatorio sobre alfabetizacdo, quando
Soares e Maciel (2000, p. 15) informam o conceito de alfabetizacdo assumido na pesquisa que
elas desenvolveram: “alfabetizagdo como processo de aquisi¢do da lingua escrita, isto é, de
aprendizagem das habilidades bésicas de leitura e de escrita”. Para chegarem a esse conceito,
as autoras argumentam que, embora a alfabetizacdo seja um processo continuo, ndo parece
apropriado nem etimologicamente, nem pedagogicamente, que o termo alfabetizacdo designe
(como querem alguns) — tanto o processo de aquisicdo das habilidades de leitura e escrita,

quanto o processo de desenvolvimento dessas habilidades. Para elas:

Etimologicamente, o termo alfabetizacdo ndo ultrapassa o significado de
‘processo de aquisicdo do alfabeto’, ou seja, de aprendizagem da lingua escrita,
das habilidades de ler e escrever; pedagogicamente, atribuir um significado
mais amplo ao processo de alfabetizagdo, seria negar-lhe a especificidade, com
reflexos negativos, na caracterizagdo de sua natureza, na configuragdo das
habilidades bésicas, de leitura e escrita, na definicdo da competéncia em
alfabetizar (SOARES; MACIEL, 2000, p. 15).

Corroboram com Soares, outros pesquisadores da alfabetizacdo, especialmente aqueles
ligados ao Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem, como Arthur Morais, Eliana
Albuquerque e Telma Leal. Os trés organizaram, a titulo de exemplo, o livro “Alfabetizacdo:
apropriacdo do sistema de escrita alfabética”, publicado em 2005. Chama a atencéo, a epigrafe
do primeiro texto (“Ha lugar ainda para métodos de alfabetizacao?”’), cuja autoria compartilham
Andréa Galvao e Telma Ferraz Leal. Diz assim a epigrafe: “A alfabetizagdo ¢ algo que deveria
ser ensinado de forma sistematica, ela ndo deve ficar diluida no processo de letramento. Magda
Soares”. Todo o texto, cujo objetivo explicitado € refletir sobre os limites e possibilidades dos
métodos de alfabetizacdo, é permeado pela ideia da "desinvencdo” da alfabetizacdo sugerida

por Soares (2004). As autoras reforgam ainda, também a partir de Soares (2004), que “o0 dominio
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da técnica (relacionar som/grafia, reconhecer letras, codificar, usar o papel, usar o lapis, etc.),
mas também o dominio do uso nas praticas sociais, as mais variadas, importam em duas
aprendizagens distintas, em termos de processos cognitivos e de objetos de conhecimento”
(GALVAO; LEAL, 2005, p. 13). Nesse sentido, defendem que é necessério que o professor
organize “sequéncias didaticas especificas a apropriagdo do sistema de escrita alfabética,
buscando, sempre que possivel, incluir as préticas e usos sociais da nossa lingua” (GALVAO;
LEAL, 2005, p. 26). Ou seja, alfabetizar letrando.

Morais (2005), neste mesmo livro, parte do pressuposto de que a escrita alfabética € um
sistema notacional (ou de representacdo) que guarda certas propriedades as quais as criangas
precisariam descobrir. Ancorado na teoria da Psicogénse da lingua escrita, defende a
necessidade de tomar o sistema de escrita alfabética como objeto de conhecimento — o que, na
perspectiva dele, exige uma aprendizagem conceitual. E para o melhor desenvolvimento dessa
aprendizagem, defende a construcdo de didaticas da alfabetizacdo, “que, libertando-se dos
velhos métodos associacionistas (globais, fonicos, silabicos, etc), permitam alfabetizar letrando
(MORAIS, 2005, p. 32, grifos do autor).

Num texto sequente neste mesmo livro, Morais e Leite (2005) apontam para 0 pouco
acesso que a maioria dos professores alfabetizadores teve sobre o lugar da “consciéncia
fonologica” no aprendizado da leitura e da escrita. Nesse sentido, buscam esclarecer os limites
e as potencialidades ligadas a esse tema, a fim de destacar o papel da escola na promocéo desta

“consciéncia”. Eles registram que

[...] Para alcancar hipdteses silabicas, silabico-alfabéticas e alfabéticas de
escrita, os aprendizes precisardo pensar na sequéncia de partes sonoras das
palavras (e ndo s6 em seus significados). Concebendo que a escrita alfabética
é uma invencao cultural e que a escola pode ajudar o aluno a descobrir suas
propriedades, defendemos um trabalho pedag6gico em que professor e aluno
participem sistematicamente de momentos de reflex&o fonolégica (MORAIS;
LEITE, 2005, p. 87).

Por este trecho, percebemos a importancia dada pelos autores, a reflexao fonoldgica no
processo de alfabetizacdo, para que os alunos avancem em sua hipotese de escrita. Encontramos
a definicdo de consciéncia fonoldgica na alfabetizacéo no glossario do Centro de alfabetizacao,
leitura e escrita (Ceale), em verbete produzido pelo proprio Morais. Nesse verbete, o autor
esclarece que a consciéncia fonoldgica € a capacidade de refletir sobre os segmentos sonoros
das palavras que pronunciamos. Trata-se de uma dimensdo metalinguistica, segundo ele,

fundamental para que o aprendiz se alfabetize. Nas palavras do préprio autor,



66

Entre vérias dimensdes metalinguisticas, uma, que é fundamental para que um
aprendiz se alfabetize, é a capacidade de refletir sobre os segmentos sonoros
das palavras que pronunciamos, isto é, a consciéncia fonoldgica. Tal
consciéncia é um conjunto de habilidades variadas. VVariam quanto & operagao
mental que o aprendiz realiza: pronunciar um a um 0S segmentos que
compdem a palavra, contar, identificar ou produzir “partes sonoras” parecidas,
adicionar ou subtrair segmentos sonoros. Variam quanto ao tamanho do
segmento sonoro, que pode ser uma rima (mato/gato), uma silaba (cavalo,
casaco) ou um fonema (sapo, c). E variam, ainda, quanto a posi¢édo (inicio,
meio, final) em que aparecem nas palavras (MORAIS, 2007?, on-line).

Esse processo teria inicio na Educacdo Infantil, por meio de brincadeiras com
quadrinhas, parlendas, trava-linguas e outros textos da tradicdo oral, nos quais as criancas
podem observar, por exemplo, rimas e palavras repetidas. Nesse percurso, os alfabetizandos
precisariam antes desenvolver uma hipétese sildbica — segmentar as palavras em silabas orais,
conta-las, observar os sons que compdem aqguela silaba, a fim de buscar letras que poderiam
notar os sons — e entdo avancar para uma hipotese de escrita alfabética, aprendendo os valores
sonoros convencionais das letras e observar os fonemas que compdem as silabas.

Em publicacdo mais recente, Morais (2019) busca esclarecer que tem optado por
perspectivas construtivistas ao estudar o ensino e aprendizagem dos contetdos escolares, tanto
por razbes filoséfico-ideoldgicas, como por razdes epistemoldgicas. As razdes filosofico-
epistemoldgicas se assentariam na importancia de didaticas de orientacdo construtivista “para
formar pessoas ndo conformistas, que lutam por seus direitos e por justica social, que ndo s
repetem o que Ihe transmitem, mas recriam e inventam, tendo seus ritmos de aprendizagem e
singularidades respeitados” (MORAIS, 2019, p. 20). E as epistemologicas, na premissa de que
na condicdo de sujeito cognoscente, para aprender coisas novas, o ser humano “precisa
transformar os esquemas de que dispunha ate ent&o, ou criar novos esquemas, produzindo saltos
qualitativos em lugar de apenas acumular informacdes recebidas prontas do exterior, como
defendem as abordagens associacionistas-empiristas” (MORALIS, 2019, p. 20).

No que se refere especificamente ao aprendizado da escrita alfabética, o autor ressalta
as proposicdes da Psicogénese da lingua escrita, sobre as hipdteses que as criangas constroem
no seu processo de apropriacdo do SEA, bem como da consciéncia fonologica, como
importantes no aprendizado da lingua escrita. A titulo de esclarecimento, em texto publicado
no Brasil (“A representagdo da linguagem e o processo de alfabetizagdo™), traduzido para o
portugués por Horéacio Gonzales, Ferreiro (2011) evidencia a importancia da alfabetizacédo
inicial como elemento fundamental para pensar sobre o problema do fracasso escolar.

Entretanto, a autora critica 0 modo como esse problema foi historicamente tomado,
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considerando prioritariamente apenas dois polos do processo de ensino-aprendizagem, quais
sejam: quem ensina (o professor e 0 método que utiliza) e quem aprende (a crianga e seu estado
de maturidade ou prontiddo). Para ela, este processo foi, por muito tempo, caracterizado “sem
que se leve em conta o terceiro elemento da relacdo: a natureza do objeto de conhecimento
envolvendo esta aprendizagem” (FERREIRO, 2011, p. 8). E o objeto de aprendizagem no
processo de alfabetizagdo, segundo a pesquisadora, é o sistema de escrita alfabético, como um
sistema de representacdo da linguagem e, portanto, é preciso pensar na natureza desse sistema.
Nesse sentido, ela defende a escrita como um processo histérico de construcdo de um sistema
de representacdo, e ndo como um cddigo de transcri¢do grafica das unidades sonoras, e que
conceber a escrita de uma ou de outra forma traz consequéncias pedagdgicas distintas. Assim

escreve a autora:

A consequéncia ultima desta dicotomia se exprime em termos ainda mais
dramaticos: se a escrita é concebida como um cddigo de transcri¢do, sua
aprendizagem é concebida como a aquisi¢cdo de uma técnica; se a escrita é
concebida como um sistema de representacdo, sua aprendizagem se converte
na apropriagdo de um novo objeto de conhecimento, ou seja, em uma
aprendizagem conceitual (FERREIRO, 2011, p. 9).

E nesse movimento de aprendizagem conceitual (o sistema de representacdo que € a
escrita, segundo a pesquisadora), as criancas fazem exploracdes sucessivas e sdo as escritas
espontaneas que elas elaboram nessas exploracGes que podem nos revelar o quanto ja sabem
sobre esse sistema. Do ponto de vista construtivo, os niveis de contextualizacdo expressam uma
sequéncia psicogeneticamente ordenada, uma linha de evolugéo surpreendentemente regular —
mas nado cronoldgica —, através de diversos meios culturais, situacdes educativas e de diversas
linguas, podendo ser distinguidos grandes periodos no interior dos quais cabem mdaltiplas
subdivises: a) distingdo entre 0 modo de representacao iconico e 0 ndo icbnico; b) a construcéo
de formas de diferenciacdo (controle progressivo das variacbes sobre os eixos qualitativo e
quantitativo); e c) fonetizacdo da escrita, que se inicia com um periodo silébico e culmina no
periodo alfabético (FERREIRO, 2011, p. 22). Estas concepgdes demonstram que as criangas
transitam de uma hipotese de escrita pré-silabica até uma hipotese de escrita alfabética.

Além de reconhecer esse processo, Morais (2019), ndo se alinhando com certas
interpretacdes ortodoxas de aplicagéo do construtivismo piagetiano, verifica que “no caso do
objeto de conhecimento sistema de escrita alfabética, ocorrem muitas interagdes entre
aprendizagem (a partir da instrucdo que a escola oferece sobre palavras, letras e seus valores

sonoros) ¢ desenvolvimento (da compreensao de como o alfabeto funciona)” (MORALIS, 2019,
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p. 23, grifos do autor); e nessa direcdo ressalta o papel do adulto na promocéo das habilidades
de consciéncia fonoldgica, as quais mencionamos acima.

A defesa do alfabetizar letrando também esta posta nessa obra como um segundo
principio geral pelo qual o autor se orienta. Ele relembra que ha algum tempo tem defendido
metodologias de alfabetizacdo que conciliem as préticas de letramento com o ensino sistemético
da notacdo alfabética. Nas palavras do proprio autor, “assim propomos que de segunda a sexta-
feira, a escola permita as criancas viver praticas de leitura e producdo de géneros textuais
diversificados e que no ultimo ano da educacéo infantil e no ciclo de alfabetizacdo assegure
também momentos diarios de reflexdo sobre a notacdo alfabética” (MORALIS, 2019, p. 24).

Em 2016, Magda Soares publicou um novo livro com o titulo “Alfabetizagdo: a questdo
dos métodos”. Trabalho que ganhou o prémio Jabuti de melhor obra de Educacao e Pedagogia,
é fruto de décadas de reflexdes sobre a escola publica, segundo a propria autora, que tiveram
inicio no seu “rito de passagem” — quando a jovem de classe média, que teve toda sua formacéo
em escola privada, comega sua vida profissional “ensinando portugués” para as criangas das
camadas populares. Algumas questdes acerca do ensino e aprendizagem da lingua materna
guiaram o percurso da renomada pesquisadora no campo da alfabetizagao desde entdo: “Por
que criangas das camadas populares recebem uma educacdo de pouca qualidade? Por que
passamos décadas e décadas lutando pela qualidade da educacgéo publica e nunca conseguimos
atingir esta qualidade? E possivel ter qualidade na educacdo publica? Como? Quais 0s
caminhos?” (SOARES, 2016, p. 10).

A densa obra que ela entrega agora aos leitores traz reflexdes sobre essas questdes e
busca apontar um caminho para a tdo desejada qualidade da alfabetizacdo. Trata-se de uma
proposta que resgata uma questdo que marca a historia da alfabetizacdo no pais: a questdo dos

métodos, anunciada no titulo do livro. Assim escreve ela:

A expectativa, mais que isso, 0 desejo e a esperanca € que este livro seja capaz
de revelar ao leitor a possibilidade de articulagéo entre teorias e resultados de
pesquisa de vérios campos de conhecimento sobre a alfabetizacdo que,
voltando-se cada um para a faceta que privilegia, podem e devem associar-se
na orientacdo de um processo de aprendizagem e ensino da lingua escrita em
que as “muitas facetas” atuem integradamente: em lugar de método de
alfabetizacao, alfabetizacdo com método, como proponho no Gltimo capitulo
(SOARES, 2016, p. 12, grifos da autora).

Situando a questdo atual, Soares (2016) parte da premissa de que o fracasso em
alfabetizacdo persiste, apesar da hegemonia exercida pelo construtivismo nas décadas anteriores

— embora, agora, esse fracasso seja denunciado pelas avaliacdes oficiais externas a escola e se
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refira a todo o ensino fundamental e médio, sendo traduzido pelo precério ou nulo dominio da
lingua escrita. Nessa dire¢do, 0 método se configuraria, mais uma vez, como uma questao, ja
que tem sido apontado como responsavel por esse fracasso. Sintetizando esse momento, a

autora registra que:

Nos anos iniciais do século XXI reaparece a discussdo sobre métodos na
alfabetizacdo, relativamente marginalizada durante as duas ultimas décadas do
século XX, e enfrentam-se de novo polémicas, agora mais complexas: ndo
apenas divergéncias em torno de diferentes métodos de alfabetizacdo, mas
também e talvez sobretudo, duvidas sobre a possibilidade ou necessidade de
método para alfabetizar - um movimento de recuperacdo do método em
conflito com a tendéncia a desmetodizag&o, consequéncia da interpretacdo que
se deu ao construtivismo (SOARES, 2016, p. 24).

Nesse sentido, a autora coloca que a questdo do método para alfabetizar sempre tem sido
uma questdo no campo da alfabetizacdo, sobretudo porque deriva de concepcdes diferentes
sobre 0 objeto da alfabetizacdo, ou seja, sobre o que se ensina e quando se ensina a lingua escrita.
Nesse momento da obra, a autora, mais uma vez, coloca o conceito de letramento em cena, para
dizer que, com a sua chegada, o termo associa-se a alfabetizagdo “para designar uma
aprendizagem inicial da lingua escrita entendida ndo apenas como a aprendizagem da tecnologia
da escrita — do sistema alfabético e suas convencfes, mas também como, de forma abrangente,
a introducdo da crianga as praticas sociais da lingua escrita” (SOARES, 2016, p. 27) . Essa
associacao, segundo a autora, representou, em ultima analise, uma divergéncia em relacdo ao
objeto da alfabetizacéo.

Considerando que a alfabetizacdo é processo complexo, que envolve varias facetas,
Magda Soares entende que das diferentes facetas decorrem diferentes defini¢cbes de
alfabetizacdo que implicariam, portanto, em diferentes métodos de ensino e aprendizagem. Trés
facetas, para usar o termo da autora, estariam em jogo quando se trata da aprendizagem da
lingua escrita: a linguistica, a interativa e a sociocultural. A autora esclarece que dessas trés

facetas decorrem trés objetos de conhecimento diferentes:

Se pbe o foco na faceta linguistica, 0 objeto de conhecimento é a apropriacao
do sistema alfabético-ortografico e das convencles da escrita, objeto que
demanda processos cognitivos e linguisticos especificos e, portanto,
desenvolvimento de estratégias especificas de aprendizagem e,
consequentemente, de ensino — neste livro, a alfabetizagdo. Se pde o foco na
faceta interativa, o objeto sdo as habilidades de compreensdo e producao de
textos, objeto que requer outros diferentes processos cognitivos e linguisticos
e outras e diferentes estratégias de aprendizagem e de ensino. Se se pde o foco
na faceta sociocultural, o objeto sdo 0s eventos sociais e culturais que
envolvem a escrita, objeto que implica conhecimentos, habilidades e atitudes
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especificos que promovam a insercdo adequada nesses eventos, isto é, em
diferentes situacOes e contextos de uso da escrita (SOARES, 2016, p. 29).

Por este trecho, fica claro que a autora coloca a apropriacdo do sistema alfabético-
ortogréfico e das convencges da escrita como objeto da alfabetizacdo. Ao que ela designa como
letramento, corresponderiam as duas outras facetas: a interativa (a lingua escrita como veiculo
de comunicacdo entre as pessoas) e a sociocultural (os usos, funcdes e valores atribuidos a
escrita). Letramento, por um lado, como comunicacgdo de mensagens e, por outro, COmo usos e
funcBes sociais da escrita. Alfabetizacdo e letramento sdo colocados, mais uma vez, como dois
processos distintos, apartando dimens6es do processo de ensinar e aprender a lingua escrita.

N&o é demais, entretanto, destacar o esfor¢o da autora em pontuar que, do ponto de vista
da pesquisa ou daqueles que estudam a aprendizagem da lingua escrita, essa distin¢do se faz
necessaria; aos que ensinam cabe considerar cada faceta, compreendendo as competéncias
especificas de cada uma, mas cabe também considerar as varias facetas em suas relacGes, de
modo a desenvolver o todo. Assim, em resposta a questao dos métodos, a autora volta a defender

seu posicionamento favoravel ao alfabetizar letrando:

[...] A aprendizagem inicial da lingua escrita, embora entendida e tratada
como fendmeno multifacetado, deve ser desenvolvido em sua inteireza, como
um todo, porque essa é a natureza real dos atos de ler e de escrever em que a
complexa interacdo entre as praticas sociais da lingua escrita e aquele que 1€
ou escreve pressupde o exercicio simultineo de muitas e diferenciadas
competéncias. E o que se tem denominado alfabetizar letrando (SOARES,
2016, p. 35, grifos da autora).

E interessante notar nesta fala, e na discuss&o que segue no livro, que a autora entende
a aprendizagem inicial da lingua escrita como um todo complexo, incluindo habilidades de
compreensdo e de producgdo de textos escritos, bem como o uso da lingua escrita em préticas
sociais — e essas habilidades dependem fundamentalmente “do reconhecimento (na leitura) e da
producéo (na escrita) corretos e fluentes de palavras” (SOARES, 2016, p. 36, grifo nosso).

Assim, alfabetizacdo e a aprendizagem da lingua escrita sdo considerados fendmenos
distintos; a alfabetizacdo, faceta linguistica do processo de aprendizagem da lingua escrita,
voltando-se para a fixacdo da fala em representacao grafica, transformando a lingua sonora (do
falar e do ouvir) em lingua visivel (do escrever e do ler palavras), seria uma tecnologia, 0
alicerce para o aprendizado da lingua escrita. Nessa dire¢do (embora todo o esforco da autora

em reconhecer a existéncia de um todo complexo na aprendizagem inicial da lingua escrita e de
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delinear um conceito claro para alfabetizacdo), ela segmenta processos que a envolvem,
circunscrevendo a alfabetizacdo ao aprendizado de ler e escrever palavras.

Nosso argumento é que essa segmentacdo com base no medo da perda da especificidade
do processo ndo se sustenta, porque a escola nunca deixou de realgcar o SEA, como apontam as
pesquisas etnograficas que temos realizado nos Gltimos anos. Ao nosso ver, ndo ha a
necessidade desta distingdo no nivel tedrico-conceitual, porque nds ja a observamos na
realidade escolar — inclusive a escola é centrada na tarefa de ensinar o SEA. Precisamos fazer
com que a escola avance enxergando todas as outras dimensdes inerentes ao processo de
alfabetizacdo; dimensdes socio-politicas e culturais tdo relevantes quanto a dimensao linguistica
ou o0 dominio do SEA.

Em sintese, diferente do que coloca a autora, entendemos que a alfabetizacdo
corresponde ao aprendizado da lingua(gem) escrita, em suas multiplas dimensdes e sentidos,
incluindo ai, obviamente, conhecimentos sobre o SEA. Vale a pena lembrar aqui o que Paulo
Freire tdo bem nos ensinou: a leitura do mundo precede a leitura da palavra. Se féssemos colocar
em termos hierdrquicos o0 nosso ponto de partida, daquilo que € mais ou menos importante no
processo de aprendizagem da lingua escrita, de certo seriam 0s sentidos que as palavras e 0s
textos carregam, nos mais diferentes contextos, atrelados a leitura do mundo, ou seja, a leitura
da palavramundo — para usar um termo freireano. Mas nosso posicionamento ¢ mais de
horizontalidade e hibridiza¢do das dimensdes que envolvem a alfabetizacdo. Reiteramos, como
escrevem Freire e Macedo (2015, p. 170):

A alfabetizagdo nao pode ser encarada simplesmente como o desenvolvimento
de habilidades que vise a aquisicdo da lingua padrdo dominante. Esse modo
de ver sustenta uma ideia de ideologia que, sistematicamente, antes rejeita, do
que torna significativas as experiéncias culturais dos grupos linguisticos
subalternos, que sdo, de modo geral, 0 objeto de suas politicas. Para que a ideia
de alfabetizacdo ganhe significado, deve ser situada dentro de uma teoria de
producdo cultural e encarada como parte integrante do modo pelo qual as
pessoas produzem, transformam e reproduzem significado.

A nocdo de letramento que adotamos nos ajuda nesta empreitada de situar a
alfabetizacdo dentro de uma teoria de producdo cultural, significando as experiéncias culturais
com a escrita de grupos linguisticos subalternos, sendo parte importante no modo como 0s
alfabetizandos (adultos ou criangas) produzem, transformam e reproduzem significados.
Alinhamo-nos, assim, tambeém ao que defende Rockwell (1985, p. 95), para quem seria um erro
separar, “como se se tratasse de objetos ou ectapas diferentes, o processo psicogenético (de

apropriacdo do sistema de escrita) do processo socio-genético (de apropriagdo de usos e
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significados sociais diversos)”. A autora refor¢a que € preciso superar isso na direcdo de
defini¢Oes que permitam integrar as duas perspectivas na conceituacdo da apropriacao da escrita
e da leitura. E concordamos, entdo, com Geraldi (2011), quando o autor reforca que reduzir a
alfabetizacdo ao dominio de uma técnica € destitui-la de qualquer cunho politico, como

assinalamos na epigrafe que abre o capitulo.

3.3 CECILIA GOULART: DO LETRAR ALFABETIZANDO A PERSPECTIVA
DISCURSIVA

Das relacOGes entre letramento e alfabetizacdo que se estabeleceram no Brasil, é
importante demarcar também a posi¢do que vem assumindo Goulart (2010, 2014a, b). Esta
importante pesquisadora do campo afirma que tem tomado o conceito de letramento como
horizonte politico para o trabalho escolar de alfabetizacéo.

Indagando-se sobre como se caracteriza a cultura escrita na escola, a autora se posiciona
de maneira distinta de Magda Soares e Artur Morais, por exemplo, quando trata dessa relacao.
Em contraponto ao alfabetizar letrando, a autora propos o letrar alfabetizando, na medida em
que, para ela, assim como para Ana Luiza Bustamente Smolka, outra importante pesquisadora
na nossa area, a linguagem é o que deve ganhar peso ao se ensinar e aprender a escrita na escola.
E isso ndo exclui reflexdes sobre o SEA.

No texto “Cultura escrita e escola: letrar alfabetizando”, Goulart (2010) reconhece que
0 processo de ensinar a ler e a escrever na escola ainda pode caminhar na direcdo da
precariedade dos sujeitos, dos processos, da cultura e dos sentidos, principalmente quando se
aproxima do modelo autbnomo de letramento, focalizando unidades linguisticas descoladas da
realidade, como se fizessem sentido por si s6 e tivessem autonomia, embora uma diversidade
de géneros textuais possa se fazer presente na sala de aula, muitas vezes como pretextos.

Mas numa proposta em que a dimensdo da linguagem, do discurso se sobreponha a
dimensdo da lingua enquanto sistema abstrato, ha a possibilidade de ampliacdo do universo de
sentidos, e consequentemente a formacao dos sujeitos envolvidos neste processo também se
amplia, se diversifica. Nesse caso, a anélise formal se subordina ao uso social, e néo o contrério.
N&o é demais apontar aqui a critica feita por Goulart as posi¢cées em defesa do alfabetizar

letrando:

Eleger como foco, ou dar um destague excessivo, nos processos de
alfabetizacdo, as relaces entre unidades sonoras e unidades gréficas, ou a
relacbes de referéncia de tipo de leitura e escrita de palavras associadas a
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desenhos, levando criancas, jovens e adultos a pensar que estas sdo linguagem
escrita, € continuar criando a ilusdo da alfabetizacio. E sonegar conhecimento.
Continuaremos a ampliar a legido de analfabetos funcionais, apostando na
descontextualizacdo vertiginosa do sistema alfabético, retirando da escrita o
carater publico e histérico em que os discursos e 0s sentidos se constroem e
polemizam (GOULART, 2010, p. 452, grifo nosso).

Concordamos com Goulart (2010) que esse destaque excessivo a relacao entre unidades
sonoras e unidades graficas tende mais a mascarar o processo de alfabetizacdo que potencializa-
lo; ademais, esvazia a escrita de seu carater politico e histérico, no qual os sentidos sdo
edificados e polemizados. Importa-nos particularizar a defesa feita pela autora acerca do termo

letramento, ainda nos anos 2000:

O termo letramento vem sendo considerado necessario, uma vez que se
observa o termo alfabetizacdo muito relacionado a uma viséo da aprendizagem
da lingua escrita como um processo de codificacdo de sons em letras, para
escrever, e 0 movimento oposto, de decodificacdo, para ler. Esta visdo esta, de
um modo geral, ligada a suposi¢do de que a linguagem escrita € a fala por
escrito. Ou, de um outro modo, supde que 0s sistemas escritos teriam sido
inventados para representar a fala. (GOULART, 2001, p. 7).

Se naquele momento o conceito de letramento era necessario porque a alfabetizacao
estava muito relacionada ao movimento de codificacdo e decodificacdo, agora ndo é muito
diferente, se considerarmos, por exemplo, a proposicdo de Soares (2016), que, embora tratando
0 SEA como um sistema de representacdo e nao de cdodigos, identifica como uma das
caracteristicas da alfabetizagdo o “processo de representagdo da cadeia sonora da fala na forma
grafica da escrita” (SOARES, 2016, p. 38). No entanto, entendemos que avangaremos no campo
na medida em que a no¢do de letramento nos sirva para redimensionar o conceito de
alfabetizacdo, e ndo de esvazia-lo, puxando para si a dimensdo politica e social. Escapando
entdo das dicotomias entre os dois conceitos, os NEL e Paulo Freire sdo referéncias
epistemoldgicas que nos auxiliam nesta empreitada, no sentido de compreender a alfabetizacéo
da maneira abrangente que lhe cabe: nas suas dimensdes linguistica, politica, social e cultural.

Goulart (2010) questiona ainda o estatuto da escrita na construcédo politica da sociedade.
E nessa direcdo que (reconhecendo a aproximacdo ao modelo ideoldgico de letramento
concebido por Street) a autora prop8e o letrar alfabetizando. Nesta perspectiva, destaca a
importancia de um trabalho alfabetizador que ndo perca a riqueza da cultura de modo geral e da
cultura escrita especificamente, e nem o trabalho com os elementos constitutivos da linguagem

escrita que extrapolam a relacéo entre sons e letras.
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E interessante notar ainda que nesse mesmo texto, Goulart (2010, p. 450) nos situa sobre
as “vocacdes” opostas que se confrontam no campo da leitura e da escrita através dos tempos:
uma tenderia a fazer da linguagem um elemento sem peso e estaria, de varios modos, associada
ao modelo autdnomo de letramento, focalizando unidades linguisticas descoladas da realidade,
como se fizessem sentido por si sO e tivessem autonomia; e outra, ao contrério, tende a dar peso
a linguagem, “reconhece-lhe a espessura, a concretude de criacdo humana e social, impregnada
de valores contraditorios, ideoldgicos, marcados em sua opacidade e indeterminacdo. Esta
subordina a lingua a dimensdo politica dos sujeitos, dos discursos, dos enunciados”
(GOULART, 2010, p. 451).

Nesta esteira, concordamos com a autora com o peso que tem a linguagem no processo
de ensinar a ler e a escrever na escola. Alinhadas com essa segunda vocacao, por assim dizer,
reforcamos o que diz a autora sobre “caminhos férteis” para alfabetizar: estes “vdo além da
substituicdo de sons por letras e da interpretacdo simples e chegue a reflexdo sobre os
significados politicos e sociais dos discursos; que possibilite as pessoas entender quais sentidos
sdo construidos, em que enunciados e em beneficio de quem” (GOULART, 2010, p. 451). Por
isso o letrar alfabetizando, de algum modo, se aproxima também do que nos ensina Paulo Freire.

Por outro lado, em Goulart (2014) o conceito de letramento é colocado em questdo. Mas
por que a autora faz esse movimento? Utilizando-se de estudos que tratam de repeténcia,
fracasso escolar e direito a educacdo, a autora argumenta que o termo letramento se forjou no
Brasil no mesmo movimento de acGes compensatorias, tais como a correcdo de fluxo, a politica
de ciclos, a promocdo automatica, a EJA, as cotas para Universidade, entre outras. Tais politicas
ndo tocariam efetivamente nos problemas sociais afetos a educacdo. O que predominou foi uma
visdo assistencialista de compensar dificuldades de pessoas que, pela necessidade de luta por
sobrevivéncia, ndo puderam ir a escola na época esperada ou tiveram experiéncias de insucesso.
A questdo politica em jogo seria, entdo, “um modelo de escola que toma como valores de
referéncia a parte privilegiada da sociedade, desconsiderando outros possiveis pontos de
ancoragem ligados a riqueza cultural dos diferentes grupos sociais” (GOULART, 2014a, p. 39).

A autora assinala que a ideia de compensacéo faz crer que existam déficits a serem
compensados, e ndo desigualdades sociais, diferencas. E nesta direcdo que — recorrendo a dados
estatisticos, resultados de avaliacOes e pesquisa em larga escala, como o INAF, Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa) e Enem — a autora destaca o desafio que tem
representado alfabetizar a maioria da populacdo de modo significativo. E o conceito de
letramento chega entdo em meados da década de 1990, no processo de buscar caminhos para

enfrentar esse desafio.
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Ocorre que o desafio de alfabetizar plenamente criancas, jovens e adultos, muitas vezes
é dissociado dos aspectos histdricos, sociais, politicos e ideoldgicos que o engendra, dentro e
fora da escola. Nesta dire¢do, o conceito de letramento, quando elevado a condicdo de um
parametro para o processo de alfabetizacdo, como no modelo autbnomo, pode acabar marcando
aqueles que sempre foram excluidos, e que estabelecem relagdes distintas com a cultura escrita.

Goulart (20144, p. 40) esclarece ainda que

Na perspectiva de explicitar o sentido social da aprendizagem da lingua escrita,
a utilizagdo da nocéo de letramento tem levado a dicotomizar forma & sentido,
técnica & conhecimento, individual & social, fonema & linguagem, entre
outros elementos. Uma forte evidéncia deste fato é a associacdo cada vez mais
estreita dos dois termos, alfabetizacdo e letramento, em que alfabetizacdo
encampa o primeiro elemento de cada dupla elencada e letramento, o segundo.
As expressoes “alfabetizar letrando” (SOARES, 1998) e “letrar alfabetizando”
(GOULART, 2010), do mesmo modo, apartam as dimensdes do ensinar-
aprender a escrita. Concebé-las como dois processos determina uma cisao,
ainda que sejam considerados indissociaveis.

Por este trecho, observamos que a propria pesquisadora, reconhece a dicotomia que se
instaura quando da associagdo estreita entre alfabetizacdo e letramento, mesmo que se tente
dilui-la com expressdes como alfabetizar letrando e letrar alfabetizando. Por isso mesmo, a
autora avanca nas suas reflexdes e sugere que o desafio que se coloca “¢ definir principios
pedagdgicos em que as janelas das salas de aula permanecam abertas para a sociedade, para o
mundo, colocando o presente numa situagao critica” (GOULART, 2014a, p. 41). Reconhecendo
que de modos e profundidades variados as criangas sdo capazes de realizar analises do que
observam e experienciam (mesmo diante da desigualdade social), que as pessoas tém direito a
legitimarem-se socialmente por meio da educacdo publica de qualidade e que aprender a escrita
somente tem sentido se implicar a inclusdo das pessoas no mundo da escrita (ampliando sua
insercdo politica e participacdo social), a autora aponta para uma perspectiva discursiva de
alfabetizacgéo.

Nesta perspectiva, alunos, professores e conhecimentos sdo as molas propulsoras dos
processos de aprender-ensinar; 0s conhecimentos e seus modos de organizagdo, como a
linguagem escrita, sdo vistos como objeto da cultura e ndo estritamente escolares; movimentos
de criagdo, improviso, imperfeicdo, incerteza, susto etc., sdo reconhecidos, portanto, como parte

inerente deste processo. E nesse sentido que a autora pontua:

A questdo da (im)pertinéncia do conceito de letramento relaciona-se a
participacdo dos sujeitos nas esferas superiores de enunciacéo, extrapolando a
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trivial participacdo em praticas sociais de leitura e escrita. Esta participacéo
deve envolver um sentido de liberdade e de autonomia que possibilitaria aos
sujeitos a sua sucessiva integracao e aprofundamento na vida social, tornando-
0s mais livres e criativos para reinventar continuamente géneros e linguagens
sociais (GOULART, 2014a, p. 48).

A0 nosso ver, a pertinéncia do conceito de letramento reside exatamente ai: possibilitar
que o processo de alfabetizacdo seja entendido como este espaco que pode (ou néo)
potencializar a relacdo dos sujeitos com a escrita. Por isso mesmo reforcamos com Freire e
Macedo (2015, p. 170):

A alfabetizacdo deve ser vista como um meio que compde e afirma os
momentos histdricos e existenciais da experiéncia vivida que produzem uma
cultura subalterna. Dai ser ela um fenbmeno eminentemente politico e dever
ser analisada dentro do contexto de uma teoria de relagBes de poder e de uma
compreensdo da reproducdo e da producéo social e cultural.

Concordamos com Goulart (2014a) que ndo ha, portanto, o que compensar. Os pontos
de partida dos aprendizes de classes sociais diferentes sdo diferentes e isso precisa ser
considerado, assim como a escola ndo pode referenciar-se num modelo de letramento autbnomo,
colocando a escrita como neutra e independente dos contextos socioculturais.

Atualizando o debate sobre linhas divisérias que marcaram, e ainda marcam, aspectos
tedrico-metodoldgicos no campo da alfabetizacdo, Goulart (2014b, p. 160) esclarece que, se ao
longo do século XX havia uma linha que separava métodos de marcha sintética daqueles de
marcha analitica, ao final deste século e inicio do século XXI, destaca-se o embate entre as
duplas técnico/social e fénico/discursivo. A dupla técnico/social refere-se ao objeto de estudo
da alfabetizacdo e a dupla fénico/discursivo, ao ponto de partida do trabalho formal de
alfabetizar. Vale ressaltar que a concepgéo de sujeito nas duas abordagens ndo € a mesma: se
na abordagem técnica e fonica o sujeito em questdo € o sujeito abstratamente psicoldgico, na
abordagem sécio-discursiva € o sujeito produtor de linguagem, que vive em sociedade e
engajado politicamente que ganha relevo (GOULART, 2014b).

O que a autora coloca em xeque nesse texto € a maneira e 0s sentidos que as criangas
constroem ao se apropriarem de conhecimentos como as relagdes entre fonemas e grafemas ou
0s nomes das letras. Nesse sentido, a autora questiona a relevancia dada por alguns estudos a
dimensdo fonoldgica da alfabetizacéo, refor¢cando que o ponto de partida para a aprendizagem
da lingua sdo os processos de andlises realizados pelas criangas ao buscarem elementos para

entender como se produz sentido por escrito. Nessa perspectiva, ganham relevo os textos orais
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e escritos produzidos pelas criangas, 0s quais envolvem uma série de conhecimentos, inerentes

ao processo de aprender a escrita, conforme assinala Goulart (2014b, p. 169):

Conceber o discurso escrito legitimado socialmente como ponto de partida e
de chegada para o processo de alfabetizacdo nos direciona para um conjunto
de conhecimentos. A construcdo do sentido dos textos exige atencdo a
evolucdo do tema, & manutencdo e mudanca de referéncias, a coesdo local e
contextual, as intencdes discursivas, ao leitor, além de atencéo a organizacao
espacial do texto no papel, a compreensdo dos conceitos de palavra, silaba e
letra e suas especificidades, a selegdo de recursos expressivos e construgdes
sintaticas, a separagdo entre palavras e a escrita propriamente das palavras,
entre outros conhecimentos.

Essa nocdo de colocar o discurso escrito como ponto de partida e de chegada para o
processo de alfabetizacdo ndo € nova. Advém de estudos que remetem a década de 1980,
sobretudo os estudos de Smolka, que defendeu sua tese “A alfabetizacdo como processo
discursivo”. Recentemente, vimos circular livro/homenagem aos 30 anos desse trabalho,
concluido em marco de 1987 no curso de P6s-Graduagdo em Educacéo (Area de Metodologia
do Ensino), da Faculdade de Educacéo da Universidade Estadual de Campinas (FE/Unicamp).
O livro foi organizado por Cecilia Goulart, Claudia Gontijo e Norma Sandra Ferreira e lancado
no Il Congresso Brasileiro de Alfabetizacdo (CONBAIf), em 2017. A homenagem ocorreu em
funcdo dos 30 anos da produgéo da tese que deu origem ao livro “A crianga na fase inicial de
escrita: alfabetizacdo como processo discursivo”, publicado em 1988. Nas palavras de Elizabeth
dos Santos Braga, professora da Faculdade de Educacéo de Sdo Paulo, autora do texto/orelha
do livro, trata-se de coletanea que coloca a obra inaugural de Smolka em perspectiva, buscando
relembré-la, comemora-la e ressignifica-la.

Para Geraldi (2017b), no prefacio do livro/homenagem, a obra de Smolka traz a
genialidade da autora em articular pensamentos oriundos de diferentes areas do conhecimento
que se encontravam fora, inclusive, do espago proprio e seguro da sua disciplina, retornando a
seu campo com outras paisagens. Para ele, Smolka foi ousada, indisciplinada e corajosa ao
conceber a alfabetizagdo como um processo discursivo, num contexto de predominio das
pesquisas construtivistas de base piagetiana. E mais ainda por deixar-se “banhar” pelos estudos
da linguagem em sua perspectiva enunciativa, quando no interior da linguistica esta perspectiva

era absolutamente marginal.®

16 A titulo de informacgdo complementar, nesse mesmo livro-homenagem, Mortatti (2017, p.198) sublinha que “sem
duvida, a tese de Smolka veio completar a lacuna evidenciada na formulacdo do confronto pedagdgico-
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Mas de que se trata a perspectiva enunciativa da linguagem? Trata-se, como ja
apontamos, de conceber a linguagem nao apenas como um sistema de formas abstratas, pronto
e acabado, mas de compreendé-la na singularidade do existir-evento, no processo de interacao
verbal, na interlocucdo — espaco-tempo de producéo da prépria linguagem e de constituicdo dos
sujeitos que interagem para compreender o mundo e nele agir (BAKHTIN, 2010).

Geraldi (1997) ja tomava a linguagem com essa perspectiva bakhtiniana nos seus

primeiros trabalhos. Para ele, assumir esse posto de observacao significa admitir:

a) que a lingua (no sentido sociolinguistico do termo) nédo esta de antemao
pronta, dada como um sistema de que 0 sujeito se apropria para usa-la segundo
suas necessidades especificas do momento de interacdo, mas que o proprio
processo interlocutivo, na atividade de linguagem a cada vez a (re)constroi;
b) que os sujeitos se constituem como tais a medida que interagem com 0s
outros, sua consciéncia e seu conhecimento de mundo, resultam como
“produto” deste mesmo processo. Neste sentido, o sujeito € social, ja que a
linguagem ndo é o trabalho de um artesdo, mas trabalho social e historico seu
e dos outros e é para 0s outros e com 0s outros que ela se constitui. Também
ndo ha um sujeito dado, pronto que entra na interacdo, mas um sujeito se
completando e se construindo nas suas falas;

c) Que as interacBes ndo se dao fora de um contexto social e histérico mais
amplo; na verdade, elas se tornam possiveis enquanto acontecimentos
singulares, no interior e nos limites de uma determinada formagdo social,
sofrendo as interferéncias, os controles e as sele¢cGes impostas por esta [...]
(GERALDI, 1997, p. 06 — grifos do autor).

Lingua, sujeito e interacdo sdo, portanto, conceitos que ganham contornos bem
definidos na perspectiva enunciativa da linguagem, constituindo um novo “desenho” para a
compreensdo desse objeto. Ao lado do trabalho de Smolka, os trabalhos de Geraldi foram
ganhando destaque no mesmo periodo, sustentados pelo modelo tedrico interacionista. Mortatti
(2007) faz essa afirmacdo e complementa, em nota de rodapé, que embora Geraldi nédo trate
especificamente da alfabetizacdo, as propostas para o ensino de lingua portuguesa na coletanea
“O texto na sala de aula” — organizado por Geraldi e com primeira edicdo em 1984 —,
fundamentadas no ponto de vista interacionista, trouxeram contribuicdes significativas para
reflexdes posteriores, por parte tanto do préprio Geraldi, quanto de outros pesquisadores,
entendendo a alfabetizagdo como processo inserido no ambito do ensino da lingua portuguesa.

Smolka (1989) buscou analisar os processos de aquisi¢do da lingua escrita pelas criangas

nas relacGes de ensino, no processo mesmo de interacdo e no movimento das transformacdes

epistemoldgico (contra-ideolégico), cujos pares de opostos devem ser assim formulados: Piaget/Ferreiro x
Vygotsky/Smolka”.
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historico-sociais. Partindo de um questionamento critico das proposi¢des apresentadas por
Ferreiro e seus colaboradores, a autora teve como objetivo compreender 0s processos de
aquisicdo da linguagem escrita pela crianca, num contexto em que ela também interagia com 0s
sujeitos da pesquisa, e ndo em situacdes de testes. Analisou duas préaticas de ensino, sendo uma
considerada tradicional e a outra considerada “alternativa”, e verificou que na pratica tradicional
a leitura e a escrita produzidas na escola ndo se relacionavam com as experiéncias das criangas,
€ na outra, as criancas “aprendiam a escrever escrevendo”, partindo de determinados contextos
nos quais a crianga era incentivada a escrever, demonstrando uma compreensao de que a crianca
é capaz de produzir textos, mesmo antes de saber ler e escrever.

Distanciada no tempo e no espago, a autora reflete no texto de agora, que compde o
livro/homenagem, que sua insisténcia estava relacionada aos modos de conceber os espacos de
elaboracdo, conceito que foi emergindo nas discussdes das praticas escolares. O que ela fez foi
deslocar o olhar “das (condigdes de) restrigdes ou de (im)possibilidades da crianga para as
relagdes de ensino, para o trabalho de elaboragdo conjunta e de producdo de conhecimento que
se torna possivel na dindmica das interagcdes em sala de aula” (SMOLKA, 2017, p. 25, grifos
da autora). A preocupacdo da autora estava voltada para as condi¢cdes e possibilidades de
realizacdo do trabalho de ensinar a ler e escrever, levando em conta a dimensdo

inter/intrapessoal e discursiva do conhecimento humano. Sua questdo era

Ao conhecer e observar os meios/modos das criancas se relacionarem com a
escrita no contexto da sociedade letrada, 0 que fazer em sala de aula? E como
esse fazer pedagdgico — palavras, gestos, recursos etc. — poderia (trans)formar
0s modos de apropriagdo da forma escrita da linguagem pelas criancgas, 0s
modos de elas se constituirem leitoras/escritoras, ampliando e mobilizando
seus modos de participagdo, na cultura, na historia (SMOLKA, 2017, p. 25).

A pesquisa de Smolka é reveladora, portanto, do papel da linguagem e do didlogo no
processo de aprendizagem da lingua escrita. A autora chama a atengéo para a linguagem como
producdo humana, historica, cultural; como préatica discursiva da qual as criangas participam e
dela se apropriam. Destaca ainda a viabilidade de ensinar os aspectos considerados técnicos e
mecanicos da escrita como “formas de dizer”, ou seja, a viabilidade de aprender a ler ¢ a
escrever como movimento enunciativo, discursivo, colocando em relevo o gesto de ensinar.
Conforme destacaram Goulart e Santos (2017, p. 100), as contribui¢des do livro passam por ai,
como pontuado pela propria Ana Luiza em nota a 13* edigdo: “o trabalho de ensinar criangas a

ler e a escrever, de singelos gestos de ensinar, mesmo na era da informatizacdo”.



80

Assim, como pressuposto do interacionismo linguistico que esta na base do trabalho de
Smolka, temos que o processo de aprendizagem da lingua escrita pelos sujeitos historicos e
sociais ¢ dependente da interagdo com o “outro” e das “relagdes de ensino”, sendo um processo
social — porque acontece entre sujeitos, em situacdes reais de interlocucao. Dessa forma, o lugar
ocupado pela linguagem e pelo outro é fundamental.

A perspectiva interacionista propde, portanto, uma forma de se compreender como se
ensina e como se aprende a lingua escrita, e comporta uma nova didatica da leitura e da escrita
centrada no texto, e na qual se relacionam os diferentes aspectos envolvidos nesse processo
discursivo: por que, para que, como, 0 qué, quando, onde, quem, com quem ensinar e aprender
a lingua escrita (MORTATT], 2007, p. 159).

Em sintese sobre o que designa a alfabetizacdo do ponto de vista interacionista, Mortatti
(2007) destaca que quando se ensina a ler e a escrever, ja se esta lendo e produzindo textos
(escritos), e que essas atividades dependem diretamente das relacdes de ensino na sala de aula.
Alfabetizado seria aquele que sabe ler e produzir textos com finalidades que extrapolam a
situacdo escolar.

Tal definicdo alinha-se a compreensdo de Goulart (2007) sobre o processo de
alfabetizacéo. Para esta autora, a alfabetizacéo deve ser concebida num processo de ampliacéo
do conhecimento de mundo: mais que um direito, constitui-se como um processo politico de
aprender a dizer o mundo. Nessa direcdo, a unidade linguistica basica do processo de
alfabetizacdo deve ser o texto: “os textos orais que produzem o discurso, entre alunos e
professores e 0s textos escritos que vao sendo chamados a responder as perguntas, desejos e
necessidades que véo surgindo, criando novos discursos, novos textos, novas formas de agir no
mundo” (GOULART, 2007, p. 64).

Da mesma forma, em artigo publicado no ano de 2017, na Revista Brasileira de
Alfabetizacéo, intitulado “O texto nos processos de aquisi¢@o da escrita”, Geraldi defende o
texto como ponto de partida para o processo de alfabetizacdo. Para ele, os sons da fala sempre
se compdem como textos, ainda que se trate da enuncia¢do de uma Unica palavra: desde muito
cedo, ainda bebés, as criangas convivem com textos, quando escutam ou quando tentam
produzir seus proprios sons € “sao sobre textos, inicialmente orais e oralizados, que produzimos

sentido na escuta” (GERALDI, 2017a, p. 153). O autor escreve ainda:

A aposta das perspectivas discursivas no processo de alfabetizacéo,
aprofundada entre nos por Ana Luiza Smolka, parte do discurso e do texto,
para chegar a palavra e a letra. E também a producéo escrita das criangas, visa
o discurso, o que demanda necessariamente um texto, e ndo a letra ou uma
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palavra, (escrita gracas a uma “consciéncia fonologica”) (GERALDI, 2017a,
p. 156).

Ao se posicionar sobre os estudos de Smolka, Macedo (2005) afirma que, entre outras
coisas, a perspectiva discursiva da alfabetizagdo reconhece que o processo de apropriagdo da
escrita pelas criancas ndo pode ser considerado como regular e homogéneo, visto que a
diversidade € parte constitutiva desse processo: o0 que cada crianga percebe como relevante e
significativo ndo é sempre a mesma coisa e ndo é a mesma coisa para todos; o trabalho de
escritura das criancas ndo cabe apenas nas regras logicas, ortograficas, gramaticais, sendo
insuficientes para as andlises, as hipoteses propostas por Ferreiro e Teberosky.

De fato, nas palavras de Geraldi (2017a, p. 157),

Esta perspectiva discursivo-textual aceita caminhos idiossincraticos e
singulares entre os aprendizes. Ndo os classifica segundo uma ldgica de
caminhos previstos e hierarquicos. Nado pretende ensinar tudo a todos, do
mesmo modo. Demanda mediacéo entre 0s sujeitos, muito frequentemente um
aum.

Para encerrar este capitulo, trazemos uma reflexdo sobre a arena de lutas em que foi se
constituindo o campo da alfabetizacdo, por ter tido seus sentidos afetados pelo conceito de

letramento. Como sublinha Smolka (2017, p. 35),

Poderiamos mesmo dizer que os argumentos que delineiam o conceito de
letramento véo retirando do conceito de alfabetizacdo e reivindicando para
esse novo termo as dimensdes social e textual da forma escrita de linguagem,
sem levar em conta o aspecto constitutivo da linguagem no funcionamento
mental, implicados na concepcao de alfabetizagdo como processo discursivo.
Alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando aparecem como propostas para
superar a dicotomia criada.

Concordamos com a autora, pois devido ao modo como o conceito de letramento foi
sendo delineado e adentrando o espaco escolar (via documentos oficiais e politicas publicas de
formacao de professores, inclusive pelo proprio PNAIC), ha, sim, um esvaziamento do conceito
de alfabetizacdo, na medida em que o conceito de letramento fica com as dimensdes social e
textual do processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita, reservando-se para
alfabetizacdo a aprendizagem do SEA. Mas acrescentamos: embora as expressoes alfabetizar
letrando e letrar alfabetizando aparecam a fim de superar a dicotomia criada na esfera

conceitual, isso ndo chega a ocorrer.
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Nosso movimento na construgdo desta tese, principalmente quando aproximamos 0S
estudos do letramento e Paulo Freire, é justamente diluir essa dicotomia, que pouco tem nos
ajudado no desafio persistente de alfabetizar nossas criancas, jovens e adultos. Servimo-nos
dessa articulacdo para trazer a tona um conceito amplo de alfabetizacdo como apropriacdo da
cultura escrita, portanto, como uma préatica sociocultural. Nesse sentido, alfabetizar seria uma
forma de politica cultural, ancorada na realidade dos educandos, sejam eles adultos ou criangas
— realidade-mundo cuja aproximacao espontanea se da a partir de uma posicdo ingénua.
Alfabetizar, portanto, é deslocar os sujeitos de uma posicao ingénua frente ao mundo para uma
posicdo critica; é conscientizar, € desvelar essa realidade.

Ainda com o objetivo de diluir a dicotomia que se instalou, optamos por tratar todos 0s
eventos observados por nds, nas duas salas de aula, como eventos de alfabetizacéo, estejam eles
centrados na reflexdo sobre SEA ou na leitura e producéo de textos de circulacdo social — estes
ultimos, aspectos que tém sido tomados como relativos a letramento em muitas pesquisas
académicas, como por exemplo por Medeiros (2011).

Inspiramo-nos no conceito de evento de letramento para propor o conceito de evento de
alfabetizac@o e no conceito de praticas de letramento para propor praticas de alfabetizacao.
Consideramos ainda que os eventos de alfabetizacdo sdo singulares e irrepetiveis, e se
inscrevem no mundo concreto das vivéncias e do ato, tendo no processo seu elemento mais
importante. E o agir dos sujeitos no mundo concreto, social e historico; um ato ético e
responsavel.

Pensar os eventos de alfabetizacdo nessa perspectiva implica em ndo separa-los dos
sujeitos concretos e do mundo concreto — ato entendido aqui como aquilo que é marcado pela
subjetividade dos sujeitos, como um passo, um movimento, uma tomada de posi¢do, uma
resposta que é Unica e irrepetivel, como postula Bakhtin (2010). E nesse movimento que o autor
propde a ideia de evento como acontecimento historicamente real e singular.

Num evento de alfabetizacdo, podemos compreender quando, o qué, como e para qué
professora e alunos leram ou escreveram, conversaram sobre um texto escrito ou interagiram
por meio da escrita na sala de aula, ou seja, nosso olhar esteve voltado sobre as propostas da
professora diante do escrito e as possibilidades que o uso do texto encerrou, captando ainda
alguns elementos da interacdo enunciativa. Entdo, o movimento dos sujeitos do grupo
(professora e alunos), desencadeado a partir de um texto ou outros tipos de registro escrito,
tipicos da cultura escolar, configurou-se, nesta tese, num evento de alfabetizacéo, no contexto

do letramento escolar.
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No proximo capitulo, apresentamos a perspectiva tedrico-metodoldgica adotada na
pesquisa. Adiantamos que tomamos como referéncia duas tendéncias contemporaneas: a

abordagem dos Estudos de Caso Comparado (ECC) e a perspectiva etnogréafica.
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4 TRILHAS METODOLOGICAS: FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS

Métodos diferentes sdo usados para ampliar a variedade de
aspectos ou fendmenos que vocé aborda, em vez de
simplesmente fortalecer conclusdes particulares sobre algum
fenbmeno. (Maxweel, 2013, p. 149)

Nos dois capitulos anteriores, apresentamos 0s pressupostos tedricos que nos guiaram
ao longo do desenvolvimento desta pesquisa e o debate envolvendo as concepgdes de
letramento e alfabetizacdo no contexto brasileiro. Neste capitulo, € nosso percurso
metodologico que ganha énfase, e, como tentaremos apontar, nossas escolhas estiveram
estreitamente relacionadas com o que temos discutido até aqui.

As informagdes que foram produzidas e analisados se ancoram nas compreensdes
teoricas que elegemos, na nossa visdo de homem e de sociedade, portanto, distante da ideia de
neutralidade, desejada por correntes que se aproximam de uma epistemologia positivista. Estes
dados também estdo diretamente ligados ao objetivo principal do nosso trabalho — compreender
e analisar, comparativamente, eventos e praticas de alfabetizacdo construidos em duas turmas
de 2° ano, como se vera no capitulo seguinte.

Entendemos que o exame dos processos Vivos e concretos que acontecem nas salas de
aula pode trazer respostas mais apuradas aos desafios que ainda hoje incomodam professores,
gestores e pesquisadores em geral, sobretudo porque estes processos podem se constituir o
ponto de partida para reflexdes sobre novas alternativas politicas e pedagdgicas. Por isso,
optamos por articular a abordagem Comparative Case Study (CCS) — nesta tese, Estudo de Caso
Comparado (ECC), a partir dos estudos Bartlett e Vavrus (2017) — e a perspectiva etnografica,
com base em estudos de Street (2010, 2014), Heath e Street (2008), Rockwell e Ezpeleta (1989),
e Green, Dixon e Zaharlick (2005) como fundamentos para o nosso estudo. Assim, langcamos
mdo de instrumentos metodoldgicos como a analise de documentos, a observagdo participante
e a entrevista. Estas opcOes nos possibilitaram registrar, em detalhes, eventos de alfabetizacao,
descrevé-los e analisa-los, além de compreender as préaticas que eles encerraram em duas turmas,
a saber: uma da Rede Municipal de Recife (PE) e outra da Rede Municipal de S&o Jodo del-Rei
(MG), ambas turmas de segundo ano, cujas professoras participaram do curso de formacgdo em
alfabetizacdo oferecido no ambito do PNAIC, no ano de 2014.

Sendo assim, é proposito deste capitulo: i) desenvolver a articulacdo ECC e perspectiva

etnografica; ii) explicitar o processo de producdo, organizacdo e selecdo dos dados; iii)
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apresentar os locais e 0s sujeitos que colaboraram com a pesquisa, ou seja, escolas, turmas e

professoras.

4.1 A ABORDAGEM ESTUDO DE CASO COMPARADO - ECC: RASTREANDO
ELEMENTOS QUE INFLUENCIAM O CASO

Partimos do pressuposto de que as nogdes qualitativo e quantitativo designam mais 0s
métodos utilizados no desenvolvimento de um estudo que o uso atual que é feito, por exemplo,
do termo qualitativo como um paradigma de pesquisa. Questdes de método sdo secundarias as
questdes de paradigma: os paradigmas tratam de sistemas basicos de crencas ou visdo de mundo
que guiam o investigador, ndo somente na escolha do método, mas também ontolégica e

epistemologicamente, como destacam Guba e Lincon (1994, p. 107):

Um paradigma pode ser definido como um conjunto de crencgas basicas, que
lida com principios também bésicos. Isso representa uma visdo de mundo que
define, para o seu titular, a natureza do mundo, sua posi¢do nesse mundo e o
alcance das suas relagbes com as partes desse mundo.

Estes mesmos autores asseveram que um paradigma de pesquisa relaciona-se ao modo
como respondemos a estas trés questdes:

a) Ontoldgica: Qual é a forma e natureza da realidade? (O ser em si mesmo).

b) Epistemoldgica: Qual € a natureza da relagdo entre o saber e 0 que pode ser conhecido?
(relacOes entre o sujeito e 0 objeto investigado)

c) Metodoldgica: Como pode o pesquisador ir buscar os achados? Ou seja, a questdo
metodoldgica ndo pode ser reduzida a uma questdo de método; o método deve ser sustentado
por uma metodologia.

As respostas a estas questdes, entretanto, sdo constru¢oes humanas. Qualquer paradigma
representa simplesmente a mais informada e sofisticada visdo que seus proponentes
conseguiram conceber, mas ndo deixa de ser “invencao da mente humana” e, portanto, sujeito
ao erro (GUBA; LINCON, 1994).

N&o obstante, Guba e Lincon (1994) apontam para quatro paradigmas de pesquisa: 0
positivismo, que dominou as ciéncias nos Ultimos 400 anos; o pOs-positivismo, que trata de
esforcos empreendidos ha algumas décadas para responder, de alguma forma, as criticas
recebidas pelo positivismo; teoria critica, correspondente a um conjunto de paradigmas

alternativos (neomarxismo, feminismo, materialismo, pesquisa participativa, também
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chamados de pds-estruturalismo ou pds-modernismo), que se caracteriza, essencialmente, por
uma diferenca epistemoldgica, ou seja, a natureza da pesquisa é determinada pelos valores do
pesquisador; e 0 construtivismo, que denota um movimento ontoldgico, do realismo para o
relativismo.

Bartlett e VVavrus (2018) referenciam-se em Guba e Lincon (1994) e Yin (2015) para
sugerir que essas diferentes epistemologias poderiam ser melhor conceituadas como um

continuum (processo continuo de paradigmas qualitativos), conforme figura abaixo:

Figura 1 - Paradigmas de pesquisa
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Fonte: Bartlett e VVavrus, 2018.

Além disso, ao problematizarem o uso do estudo de caso na pesquisa em educacdo,
argumentam que tais estudos normalmente abarcam diferentes posi¢6es epistemologicas, o que
ndo tem sido considerado pela literatura pertinente. Assim, as autoras argumentam que 0 UsO
coerente, eficaz e consistente do estudo de caso requer o alinhamento entre 0 uso de casos com
a posicao epistemologica do pesquisador, o que traz implicacdes na forma como conceituamos
0 caso, na concepcdo do estudo e na analise dos dados. Com base nestas consideragdes
afirmamos que, neste continuum de paradigmas, nosso estudo se assentaria numa perspectiva
critica. Vejamos as razdes disso.

Ontologicamente, baseamo-nos num realismo historico, no qual a realidade é entendida
como plastica e influenciada por uma série de fatores sociais, politicos, culturais, econémicos,
étnicos e de género, que sao cristalizados e entendidos (inapropriadamente) como “real”, isto &,

natural e imutavel. Entendemos que as estruturas sao reais, ou seja, nosso objeto (praticas de
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alfabetizaco) ¢ historicamente situado, e conta com estruturas que o limitam e condicionam
em alguma medida.

Epistemologicamente, concebemos que investigador e investigado estdo em processo de
interatividade, e nossos valores, inevitavelmente, influenciam a pesquisa; nossos achados séo,
portanto, mediados por esses valores. Conforme apontam Guba e Lincon (1994), avangamos no
campo da pesquisa, j& que rompemos com a tradicional separacdo entre ontologia e
epistemologia, na medida em que concebemos que o que pode ser conhecido esta entrelacado
com a interacao entre nds (pesquisadores) e as comunidades culturais as quais investigamos.

Metodologicamente, a natureza interativa da pesquisa critica, requer o dialogo entre
investigador e sujeitos da investigacdo, ou seja, € necessario um movimento dialético/dialégico
para transformar a ignorancia e incompreensao das estruturas que sdo tidas como imutaveis em
consciéncia da possibilidade da mudanca e acGes requeridas para tal. Assim, mantivemos um
didlogo constante com as professoras nas duas turmas de alfabetizacdo que acompanhamos,
além de termos consolidado, ao final de cada periodo de observacdo, um encontro reflexivo
com o corpo docente das duas escolas, a fim de debatermos nossos achados.

Posto isso e alinhadas com esta posicdo epistemoldgica, orientamo-nos pela terceira
categoria entre as abordagens tradicionais de estudo de caso?’, conforme definigdo de Bartlett
e Vavrus (2017): abordagens orientadas por processo, entre elas 0 ECC. Mas 0 que caracteriza
esta abordagem?

Um primeiro ponto € o design emergente da pesquisa. Buscamos manter uma postura
mais aberta e indutiva durante todo nosso percurso de investigacao; mantivemos nossa estrutura
conceitual flexivel, assim como nossas questdes de pesquisa, 0s métodos que utilizariamos, bem
como as técnicas analiticas. Partimos do pressuposto de que qualquer componente do nosso
desenho de pesquisa poderia ser reexaminado ou alterado no decorrer do estudo, em resposta
ao andamento da pesquisa ou aos achados e analises preliminares. Este movimento configura o
que Bartlett e Vavrus (2017) designam como emergent design. Um exemplo dessa abordagem

pode ser o fato de que passamos a considerar, na nossa pesquisa, a analise de documentos (como

17 As autoras sugerem que as abordagens tradicionais de estudos de caso podem ser divididas em trés categorias:
variance-oriented, interpretivist, e process-oriented (orientadas por variaveis, interpretativistas e orientadas por
processo). No livro “Rethinking Case Study Research: A Comparative Approach” (Repensando a pesquisa em
estudo de caso: uma abordagem comparativa”), elas apresentam varios argumentos que as fazem se distanciarem
das duas primeiras categorias e se aproximarem da terceira, propondo uma “Comparative Case Studies approach
— CCS” (abordagem dos Estudos de Caso Comparado - ECC). Esses argumentos denotam que a primeira categoria
de estudos € bastante influenciada pelo trabalho de Robert Yin e estariam ancoradas em um paradigma
epistemoldgico neo-positivista e que a segunda, influenciada pelos estudos de Robert Stake, se assenta,
epistemologicamente, no paradigma interpretativista.
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as politicas curriculares locais para a alfabetizacdo e os cadernos das criang¢as) como elementos
a serem olhados no estudo, e que ndo constavam do desenho inicial da proposta de investigacao.

Outro ponto sdo as implicacdes para 0 modo como compreendemos o caso, a fim de ndo
incorrer num “desalinhamento” epistemoldgico ¢ metodologico, normalmente observado nas
pesquisas de casos. Assim, ao invés de delimitar previamente o caso, como sugere a literatura
tradicional sobre estudos de caso, compreendemos, com Bartlett e Vavrus (2018, p. 12), que
nenhum caso € intrinsecamente limitado: “Limites ndo sdo encontrados, eles sdo feitos por
pesquisadores, cujas demarcacdes muitas vezes podem ser arbitrarias, e podem ter o efeito de
vedagdo de outros aspectos importantes para a pesquisa”. E importante delimitar o estudo, mas
rever regularmente esses limites e modificd-los é fundamental; sem contar que, como
pesquisadores criticos, ndo podemos deixar de tornar relevantes politicas, atores ou artefatos

para além dos limites do estudo. As autoras sublinham que,

Ao invés desta limitagdo a priori do caso, a abordagem ECC apresenta um
acompanhamento iterativo e contingente de fatores, atores e caracteristicas
relevantes. A abordagem esté voltada a exploragdo dos processos historicos e
contemporéaneo que produziram um senso de lugar, finalidade ou identidade
compartilhada (BARTLETT; VAVRUS, 2017b, p. 907).

Outra caracteristica da abordagem do ECC é compreender e incorporar a perspectiva dos atores
sociais envolvidos no estudo, bastante comum em pesquisas qualitativas. Além disso, 0 ECC é
informado por uma posicdo tedrica critica, ou seja, € guiado por teorias que se preocupam e
supdem poder e desigualdade nas relacdes sociais, de modo que a atengdo para as relacdes de

poder e desigualdade € central para a abordagem ECC. As autoras esclarecem que,

Baseando-se na teoria Marxista, feminista e em teorias criticas de raga, entre
outras, este paradigma visa criticar a desigualdade e mudar a sociedade; estuda
a producdo cultural de estruturas, processos e préaticas de poder, exploragdo e
agenciamento; e revela como as nogdes hegemonicas de senso comum sobre
o mundo social mantém disparidades de vérios tipos. ¥ (BARTLETT;
VAVRUS, 2017a, p. 39, traducdo nossa).

Além dessas caracteristicas que delineiam a abordagem ECC, transformacGes

conceituais nas Ciéncias Sociais levaram as autoras a reverem nocdes de cultura, contexto e

18Drawing upon Marxist, feminist, and critical race theory, among others, critical theory aims to critique inequality
and change society; it studies the cultural production os structures, processes, and practices of power, exploitation,
and agency; and it reveals how common-sense, hegemonic notions about the social world maintain disparities of
various sorts (BARTLETT; VAVRUS, 2017a, p. 39).
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comparacdo. Cultura, na acep¢do que defendemos, ndo é algo estatico, imutavel, mas, ao
contrario, precisa ser considerada como algo processual, associado as formas como ela se
desenvolve ao longo do tempo, em varias configuracdes, em relacdo aos sistemas de poder e
desigualdade e na conversa cada vez mais interligada com atores que nao residem dentro da
“cultura” ou no limite “comunidade” desenhado em torno da abordagem tradicional do estudo
de caso (BARTLETT; VAVRUS, 2017b). Assim, o conhecimento produzido a partir dessa
compreensdo de cultura, ndo € descoberto, mas co-construido, considerando esses aspectos e
esses atores.

A compreensdo de cultura que sustenta a abordagem ECC distancia-se, portanto, de uma
noc¢édo delimitada, buscando examinar processos de compreensao de significados pelos sujeitos,
mais que os significados em si; enfatiza a necessidade de considerar as relacdes de poder dentro
de uma instituicdo, comunidade ou entre os paises; destaca a lingua, o discurso, o texto e as
instituicdes como atores sociais e politicos relevantes. Entendemos, entdo, que a cultura escolar,
sua producdo e compreensdo sdo construidas processualmente, considerando todos esses
aspectos.

Assim como a compreensao de contexto, também ressignificada nesta abordagem (a
qual deve considerar os aspectos econdmicos, politicos, histéricos e sociais que afetam o lugar,
a localizacdo, bem além dos seus limites fisicos e temporais), na abordagem do ECC, a nocéo
de contexto também abrange as relaces de poder e as teorias criticas de lugar e espaco. A
abordagem interativa que adotamos nos ECC escapa a nocao estatica, confinada e determinista
de lugar ou contexto e que, comumente, delimita um caso. Entendemos que todo contexto é
afetado pela historia e pela politica; qualquer local especifico € influenciado por processos
econdmicos, politicos e sociais muito além de seus limites fisicos e temporais. Entdo, ndo
consideramos as duas escolas isoladamente; ao contrario, entendemos que essas escolas, as
turmas que acompanhamos e a cultura escolar que foi ali produzida ndo sdo autbnomas e sao
influenciadas por agdes muito além da definicdo de local e do momento atual, produzindo
diferentes praticas de alfabetizag&o.

Por fim, a abordagem do ECC reconhece que os tradicionais estudos de caso perdem
ao ndo incorporar a comparacao de maneira mais central no trabalho. A esse respeito, Bartlett

e Vavrus (2017b, p. 912 — grifos das autoras) afirmam que:

Nossa abordagem processual a comparacdo considera sequéncias de eventos
e atores relevantes; escapa de noc¢Oes fixas de cultura ou contexto para
considerar aqueles processos através do espago e do tempo e compara
constantemente 0 que estd acontecendo em um cenario com 0 que aconteceu
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em outros lugares e momentos historicos. Estas formas de comparagédo séo o
gue denominamos comparag6es horizontais, verticais e transversais.

Esta seria a l6gica de conexdo ou de rastreamento, a qual busca relacionar individuos,
grupos, locais, estados, politicas, espaco e tempo. As autoras sublinham que esse é o primeiro
e mais importante traco da abordagem ECC que chega para nos lembrar o quanto podemos
alcancar através da comparacéo.

Bartlett e Vavrus (2017a) discutem duas abordagens para o eixo horizontal de
comparagdo: a homdloga e a heteréloga.® Interessa-nos aqui a homdéloga, porque compara
entidades com posicdo e estrutura correspondentes, ou seja, comparamos praticas de
alfabetizacdo em duas diferentes escolas. Além disso, a comparagdo horizontal requer atencdo
para como processos historicos e contemporaneos influenciam diferentes casos e usa unidades
de analise que sdo bastante equivalentes; no nosso caso, trabalhamos predominantemente com
a andlise de eventos de alfabetizacdo. E ainda busca compreender como politicas ou fendmenos
similares se desenrolam em locais diferentes, socialmente produzidos e complexamente
conectados. Essa comparagao horizontal indica que “a politica também ¢ elaborada localmente
e que os professores também sdo atores chave na apropriacdo da politica educacional:
interpretam, negociam e revisam as politicas sobre avaliagdo, conteudo curricular, métodos
pedagodgicos” (BARTLETT; VAVRUS, 2017b, p. 915), além de demonstrar como materiais ou
contextos ideoldgicos afetam a apropriacdo da politica. Desse modo, a comparacdo horizontal
homologa é particularmente interessante ao nosso estudo.

Ao tomarmos duas turmas de alfabetizacdo distintas, compreendendo-as como
“comunidades culturais”, cujas professoras participaram do PNAIC, temos “locais diferentes,
socialmente produzidos e complexamente conectados”, indicando diferentes formas de
apropriacdo ndo s6 do PNAIC, como também de politicas anteriores a ele. A respeito do eixo
vertical de comparacéo, as autoras advertem que ele abre uma outra oportunidade analitica, mas
que ha o risco de encara-lo como estudo de niveis, ao invés de networks, ou seja, 0 estudo de
redes. Pensar o eixo vertical de comparacdo na perspectiva de redes implica, adicionado a
comparagdo horizontal, “tracar conexdes entre atores e textos em diferentes escalas”
(BARTLETT; VAVRUS, 20173, p. 74). Essa dimensédo da abordagem ECC é particularmente
relevante para o estudo de politicas. Como nosso estudo tem um forte componente politico, nos

buscamos incorporar esse eixo de comparagéo.

Para saber mais, consultar Bartlett e Vavrus (2017a, p. 52-53).



91

As autoras expdem que a comparacdo de entidades homdélogas, como no nosso caso
(duas préticas de alfabetizacdo, duas turmas distintas), incorre no risco de reificar um conceito
tradicional de cultura quando as ac¢des e discursos de um grupo de atores sdo desconectadas do
contexto sociopolitico no qual estdo situados. “O estudo de politicas, entretanto, nos encoraja a
considerar como atores respondem similarmente e diferentemente a um mandato de autoridades
federais ou estaduais, apesar de o0s atores serem considerados de uma mesma
cultura”.2(BARTLETT; VAVRUS, 2017a, p. 75). Por isso a comparagao vertical, entendendo
que as professoras que acompanhamos, nas diferentes relacbes que estabeleceram nos seus
locais de atuacdo — embora professoras experientes, que vivenciaram o processo de formacéo
continuada no ambito do PNAIC —, implementaram e/ou resistiram, apropriando-se da politica,
de modo a alcancarem objetivos particulares, e ndo necessariamente objetivos esperados pelas
autoridades politicas.

Além disso, as autoras reforcam que governos de paises menos desenvolvidos sdo mais
receptivos a recomendagdes politicas globais, em variados niveis, devido & maneira como eles
estdo posicionados dentro de redes politicas como resultado dos seus diferentes graus
econbmicos e frente ao poder politico de instituicdes internacionais. No proximo capitulo,
tentaremos mostrar como o0 PNAIC constituiu-se como dispositivo do modelo de regulagéo pds-
burocrético da educacdo brasileira, revelando um pouco dessas relacdes, embora ndo seja este
o foco principal desta pesquisa.

O eixo de comparacao transversal incorpora analises historicas de forma bastante central
nos estudos, e, normalmente, os pesquisadores desenvolvem pesquisas longitudinais — o que
ndo é o nosso caso. Ndo obstante, concordamos com as premissas que sustentam esse eixo de
comparacao: € importante apreciar as condi¢des que criaram 0s problemas ou fendmenos sociais
que estéo sendo investigados, assim como considerar que tempo e espago séo inextricavelmente
conectados , ou seja, “problemas contemporaneos, em niveis locais ou nacionais raramente sao
resultado de circunstancias espontaneas acontecendo no ‘agora’ ou condig¢des circunscritas que
afetam um bairro, cidade ou estado” (BARTLETT; VAVRUS, 2017a, p. 109). Ha um processo
para a manifestacdo deles, ou seja, fendbmenos sociais que nos cercam hoje tém raizes

historicas.?

2The study of policy, however, encourages us to consider how actors respond similarly and differently to a
mandate from state or federal authorities even though the actors are putatively ‘of” the same culture.

21para saber mais sobre o eixo transversal de comparacao, consultar Bartlett e Vavrus (20173, p. 92-109).
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4.2 A PERSPECTIVA ETNOGRAFICA

Como delineado até aqui, buscamos assumir um ponto de vista critico no
desenvolvimento da nossa pesquisa, 0 que nos permitiu mobilizar uma lente diferenciada sobre
varios aspectos da sociedade e da escola. Este ponto de vista critico, mais do que mirar, nos
possibilita “ad-mirar”, como postula Freire. “Ad-miramos e ao adentrar-nos no ad-mirado o
miramos de dentro e desde dentro, o que nos faz ver” (FREIRE, 1976, p. 43). E assim que “ad-
miramos” a sala de aula.

Nossa intencdo, ao lancar esse olhar sobre esse espaco, é contribuir para que cada vez
mais 0s processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita na escola caminhem para
uma possibilidade de acéo politica; uma possibilidade de reflexdo critica da realidade desde os

anos iniciais, afinal, como ja sublinhamos,

A alfabetizagdo ndo pode ser reduzida ao mero lidar com as letras e as palavras,
como uma esfera puramente mecanica. Precisamos ir além dessa compreensao
rigida da alfabetizacdo e comecar a encard-la como a relacdo entre os
educandos e 0 mundo, mediada pela préatica transformadora desse mundo, que
tem lugar precisamente, no ambiente em que se movem o0s educandos
(FREIRE; MACEDO, 2015, p.9).

E nessa direcdo que lancamos méo da perspectiva etnografica de investigacdo, aliada a
abordagem do ECC, como referéncias tedrico-metodologicas neste estudo. Heath e Street
(2008), no dltimo capitulo da obra intitulada “Ethnography: Approaches to language and
Literacy Research” (“Etnografia: abordagens para pesquisa em linguagem ¢ letramento”),
fazem um breve histdrico da etnografia dentro da antropologia.?? Os autores consideram que,
como etndgrafos, todos nds estamos emaranhados no historica da etnografia de uma forma ou
de outra. E no que concerne a relacdo da etnografia com a educacgdo, eles destacam trés
possibilidades que refletem uma maior ou menor orientagéo por teorias da antropologia: fazer
etnografia, adotar uma perspectiva etnografica ou usar ferramentas etnograficas. Adotar uma
perspectiva etnogréafica significa que é possivel tomar uma abordagem mais focada para estudar
aspectos particulares da vida diaria e as préaticas culturais de um grupo social — no nosso caso,
as turmas de alfabetizacdo e suas praticas de letramento. Mas o que é central nessa perspectiva
€ 0 uso de teorias da cultura e praticas de investigacdo derivadas da antropologia ou da

sociologia para guiar o estudo.

22Para saber mais, consultar Street e Heath (2008, p. 110-120).
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Cabe sublinhar aqui que a abordagem ECC ¢ influenciada teoricamente por trés
tendéncias contemporaneas: método de caso estendido, etnografia multissituada e a teoria dos
atores em rede. Estas tendéncias, de base antropoldgica e sociologica, buscam rastrear
interconexdes entre diferentes atores, locais e escalas. SO por ai poderiamos sustentar que nosso
estudo se baseia numa perspectiva etnografica dos estudos de caso. Mas interessa-nos ainda, no
que tange a etnografia, dialogar com trabalhos de Rockwell e Ezpeleta (1989), Green, Dixon e
Zaharlick (2005), Street (2010, 2014) e Heath e Street (2008), por particularizem a etnografia e
0 estudo de praticas escolares.

Rockwell (1989) esclarece que foi na década de 1970, especialmente nos paises anglo-
saxdes, que se desenvolveu um modo diferente de pesquisar no campo educacional, ligado a
antropologia e a sociologia qualitativa: a etnografia, divergindo de paradigmas dominantes na
pesquisa educacional até entdo. Mas a entrada da etnografia no campo educacional provocou
reagBes maltiplas, tendo esta se configurado frequentemente como uma técnica ou ainda como
um trabalho de campo livre de pressupostos teoricos. O esforco da autora, entdo, é fundamentar
uma proposta de uso da etnografia que integre a tarefa basica de conhecer a realidade
educacional no trabalho de construcédo tedrica (ROCKWELL, 1989).

Assim, ela insiste que etnografia € um enfoque ou uma perspectiva que articula método
e teoria e domina um ramo da antropologia: “aquele que acumula conhecimentos sobre
realidades sociais e culturais peculiares, delimitadas no tempo e no espago” (ROCKWELL,
1989, p. 32). E nesse sentido que a autora chega a sugerir uma alternativa tedrico-metodoldgica
para a etnografia educacional pela integracdo da teoria gramsciana, e que isso traria implicacdes
para o trabalho de pesquisa.

Embora ndo adotemos essa teoria explicitamente no nosso estudo, consideramos que
nossas referéncias tedricas, basicamente Paulo Freire e os NEL, sdo suficientes para, assim
como sugere a autora, abordar o processo, ou seja, as praticas de alfabetizacdo como parte de
uma totalidade maior que as influenciam. Assim, interpretamos o fendmeno considerando suas
relacGes com o contexto social mais amplo e ndo apenas em funcao de suas relagdes internas; e
complementamos as informacdes de campo com informagdes de outras ordens sociais (como a
politica nacional do PNAIC) e buscamos interpretaces e explicacfes a partir de elementos
externos a situacao particular.

Tivemos sempre presente a dimens&o historica, construindo o que a autora denomina
presente historico: “um presente que reconhecam os vestigios e as contradigdes de maltiplos
processos de construcdo histérica e ndo um presente que suponha a coeréncia de um sistema
social ou cultural acabado” (ROCKWELL, 1989, p. 47).
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Green, Dixon e Zaharlick (2005) defendem que ja existe um conjunto consideravel de
pesquisas na interface entre etnografia e educagdo, com um leque de conceitos, praticas e acdes,
as quais possibilitam entender a etnografia como uma logica de investigacdo. Para elas, trés
principios-chave ddo base a etnografia e sdo constituintes dessa légica, fundamentada na
antropologia cultural e na etnografia da comunicacdo: a etnografia como o estudo de praticas
culturais, como o inicio de uma perspectiva contrastiva e o inicio de uma perspectiva holistica.
Todos estes principios guiaram-nos na incursao em campo, de modo a alcangarmos nossos
objetivos de pesquisa.

O primeiro deles, uma abordagem orientada pela préatica, busca compreender os padrdes
culturais e as praticas das vidas cotidianas, a partir de uma posi¢do émica (ou de um membro
da comunidade). Tal posicao por nés assumida, na qual o foco da investigacdo é a compreensao
dos padrdes culturais e das praticas letradas dos integrantes dos grupos estudados, levou-nos a
entender os significados locais, ou seja, 0 modo como 0s sujeitos significam os processos dos
quais participam. Para tanto, foi necessario ‘“suspender” certas nogdes e valores que
carregdvamos, para compreender a posicdo do outro, como o outro Nesse sentido, nosso
movimento enquanto pesquisadoras € interativo-responsivo, recursivo por natureza, como
sublinham as autoras. Assim, tentamos revelar os principios das praticas que nortearam as acoes
de alunos e professora.

Ao pesquisador cabe “revelar as maneiras pelas quais 0s membros do grupo estudado
percebem sua realidade e seu mundo, como eles constroem seus padrdes de vida, e como, por
intermédio de suas acles e interacdes, constituem seus valores, crencas, ideias e sistemas
simbdlicos significativos” (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 30). Nosso empenho
nesta direcéo se relacionou com a compreensao de qual escrita circulou ali, quais textos, e como
essa escrita contribuiu para essas percepcoes, valores e crencas sobre a propria escrita e sobre
0 mundo.

Essas proposi¢cdes dialogam com o conceito de cultura que assumimos a partir da
abordagem do ECC, na qual a compreensdo de uma dada cultura relaciona-se ao exame de
processos de compreensdo de significados pelos sujeitos, a necessidade de considerar as
relagdes de poder dentro de uma instituigéo, assim como aos aspectos da linguagem e dos textos
que por ali circulam. Essa nocdo esta também intimamente associada com a ideia de cultura
como um verbo, ou seja, ilimitada, caleidoscépica e dinamica, conforme postulam Heath e
Street (2008, p.7).

O segundo principio postulado pelas autoras (a etnografia como o principio de uma

perspectiva contrastiva) se assenta na possibilidade de triangulacéo entre diferentes métodos,
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dados e teorias, ou seja, utiliza-se de diferentes perspectivas como ponto de contraste para “dar
visibilidade aos principios de praticas comumente invisiveis que norteiam as agdes, interagdes,
producdo de artefatos e construcdo de eventos e atividades da vida diaria dos membros de um
grupo” (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 35) — no nosso caso, as duas turmas que
acompanhamos.

Macedo (2005) entende o contraste como uma estratégia de analise. Em alguma medida,
podemos dizer que contrastar se aproxima da ideia de comparar — defendida pela abordagem
ECC, que se ancora em diferentes teorias, sugere a utilizacdo de diferentes métodos e indica
explicitamente a comparacdo e o contraste. Bartlett e Vavrus (2017a, p. 7) asseveram que
“comparar e contrastar sd3o movimentos analiticos essenciais, e, no entanto, eles sdo
frequentemente rejeitados por pesquisadores qualitativos de estudos de caso que sentem que
seu compromisso com o contexto exclui a comparagao”.

Assim, contrastar seria um modo de colocar alguma coisa em evidéncia em relagéo a
outras de natureza similar como, por exemplo, contrastar diferentes estudos ja realizados sobre
0 PNAIC (como faremos no capitulo 4), ou contrastar algum evento que observamos na sala de
aula com o que as professoras dizem sobre ele na entrevista, ou ainda contrastar diferentes
eventos considerados de leitura (como faremos no capitulo 5). E a comparagdo pode ser feita
entre coisas similares ou diferentes.

O terceiro principio (o inicio de uma perspectiva holistica) trata-se de entender as
relacBes entre parte e todo para o estudo da vida cotidiana em contextos culturais, por exemplo,
uma sala de aula. Ou seja, a analise deve considerar como as partes se relacionam com o todo.

Nesse sentido, as autoras esclarecem:

Um determinado evento, portanto, pode ser analisado em profundidade para
explorar e identificar demandas culturais ou seus elementos (quer dizer, a
maneira como esse evento se realiza, as demandas sociais e académicas para
participacdo, os papeis e os relacionamentos existentes entre membros e as
demandas comunicativas de participacdo). Entretanto, a exploragdo néo para
com a andlise de um evento individual. Pelo contrario, a informacéo obtida
por meio dessa analise, serd usada como base para a analise de outros aspectos
da cultura ou do fenémeno (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 43).

Dito de outro modo, um “pedago da cultura” ¢é analisado em profundidade para a
compreensdo de elementos culturais mais amplos. Esse foi 0 nosso movimento ao selecionar e
analisar diferentes eventos de alfabetiza¢ao nas duas turmas, a fim de construir uma viséo geral

sobre a cultura de cada sala de aula.
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Heath e Street (2008, p. 16) esclarecem ainda que pesquisar sala de aula significa captar
sistemas simbolicos que sustentam e, frequentemente, orientam definicGes de tempo e espaco,
ou seja, captar a dindmica dos momentos vivenciados pelo grupo, quais eventos o professor
orienta, em que momentos as criancas lideram e até quando pessoas que ndo sao membros
daquele grupo adentram o espago. Nao obstante, é preciso considerar que a sala de aula (como
todo espaco de educacdo formal) é afetada por fontes de poder para além dos participantes locais.
Ritmo, métodos, artefatos para o desenvolvimento de habilidades, avaliacdes etc., tudo isso

deriva de parametros da educacéo formal:

Nos consideramos aqui que forcas politicas e histéricas por tras desses
parametros determinam linguagem, modalidades e normas de uso para
instituicGes de educacdo formal e isso faz com que o etnografo deva atentar
ndo somente para o imediatamente observavel, o “face-to-face”. (STRETT e
HEATH, 2008, p. 17)

Entdo, podemos dizer que as praticas e 0s eventos letrados construidos na escola séo,
antes de tudo, sociais e comportam também uma dimensdo peculiar, caracteristica da cultura
escolar, e incluem uma série de valores, atitudes e sentimentos. Tratam-se de acOes e interacoes
entre professor e alunos, marcadas pelas relagdes de poder e mediadas pelo texto escrito. A
perspectiva etnografica nos permite compreender essa complexidade. Desvelar o que esta
implicito naquilo que observamos, respondendo aos questionamentos de como e por que
determinadas préaticas e eventos sdo construidos, 0 modo como os textos sdo escolhidos,
produzidos e usados, que finalidade a escrita assume nas interacfes estabelecidas pelos sujeitos
neste espaco, destacar padr@es e recorréncias, mas também singularidades. Tornar visivel o que
é invisibilizado muitas vezes pela miopia dominante.

Assim, durante nosso percurso investigativo, indagamo-nos: Quais préaticas de leitura e
escrita compuseram o processo de alfabetizacdo nas duas turmas de 2° ano que acompanhamos?
Que singularidades podem ser observadas? E quais sdo as recorréncias? Que aspectos da leitura
e da escrita sdo privilegiados? Que materiais escritos, impressos ou ndo, sdo utilizados? Que
critérios sdo empregados na sua selecao e utilizacdo? Como e quais eventos foram construidos
a partir deles? Que concepcdes de linguagem, texto e alfabetizac¢do estdo na base desses eventos
e praticas? De que modo essas concepcdes e praticas dialogam (ou ndo) com as proposigdes do
PNAIC e/ou demais orientacdes oficiais? Estes questionamentos nos guiaram na busca pela
compreensdo de préaticas culturais, mediadas pelo texto escrito, em duas turmas de 2° ano, a
saber: uma da rede municipal do Recife (PE) e outra da rede municipal de Sdo Jodo del-Rei
(MG).
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A partir desses questionamentos, objetivando compreender as préaticas e 0s eventos de
alfabetizac&o nesses contextos na relagdo com o PNAIC, nos detivemos nos seguintes objetivos
especificos: i) Sistematizar as regularidades e observar singularidades dos aspectos
constitutivos na construcao dos eventos de alfabetizacéo que fizeram parte do cotidiano de cada
uma das turmas; ii) Analisar eventos representativos das préaticas das docentes participantes; iii)
Compreender as concepcdes de linguagem, texto e alfabetizacdo subjacentes ao trabalho
pedagdgico das professores regentes, reveladas por esses eventos; e iv) Captar de que modo
essas concepcoes e praticas dialogam com as proposicdes do PNAIC e/ou demais orientacfes
oficiais.

Considerando a abordagem ECC e a perspectiva etnogréfica, lancamos méo da
observacao participante e da entrevista, além da analise de documentos sobre o PNAIC, como
métodos que nos ajudaram a alcancar nossos objetivos. Na continuidade do capitulo, tentaremos
expor o que Street e Heath (2008) designam como decision rules, ou seja, regras de deciséo, ao
tratarmos principalmente do modo como a pesquisa de campo foi operacionalizada. Este
movimento € importante porque toda pesquisa etnografica é inerentemente interpretativa,
subjetiva e parcial; entdo, 0 que importa € que, enquanto pesquisadores, tracemos as regras que
nos guiaram na conducdo da pesquisa. Assim, vamos discutir a construcdo, organizacao e

selecdo dos dados.

4.3 REDIRECIONANDO A PROPOSTA INICIAL DE PESQUISA E
CARACTERIZANDO ESCOLAS, TURMAS E PROFESSORAS PARTICIPANTES

Logo que cheguei em Recife, no ano de 2016, para o cumprimento das disciplinas
obrigatorias do curso de doutorado, (re)ingressei no GPEALE, que funcionava na UFPE desde
2014 e contava com um projeto de pesquisa em andamento. Este projeto tinha como objetivos
pautar e ampliar a compreensdo dos conceitos de praticas e de eventos de letramento em
contextos escolares, a partir de uma perspectiva interdisciplinar nas interfaces entre educacao,
Novos Estudos do Letramento (NEL) e a teoria da enunciacdo de Bakhtin. Visando
compreender aspectos do letramento escolar do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, o
GPEALE contava com uma pesquisadora em cada uma das turmas, foco das observagtes. Como
integrante do GPEALE, participei deste projeto como colaboradora da pesquisa, acompanhando
a turma de 2° ano.

Ao retornar para Sdo Jodo del-Rei, ja no ano de 2017, considerando nossa proposta

inicial de estudo, buscamos contatar a professora que colaboraria com a nossa pesquisa.
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Soubemos que ela ndo estaria atuando em turma de alfabetizacdo, o que inviabilizava a
execucao do projeto inicial, pois pretendiamos dar continuidade a pesquisa realizada durante o
curso de mestrado, objetivando compreender implicacGes diretamente derivadas do PNAIC,
para o trabalho de alfabetizacéo realizado por essa professora. A énfase, entdo, seria no eixo
transversal da abordagem ECC, realizando uma pesquisa de carater mais longitudinal.

Considerando essa situacao, foi preciso repensar o projeto. Uma primeira possibilidade

seria buscar outras duas escolas em S&o Jodo del-Rei e professoras de primeiro ano que tivessem
realizado o curso do PNAIC para um estudo comparativo entre elas. Mas preferimos encontrar
outra escola e outra professora que também tivesse participado da formagdo do PNAIC, na éarea
de alfabetizacdo, e estivesse atuando em turma de 2° ano, para explorarmos mais 0s eixos
horizontal e vertical da abordagem ECC, utilizando os dados ja produzidos a partir da
observacdo realizada na escola em Recife, no contexto da pesquisa que vinha sendo
desenvolvida no &mbito do GPEALE.? Os critérios gerais para a selecdo desta segunda escola
foram os mesmos que guiaram a escolha da escola A:

a) Que fosse uma escola publica e municipal, que atendesse alunos das camadas
populares — porque essa € a realidade representativa da maior parte da populacéo
brasileira;

b) Que atendesse o primeiro segmento do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano).

Assim, ficamos com uma escola em Recife e uma escola em S&o Jodo del-Rei, as quais

passamos a caracterizar na sequéncia do capitulo, incluindo informacdes sobre as professoras e

as turmas colaboradoras.

4.3.1 A escolaem Recife: aturma A e a professora Florbela Espanca

A primeira escola que investigamos, localizada na cidade de Recife, oferece Educagéo
Infantil, Ensino Fundamental 1 (do 1° ao 5° ano) e Correcdo de Fluxo (“acelera”). Funcionava
em dois turnos diarios: manhd, das 7h30 as 11h40, e a tarde (turno em que realizamos a coleta
de dados), das 13h30 as 17h40. De acordo com as informagdes constantes no Projeto Politico
Pedagogico (doravante, PPP) da instituicdo, no inicio de 2016 a escola possuia o total de 249

alunos. Destes, 34 estavam matriculados na Educagdo Infantil e 215, no Ensino Fundamental .

Z3para saber mais sobre a busca e selegdo da escola investigada pelo GPEALE, consultar o trabalho de Dezotti
(2019), onde lemos um detalhamento minucioso deste percurso.
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A escola foi fundada em 1989, por meio de um convénio do Movimento Catolico do
Canadé, que ajuda os paises em desenvolvimento como o Brasil, com a Prefeitura do Recife,

dada a caréncia e vulnerabilidade da comunidade local:

O local foi escolhido, pois na comunidade ndo havia nenhuma escola que
atendesse a insercdo escolar das criangas, cuja situacdo econdmica é de baixa
renda, com moradias carentes, pais e maes desempregados, sendo que alguns
ainda conseguem fazer biscates. Apesar dos programas oferecidos, ainda
encontramos bastantes criangas nas ruas, enfim, a situacdo em torno da
comunidade continua bastante precaria. Vale ressaltar de que se trata de uma
comunidade onde ha violéncia de todos os tipos, para nossos alunos se tornou
uma situacdo corriqueira em suas vidas e sem deixar de mencionar que ha no
entorno da nossa escola a comercializa¢do de drogas licitas e ilicitas. Mas este
tem sido alvo de constantes discussdes entre a comunidade escolar em busca
de solugdes com o intuito de minimizar estas situagdes (PPP, 2016, p.7).

Quanto a infraestrutura fisica, a escola possuia sete salas de aula, sendo que no ano da
coleta de dados desta pesquisa (2016) foram distribuidas conforme a demanda de matriculas:
duas delas destinadas aos alunos dos Grupos IV e V da Educacao Infantil, duas turmas no turno
da manha e outras duas no turno da tarde. As outras cinco (no turno da manha) atenderam uma
turma de terceiro ano, uma de quarto, uma de quinto e outra de Correcdo de Fluxo, ficando vaga
uma. No turno da tarde, foi formada uma turma de cada ano do Ensino Fundamental I, portanto,
todas as salas foram ocupadas. Todas as sete salas encontravam-se com mobiliario novo, e trés
delas estavam climatizadas (inclusive a sala do 2° ano,) e as outras quatro possuiam ventiladores.

Em relacéo a area administrativa e demais dependéncias, a escola contava com uma sala
de professores e outra dividida entre a secretaria e a direcdo, ambas climatizadas. Além disso,
conforme observamos, existia uma sala de leitura, patio coberto, sala de informatica, refeitério,
cozinha, depdsito para materiais de limpeza, sala de apoio, banheiro para professores, banheiro
para estudantes, banheiro para funcionarios e almoxarifado.

Quanto ao quadro de funcionarios, na equipe diretiva sdo quatro professoras efetivas
(diretora, vice-diretora, secretaria e coordenadora pedagogica). Com excecdo da assistente, que
possui somente a graduagdo, as outras possuem cursos de especializacdo. O corpo docente é
composto por um total de vinte professoras: duas professoras de biblioteca, ambas efetivas;
treze regentes de turma e que também atuam em regime efetivo; e cinco regentes contratadas
em regime temporario, sendo que duas delas estdo substituindo professoras licenciadas (uma
delas foi a professora do 2° ano, a qual acompanhamos o seu trabalho) e as outras trés atuavam
cobrindo as professoras regentes no horario reservado para hora atividade. Todas as professoras

possuem Ensino Superior, a maioria € graduada em Pedagogia e possui cursos de especializacdo
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em areas da educacao. S&o prestadores de servicos cinco estagiarios(as): trés que acompanham
criangas com necessidades especiais, e dois que atuam no setor administrativo. Atuam ainda na
escola, por intermedio de empresas terceirizadas, quatro auxiliares de portaria, trés de servicos
gerais e uma merendeira.

E importante sublinhar que ja existem trés pesquisas do GPEALE concluidas, que foram
realizadas nesta mesma escola. Estas pesquisas sdo parte de estudos mais amplos que vinham
sendo desenvolvido pelo GPEALE, conforme mencionamos: os estudos de Dezotti (2019), com
foco em eventos mediados por textos literarios, na turma de 5° ano; os de Farias (2018), com
foco na leitura, de um modo geral, na turma de 4° ano; e os de Feijé (2017), que voltou-se para
a producao de textos na turma de 3° ano.?*

Aqui tratamos dos dados construidos pela observacdo da turma de 2° ano, que era
frequentada por 24 criancas, na faixa etaria entre 06 e 07 anos de idade, de classe baixa em sua
maioria e moradoras do entorno da escola. No que tange aos conhecimentos sobre o sistema de
escrita, conforme diagnostico da professora, a turma era diversa, com um grupo de alunos que
possuia mais conhecimentos, sendo mais autbnomos nas atividades de leitura e escrita, e outras
criancas com diferentes conhecimentos sobre esse objeto.

A sala de aula que abrigava esse grupo era mobiliada com a mesa da professora, dois
armarios, duas estantes, cantinho de leitura e um movel que ficava ao fundo da sala, no qual a
docente guardava alguns exemplares de livros paradidaticos. Sobre as estantes ficavam alguns
livros didaticos novos (pouco utilizados pela professora enguanto estivemos no campo de
observacao), exemplares de dicionarios (com aparéncia de material que foi utilizado no ano
anterior), um tabuleiro retangular de madeira com pecgas marcadas por numerais, identificado,
na parte superior, como Tabuada. A sala possuia também vinte e quatro cadeiras escolares,
sendo vinte e uma delas novas e compativeis com a idade dos alunos. As trés restantes eram de
“modelo universitario”, diferente do padrdo das cadeiras novas utilizadas pelo grupo. O
ambiente possuia dois condicionadores de ar split, posicionados na parte da frente da sala, e um
ventilador na parte de tras. Nas paredes observamos mapas, alfabeto e trabalhos infantis, com
desenhos que foram sendo anexados ao longo do ano.

A professora que colaborou com a pesquisa, doravante Florbela Espanca (nome ficticio),
era bastante experiente, tinha 51 anos de idade, 32 anos de docéncia, formou-se, inicialmente,
no magistério, ainda nos anos de 1990. Na década seguinte cursou Pedagogia pela Universidade

de Pernambuco (UPE), e em 2006 fez uma Pds-Graduacdo em Psicopedagogia Clinico

24H4 ainda uma pesquisa em andamento e que tratara das observacdes realizadas na turma do primeiro ano.
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Institucional, pela Faculdade da Escada (FAESC). Participou ainda de cursos de formacéo
continuada nos ultimos 10 anos. Além da participagdo recente no curso de alfabetizagdo do
PNAIC, também se envolveu em outros dois percursos formativos anteriores, enquanto
professora da Rede Municipal de Camaragibe, ofertados por dois grupos distintos: entre 2001
e 2005, a instituicdo formadora naquele municipio foi o Grupo de Estudos sobre Educacéo,
Metodologia de Pesquisa e Acdo (GEEMPA), e de 2005 a 2012 foi o CEEL, com professores e
pesquisadores da UFPE. Embora essas formacg6es passem por linhas metodologicas e formas
de organizacdo distintas, seus referenciais teoricos ndo chegam a ser contraditérios — se
sustentam na teoria da Psicogénese da lingua escrita e na utilizacdo de textos de circulagéo
social para o trabalho com a alfabetizag&o.

A professora iniciou sua carreira antes mesmo de cursar 0 magistério, lecionando no
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL). Alfabetizou adultos “com luz de lampiao”,
como ela mesma afirmou, mas a alfabetizacéo de criancas foi 0 que mais marcou sua carreira.
Com uma vasta experiéncia na Rede Municipal de Camaragibe (12 anos numa mesma escola e
10 anos em outra, sempre com turmas do Ciclo Inicial), ela nos contou que o importante nesse
processo € “explorar o texto. Palavras, letras e silabas. Eu creio. Esta ¢ a melhor maneira para

a crianca aprender” (FLORBELA, abril de 2016).

4.3.2 A escolaem Séo Jodo del-Rei: a turma B e a professora Hilda Hilst

A segunda escola, de acordo com dados do Regimento Escolar, foi criada pelo Decreto
6.818, no dia 14 de marg¢o de 1925, sob o governo do Dr. Fernando de Melo Viana. Foi instalada
no dia 02 de agosto de 1925, sob a diregao municipal do Dr. Basilio de Magalhaes. Localizada
na cidade de Sao Jodo del-Rei, o prédio que abriga a escola atualmente ¢ de propriedade da
Prefeitura Municipal e foi cedido ao Municipio no ano de 1942, pelo Ministério da Guerra, em
troca de um terreno na Avenida Oito de Dezembro. Sabe-se que foi a primeira instalacao do 11°
Batalhdo de Infantaria de Montanha (BIM), em Sao Joao del-Rei, enfermaria do Quartel e,
anteriormente, casa de fundi¢do. Em 02 de margo de 1985, de acordo com a Resolugao 5.329,
foi autorizada a extensao de série, iniciando com a 5% série, em 1985, e gradativamente
estendendo-se a 62, 72 e 82 séries. Através do Decreto n. 37.937, de 16/05/96, foi criado o Ensino
Médio Comum Geral. Em 02 de fevereiro de 1998, a escola foi municipalizada através da
Resolu¢ao no 9216/98-MG-01/07/98, formando-se assim um nucleo de atendimento exclusivo

de turmas de 1° ao 5° ano.
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Possui um publico bastante heterogéneo, proveniente de diversos bairros da cidade e de
classes sociais diversificadas. A escola atende hoje do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental (nos
turnos da manha e da tarde) e Educagao de jovens e Adultos (EJA) — no turno da noite. Para a
realizacao de todos os trabalhos na escola, esta contava com um quadro de 64 professores e
outros 38 profissionais, entre eles técnicos e assistentes.

Quanto ao espago fisico, a escola dispunha de uma sala de secretaria, uma sala de diregéo,
uma sala de supervisdo, uma sala de professores, uma sala de informaética, uma biblioteca, uma
sala de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (AEE), uma sala
para auxiliares, um depdsito para merenda, uma cozinha, trés almoxarifado/depdsito, uma sala
de xerox e arquivos, trés banheiros femininos e trés masculinos para funcionarios, dois
banheiros femininos e dois masculinos para alunos, um auditdrio, uma garagem, dezessete salas
de aula (sendo catorze para aulas regulares e trés para educacdo integral) e uma sala de video.

Havia também uma quadra ampla, coberta com refletores, com a disposi¢ao de
arquibancadas em dois lados, com trés degraus cada. Nela se encontravam duas mesas de
pingue-pongue. Havia, além disso, um patio pintado com alguns jogos como, por exemplo,
amarelinhas, e com seis mesas redondas, nas quais estavam afixados tabuleiros para jogos de
dama e de xadrez. No que diz respeito a biblioteca, esta dispunha de cinco mesas grandes e
cinco carteiras de estudantes. Na parte superior das paredes laterais, havia varios mapas
geograficos (Américas, Mundi, Brasil, Regides brasileiras Oriente, Mapa da Estrada Real etc.).

Esta escola também ja foi l6cus de investigacdo do GPEALE em anos anteriores. Uma
primeira pesquisa foi desenvolvida em 2005, e os resultados podem ser conferidos em Laira
(2007) e em Macedo (2019). Tivemos também uma pesquisa desenvolvida ao longo de 2010,
cujos resultados podem ser lidos em Mendes (2012).

Nesta pesquisa, a turma que acompanhamos contava com 21 criangas, que ficavam
dispostas em quatro filas, sendo que as duas filas centrais ficavam juntas, formando duplas, e
as duas das extremidades ficavam viradas para o centro da sala. Havia trés carteiras que ficavam
em posicdes estratégicas, uma delas bem proxima a mesa da professora — era a carteira do aluno
lago, considerado pela escola e pela professora como um aluno com dificuldade de
aprendizagem, com quem a professora fazia um trabalho paralelo durante as aulas, a fim de que
ele avangasse na compreensdo do funcionamento do SEA. Outra carteira ficava bem na frente
do quadro — era a carteira da aluna Lia?®, que tinha problema de vis&o. E uma outra mesa, mais

afastada do grupo, embora também a frente da sala, era a carteira do aluno Calebe, considerado

ZRessaltamos que todos os nomes dos alunos e das professoras séo ficticios.
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muito falante pela professora, e por isso ela o deixava mais isolado do grupo?®. Quando
retomamos a observacao, no segundo semestre do ano letivo notamos que outra aluna também
tinha sido “deslocada” do grupo. Camila ficava agora bem proxima a lousa, distante da maior
parte da turma e Calebe tinha ido para o fundo da sala, também deslocado. Conforme
diagndstico da professora, este grupo de criancas também se encontrava com diferentes
conhecimentos sobre o sistema de escrita, sendo que a maior parte da turma ja dominava muitas
habilidades com a leitura a e a escrita. Um grupo menor, com cerca de 8 criancas, tinha ainda
diferentes conhecimentos sobre o sistema de escrita, mas elas ainda ndo liam e escreviam de
maneira autbnoma.

A sala de aula desse grupo ficava no segundo andar da escola, e era ampla e arejada.
Ocupando a parede do lado direito de quem entrava por ela, estavam trés grandes janelas com
sacada; ao lado da porta de entrada, na parede da frente, ficava o quadro verde para giz. No
canto que liga essas duas paredes ficava a mesa da professora. Na parede do fundo da sala
ficavam os armarios. Num armario vertical, a professora guardava cadernos e livros didaticos,
todos bem organizados, empilhados corretamente e com indicacdo da disciplina de que tratavam.
Guardava também trés caixas estreitas com folhas impressas, também indicadas pela disciplina:
uma de Portugués, uma de Matematica e outra de Producdo de textos. Além de uma caixa maior
com revistas em quadrinhos. No armario horizontal ficavam outros materiais, como cadernos
ainda ndo usados pelas criangas, papel oficio, cartolina e alguns livros de literatura infantil da
escola. Na parede que fica do lado esquerdo de quem entra na sala era possivel observar alguns
trabalhos realizados pelas criancas, ora pregados na parede mesmo, ora pendurados num
“varalzinho”.

A professora Hilda Hilst (nome ficticio) cursou magistério nivel médio, mas ndo quis
atuar logo depois da formacdo, até que teve a oportunidade de substituir uma licenca
maternidade, no ano de 1999, ensinando por um semestre como professora de Educagéo Infantil,
ja na rede Municipal de Sao Jodo del-Rei. Depois dessa curta experiéncia, ela foi para a zona
rural, trabalhar com turma multisseriada. “Ai fui obrigada a fazer faculdade. Lembra que tinha
que ter o normal superior e tal!?”, comentou em entrevista.

Esta “obrigatoriedade” advém do Plano Decenal de Educagdo, do governo Fernando
Henrique Cardoso (FHC), que estabeleceu que para o atendimento das exigéncias do artigo 62

da LDB, o prazo maximo para os educadores adquirirem a formacao em nivel superior seria o

%Qutras duas carteiras que ficavam ao fundo da sala eram usadas para que as criancas deixassem seus cadernos
quando finalizassem um exercicio e duas outras na frente da sala para que a merenda fosse servida, sempre as
15h30.
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ano de 2007. Essa decisdo do governo FHC provocou uma busca desenfreada dos profissionais
desse segmento da educacdo pela formagdo em nivel superior em todo o pais, cuja realizacao
poderia se dar de varias maneiras, em cursos oferecidos a distancia ou presenciais. Na primeira
modalidade se enquadram os cursos oferecidos pelos Estados como, por exemplo, o Projeto
Veredas, do governo de Minas Gerais e 0 PROFORMAR, criado pela Universidade Federal de
Ouro Preto, com nimero de vagas limitado. J& no segundo caso, destacamos 0s cursos de
Pedagogia ja existentes nas universidades federais e particulares e os cursos Normais Superiores,
criados pelos Institutos Superiores de Educacéo particulares (ISEs) como espacos privilegiados
para a manutencao de cursos e programas destinados a formacao inicial de professores.

Hilda optou pelo Curso Normal Superior, concluido em 2004, pela Universidade
Presidente Anténio Carlos (UNIPAC), universidade particular que ofertou o curso no polo da
cidade vizinha de Prados. Em 2007, especializou-se em Psicopedagogia, também pela UNIPAC,
mas desta vez na modalidade a distancia. Indagada pela opc¢éo pela Psicopedagogia, ela diz:
“Ah, porque era o que tinha na época. Eu falava vai esse mesmo, era so assim... para... para...
eu falo assim: conhecimento vocé ndo tem na teoria, ndo adianta, ndo adianta, & s6 na
pratica. Entdo eu fiz assim, eu precisava ter e por que era o que tinha”.

Esta professora também era experiente (embora ndo tanto quanto Florbela Espanca) e ja
atuava na escola investigada ha 13 anos, sendo 12 deles com turmas de segundo ano — o0 que,
segundo ela, a levava a “inovar” um pouco a cada ano, ja que tinha irmdos e primos que
estudavam na mesma escola. “Uns guardam os cadernos do ano anterior”, afirmou a docente
em entrevista que realizamos com ela. Ela sempre trabalhou s6 um turno e se preocupava muito
com a organizagao e qualidade do material impresso que entregava aos alunos. Ela afirmou se
incomodar com professores que “o que me ddo eu dou”, ou seja, “vai empurrando tudo que
aparece para seus alunos”, sem pensar na adequagdo, na inteng¢do, na qualidade, como ela nos

relatou.

4.4 A OBSERVACAO PARTICIPANTE: MAPEANDO OS EVENTOS DE
ALFABETIZACAO

Bartlett e VVavrus (2017a) sugerem que, para o desenvolvimento do eixo horizontal de
comparacdo, a observacdo e a entrevista sdo 0s metodos mais importantes. As autoras
sublinham aspectos desses dois métodos, particularmente relevantes para a pesquisa em ECC.

No que concerne a observacéo, elas distinguem 3 tipos: full observer (somente observar),

participant observation (observacao participante) e full participant (pesquisa-a¢do). Engajamo-
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nos na observagdo participante, a fim de produzir os dados em ambas as turmas que
investigamos. Isso implicou, conforme as autoras salientam, perguntar para as professoras sobre
0 que nds estadvamos vendo e escutar suas respostas, como se fosse uma entrevista informal no
curso da pesquisa, a medida que duvidas iam surgindo; assim como ouvir indagacOes delas e
das criancas e tentar também responder.

Recorrendo ao que explicam Green, Dixon e Zaharlick (2005), a pesquisa de observagao
pode adotar diferentes sistemas para registrar seus fenbmenos de interesse: sistemas de
categoria, sistemas descritivos, sistemas narrativos e os registros tecnolégicos sdo alguns deles,
mas a maioria nem sempre envolve etnografia. Sistemas de categoria sdo sistemas fechados,
nos quais todas as varidveis a serem observadas sdo definidas a priori. Sistemas narrativos,
sistemas descritivos e registros tecnoldgicos sdo sistemas abertos que adotam formas de
registros do fluxo do evento que podem ser revisitados posteriormente, entre outros
pressupostos. Se a definicdo de variveis, a priori, descaracterizaria uma abordagem etnogréafica,
a possibilidade da recursividade, por outro lado, a qualifica, como também sublinhado por
Heath e Street (2008).

Entretanto, o que define a observacdo etnogréafica, de acordo com as autoras, ndo é o
“sistema” em si mesmo adotado na pesquisa, mas o tempo que se passa com O grupo € a

orientagéo por teorias da cultura:

Observacgdes etnograficas envolvem uma abordagem que centraliza suas
preocupacdes em compreender o que de fato seus membros precisam saber,
fazer, prever e interpretar a fim de participar na construgdo dos eventos em
andamento da vida que acontece dentro do grupo social estudado (GREEN,
DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 18).

NOs empregamos o sistema narrativo e os registros tecnologicos. As notas de campo
eram produzidas no momento da observagédo e revistas mais tarde, a fim de acrescentarmos
algum detalhe que tenha se perdido no momento do registro, ou algum comentario extra. Bartlet
e Vavrus (2017a) reforcam que esta € uma etapa crucial da pesquisa, porque 0s acontecimentos
ainda estéo frescos na nossa mente.

Ademais, ndo perdemos de vista o que nos ensina Street (2010) e Heath e Street (2008).
Ao entrar no l6cus de investigacdo o pesquisador precisa manter uma postura de curiosidade e
abertura e, principalmente, seguir uma regra fundamental na coleta de dados: “Describe only
what does happen, not what does not happen”, ou seja, descrever o que acontece ali, € ndo se

atentar para o que ndo esta acontecendo, muitas vezes, com base nas suas referéncias. O que
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estava acontecendo nas salas de aula que escolhemos investigar, em relacdo a alfabetiza¢do?
Esta era a nossa questdo e é isso que tentaremos mostrar.

Este movimento foi particularmente importante porque quando estudamos alguma coisa
é porque ja sabemos algo sobre ela. No nosso caso (como professora alfabetizadora), investigar
praticas de alfabetizacdo tornou mais evidente a necessidade de “estranhar o familiar”. Heath e
Street (2008, p. 32) sublinham que estranhar o familiar significa usar uma observacdo acurada
para descobrir 0 que ja é conhecido, para quem, para qué e sob quais tipos de circunstancias.
Mas este tipo de descoberta depende de uma perspectiva comparativa constante, ou seja,
enquanto vocé observa, vocé volta na sua revisao de literatura e nas suas referéncias tedrico-
metodoldgicas, a fim de buscar por aquilo que é relevante; e observa novamente, anota, Ié,
pensa, observa e anota, num back-and-forth (vai-e-volta) constante. Este modo de coletar dados
é 0 que nos aproxima da etnografia e nos distingue de outras formas de pesquisa qualitativa
baseada em observacio e entrevista. E também o que os autores designam como processo
recursivo.

Considerando todos estes aspectos que caracterizam a observacdo participante de
natureza etnografica, fomos a campo. As observagdes na turma da escola em Recife (Turma A)
tiveram inicio no dia 15 de fevereiro de 2016 e estenderam-se até o inicio do més de outubro
do mesmo ano, conforme disponibilidade da pesquisadora. Foram 41 dias de ida a escola,
acompanhados e registrados em notas de campo. No entanto, desses 41 dias, consideramos
apenas 25 deles na composi¢do do nosso corpus de analise. Isto ocorreu por varios fatores, mas
o principal foi o fato de que a professora regente da turma estava gravida e era uma gravidez de
risco, devido ao surto de Zika Virus pelo qual passava a cidade de Recife. Entdo, durante 0s
meses iniciais de nossa aproximagdo com o campo, houve dias em que ela deu aula e outros
dias nos quais quem deu a aula foi a professora que veio a substitui-la efetivamente durante a
licenca-maternidade, a partir do més de maio, e que se firmou como a professora da turma, com
a qual pudemos ter um contato mais efetivo, sendo considerada por nos a colaboradora da
pesquisa.

Outro fator que implicou este nimero de dias considerados por nos foi a greve
deflagrada pelas docentes da escola, durante 0 més de marco. Este més foi bastante tenso, com
paralisacOes das atividades, assembleias e um clima de instabilidade entre as servidoras. Fomos
aescola e, em algumas vezes, nao teve aula. Assim, optamos por deixar essa situagéo se resolver
para engrenar nossa imersdo em campo, o que s6 ocorreu em abril.

Outra dindmica que delimitou a observagdo foi a prépria politica da Rede Municipal do

Recife, que conta com a chamada hora-atividade: um dia na semana em que a professora se
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ausenta da classe para cumprir seu horario, realizando planejamento de atividades na escola, e
entdo uma professora substituta assume a aula. Além disso, alguns dias sdo destinados a
formacéo permanente dos professores; em media, uma vez por més eles participam de encontros
formativos no espaco de Formacdo Paulo Freire. De modo que algumas vezes fomos para a
escola, mas néo era a professora Florbela quem conduzia o trabalho na turma.

O quadro a seguir ilustra o quantitativo de dias observados, com a professora Florbela,

em cada més.

Quadro 1 - Dias de observagdo na turma A

Meses Dias na escola | Dias naturma
Fevereiro 5 3
Marco 4 -
Abril 8 7
Maio 6 3
Junho 7 3
Agosto 3 2
Setembro 7 6
Outubro 1 1
Total 41 25

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No dia 02 de maio de 2017, iniciamos a observacao na turma da escola em S&o Jodo del-
Rei. Foram 44 dias de observagdo, sendo 18 no més de maio, 14 em junho, 3 em julho, 7 em
agosto e 2 em novembro. Observamos quase que diariamente nos dois primeiros meses de
imersdo no campo, e nos meses subsequentes fomos mais esporadicamente. As observacoes
nesta turma foram mais regulares.

De posse de todas as notas de campo realizadas diariamente com apoio do notebook e
de um celular — que nos serviram para registrar por escrito € por meio de imagens tudo aquilo
que era observado?’, além de possibilitar a gravacio de algumas aulas em audio —, passamos ao

trabalho de organizar esse material produzido.

2'Todo esse processo foi regulamentado/autoridado pelas instituicGes envolvidas na pesquisa,
ou seja, a UFPE e as escolas.
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Um movimento inicial para a identificacdo e categorizacao dos eventos de alfabetiza¢éo
foi a produgdo de um mapeamento geral dos eventos observados em cada dia, partindo de
leituras recorrentes das notas em nosso caderno de campo. Macedo (2005) nos explica que um
mapa de eventos é uma forma de representar 0 modo como ocorreu a interacdo entre professor
e alunos durante as atividades de leitura e escrita. Além disso, esse mapa nos possibilita uma
visdo geral dos eventos ocorridos em sala, bem como a observacédo de regularidades que podem
ser encontradas na relacdo parte-todo. Green, Dixon e Zaharlick (2005) ressaltam o desafio de
o0 etndgrafo encontrar uma maneira de representar essa relacdo, que tem a ver com a natureza
holistica da sala de aula, como pontuamos mais acima. O mapa de eventos nos ajudou nisto:
entender cada parte, cada evento, mas na relagdo com o todo. Este movimento contribuiu
também para a compreenséo das praticas de alfabetizacdo nos grupos estudados.

No nosso mapeamento, identificamos: o dia observado, a natureza ou a énfase do evento
de alfabetizacdo ocorrido naquele dia, a hora em que ele se iniciou, seu tempo de duracéo
aproximada e a descricdo de como ele ocorreu, conforme fragmento ilustrativo a seguir, com

0s eventos observados em 3 dias do més de fevereiro (QUADRO 2).

Quadro 2 - Fragmento do mapa de eventos

Dia | Data Evento Inicio | Duragdo Descricao
1 | 15/02 | Desenhando e | 13h40 76’ Ap0s orientacdo da professora, alunos
escrevendo desenham e escrevem coisas relacionadas as
sobre as férias férias e, em seguida, apresentam oralmente

para a turma.

Refletindo 15h00 7 Professora questiona a turma sobre a escrita
sobre 0 SEA de algumas palavras que ela vai ditando
aleatoriamente, a0 mesmo tempo em que as
registra na lousa, & medida que a turma vai

respondendo sobre letras e silabas.

2 |23/02 Fazendo 13h40 60’ Alunos fazem avaliacdo diagnostica de
avaliagdo da Portugués.
Rede
Municipal
Corrigindoa | 14h30 50° Professora e alunos refazem coletivamente
avaliagdo todas as questdes da avaliagdo. Algumas séo

registradas na lousa.
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Refletindo 16h 70° Alunos copiam e realizam atividades
sobre o SEA especificas de reflexdo sobre o SEA, do tipo:
formar palavras a partir de silabas; escrever
0 nome das figuras.
Lendo livros | 17h10 10° Alunos séo liberados para lerem livros do
do “Cantinho “Cantinho de leitura”, a medida que iam
de leitura” terminando de realizar as atividades
anteriores.
3 | 24/02 Fazendo 14h04 34 Alunos fazem avaliagdo diagnostica de
avaliacéo da Matematica.
Rede
Municipal
Corrigindo a | 14h40 30° Professora e alunos refazem coletivamente
avaliagdo todas as questfes da avaliacdo. Algumas
questdes sdo registradas na lousa.
Escrevendo | 15h15 15° Apos orientacdo da professora, alunos
um texto escrevem coisas sobre um namero.
Copiandoa | 16h15 45’ Alunos copiam atividades de Matematica a
tarefa de casa serem realizadas em casa.
Lendo livros | 16h42 10° Alunos que terminaram de copiar a tarefa de
do “Cantinho casa sao liberados para ler um livro do
de leitura” “Cantinho de leitura”.
Refletindo 16h57 20° Alunos escrevem alguns nimeros em
sobre 0 SEA palavras. Os nimeros sdo ditados pela

professora.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Nesse movimento de compreender e categorizar os eventos nas duas salas de aula,

notamos a presenca do texto como um elemento nuclear no trabalho das duas docentes. Assim,

num segundo movimento de organizacdo e também de analise dos dados — e com o objetivo de

sintetizar o mapeamento geral dos eventos, redefinindo e quantificando categorias —,

construimos uma tabela, resultado deste mapeamento inicial, identificando os textos que

circularam na sala de aula em cada dia observado, o género e o0 suporte em que circularam e

demarcamos também a ocorréncia dos eventos de alfabetizacdo que eles desencadearam.

Eventos que ocorreram independentes do texto que foi central naquele dia também foram

assinalados no quadro. Esses quadros configuram o que chamamos de visao geral dos eventos

de alfabetizagdo em cada turma e serdo apresentadas nos capitulos seguintes. Este movimento
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nos possibilitou ter um balanco daquilo que predominou no trabalho da professora, chegando
entdo as praticas de alfabetizag&o.

Por fim, na composicdo do nosso corpus de analise mais especifico, ou seja, 0s eventos
selecionados para a composicdo da tese, assumimos 0 arranjo narrativo de eventos de
alfabetizacéo representativos do cotidiano de cada uma das salas de aula que acompanhamos.
Decerto, este Gltimo movimento ndo foi fécil, pela quantidade de dados produzidos em funcéo
do tempo que estivemos nas duas escolas. Mas consideramos que aqueles selecionados
representam praticas que configuraram os dois contextos e serdo analisados em ciclos de
atividades, conforme definem Green, Dixon e Zaharlick (2005, p. 44): “Um ciclo de atividades
em uma sala de aula, seria uma série de eventos tematicamente interligados”. Nossas notas de
campo (principal fonte de dados) e 0 mapeamento geral dos eventos (nosso primeiro movimento
analitico) nos permitiram compreender e analisar os eventos nestes ciclos, a fim de representar

a natureza holistica da sala de aula.

4.5 AS ENTREVISTAS: APROFUNDANDO A COMPREENSAO SOBRE OS EVENTOS
OBSERVADOS

Conforme mencionamos, a entrevista, ao lado da observacdo participante, € outro dos
métodos mais importantes para o desenvolvimento do eixo horizontal de comparacao proposto
por Bartlett e Vavrus (2017a). As entrevistas podem ser mais ou menos estruturadas,
dependendo da posicao epistemoldgica e dos objetivos da pesquisa. No nosso caso, trabalhamos
com as entrevistas semiestruturadas: “Questdes sdo preparadas previamente mas com
flexibilidade na ordenacdo real das questfes e 0 pesquisador mantém controle na conversa, mas
permite algum vai e volta espontaneo entre o pesquisador e o entrevistado” (BARTLETT;
VAVRUS, 2017a, p. 55). Este tipo de entrevista € mais coerente com a abordagem ECC, porque
atende melhor a natureza processual da pesquisa.

As autoras defendem ainda que a entrevista é uma Otima oportunidade para uma
conversa mais aprofundada com os atores sociais e, portanto, para diferentes perspectivas sobre
o fendbmeno de interesse: “Elas também permitem aos participantes expor ambivaléncias ou
misturar reagdes para eventos, uma politica, ou regras de conduta mais informais na organizagao”
(BARTLETT; VAVRUS 2017a, p. 54) Assim, pudemos explorar reflexdes sobre os eventos
gue mais chamaram nossa atencdo durante as observacoes, e também questionar as professoras

sobre o que pensavam a respeito do PNAIC.
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Além disso, compreendemos a entrevista como uma producdo de linguagem e
entendemos que essa ferramenta se constitui na relagdo entrevistador e entrevistado numa
situacdo de interacdo verbal (BAKHTIN, 2014). Esse instrumento tem como objetivo a mdtua
compreensdo; uma compreensao ativa que € responsiva, pois 0 sujeito € um ser de resposta;
resposta elaborada, pensada e refletida. De acordo com Bakhtin (2014, p. 290), ““a compreenséo
de uma fala viva, de um enunciado vivo, é sempre acompanhada de uma atitude responsiva
ativa. Toda compreensdo é prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente a
produz: o ouvinte torna-se o locutor”. Ou seja, o ouvinte corresponde ao protagonista real da
comunicacéo verbal.

Numa situacéo de entrevista, compreender ativamente o enunciado do outro pressupde
um excedente de visdo que se faz necessario: “Devo identificar-me com o outro e ver o mundo
através de seu sistema de valores, tal como ele vé, devo colocar-me em seu lugar, e depois, de
volta ao meu lugar, contemplar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que ocupo
fora dele” (BAKHTIN, 2014, p. 45). E esse movimento de se colocar no lugar do outro e, em
seguida, voltar ao seu lugar que permite ao pesquisador dar forma e acabamento ao que ouviu.
E o lugar exotopico, necessério ao pesquisador numa situacio de entrevista.

No campo do trabalho de pesquisa, exotopia em Bakhtin significa reconhecer a
diferenca de lugares e valores ocupados, por pesquisador e pesquisado. Desse modo, o papel do
pesquisador seria tentar captar como 0s sujeitos se veem, para depois assumir seu lugar exterior
e configurar o que ele vé a partir do que o outro vé. Trata-se de um desdobramento de olhares
a partir de um lugar exterior. Esse excedente de visao, esse lugar exotopico é que favorece o
pesquisador na construcdo dos sentidos, tanto na entrevista quanto na observacéo.

Ainda a respeito da entrevista, Street (2010, p. 46) pondera que a investigacdo de uma

pratica social dentro da abordagem etnografica

[...]N&o corresponde a fazer um inventario de perguntas e respostas. Assim,
discutir sobre a importancia das perguntas formuladas para compor
determinado quadro social é uma etapa crucial para uma pesquisa, porque
pode ser que um investigador, por exemplo, esteja indo rapido demais com o
seu entrevistado, quando faz uma pergunta direta como “Que dificuldades
encontraram como consequéncia de ndo serem capazes de ler e escrever?”.
Dados pequenos e circunstanciais revelam questdes maiores que envolvem
identidade, poder, relagdes sociais, significados e seguramente, modelos de
letramento.

Considerando o que nos alerta Street, tentamos escapar deste inventario, deixando as

professoras expressarem-se mais livremente sobre pontos que consideramos relevantes, a partir
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daquilo que haviamos observado. Realizamos uma entrevista com a professora Florbela em
novembro de 2016, na escola onde realizamos a pesquisa e uma entrevista com a professora
Hilda, em dezembro de 2017, também na propria escola, 16cus de nossa investigacdo. Com isso,
questionamos dados menores e circunstanciais que revelaram relagdes de poder e subjetividade
nas praticas de alfabetizacdo, assim como modelos de letramento. Além disso, 0 GPEALE
reuniu-se, em janeiro de 2017, com as professoras da escola em Recife, para uma reflexdo
coletiva acerca do estudo que era realizado pelo grupo?; e eu me reuni com a professora,
coordenadora e supervisora pedagdgicas da escola em S&o Jodo del - Rei afim de dialogar sobre
as observac0es ora realizadas e reflexdes suscitadas (ainda que incipientes), ao final do periodo
de observacdo, em dezembro de 2017. Trechos das entrevistas e desse retorno com as
colaboradoras sdo trazidos para o contexto das analises dos eventos, para contrastar e auxiliar
na compreensao das praticas apresentadas.

Neste capitulo, portanto, apresentamos nossos fundamentos e procedimentos
metodoldgicos, 0s quais se sustentam na abordagem ECC e na perspectiva etnografica, de modo
que articulamos diferentes fontes e métodos de investigacdo — basicamente, documentos oficiais
do PNAIC, observacao participante e entrevista. Maxwell (2013) reforca duas razdes para essa
articulacdo: a primeira € a possibilidade da triangulacdo, ou seja, observar se diferentes métodos,
com diferentes forgas e limitagdes, sustentam as mesmas conclusdes, dando mais credibilidade
ao estudo; e a segunda é conseguir informacdes sobre diferentes aspectos do fendbmeno e a partir
de diferentes lugares. No que concerne a articulacdo observacao-entrevista, o autor sublinha

que

Embora a entrevista geralmente seja uma maneira eficiente e vélida de
entender a perspectiva de alguém, a observacdo pode permitir que vocé faca
inferéncias sobre essa perspectiva que vocé ndo poderia obter baseando-se
exclusivamente nos dados da entrevista. 1sso é particularmente importante
para obter entendimentos tacitos e "teoria em uso", bem como aspectos da
perspectiva dos participantes que eles sdo relutantes em declarar diretamente
nas entrevistas (MAXWELL, 2013, p. 139).%°

De fato, estar na sala de aula — observando as professoras durante a construcdo dos
eventos e depois poder escuta-las sobre como elas os significavam — nos colocou em condicoes

de criar uma compreensao mais complexa sobre a alfabetizacdo. E como temos 0 PNAIC como

2Eu ndo participei da reunido com as professoras em Recife, porque estava em MG a época.

2 Although interviewing is often an efficient and valid way of understanding someone’s perspective, observation
can enable you to draw inferences about this perspective that you couldn’t obtain by relying exclusively on
interview data. This is particularly important for getting at tacit understandings and “theory-in-use,” as well as
aspects of the participants’ perspective that they are reluctant to directly state in interviews.
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um forte elemento nesta tese, ndo nos esquivamos de olhar mais detidamente os documentos
orientadores desta politica como mais uma fonte de dados e andlises, as quais seguem no
capitulo seguinte. Assim, buscamos, sempre que possivel, contrastar o evento observado com o

que as professoras disseram a respeito dele e com as orientacdes do PNAIC.
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5 OPACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC):
QUE PACTO? QUE ALFABETIZACAO?

E verdade, eu vivo em tempos [sombrios]
Palavra inocente é tolice.

Uma testa sem rugas

Indica insensibilidade

Aquele que ri

Apenas ndo recebeu ainda a terrivel noticia

Que tempos sao esses,

Em que falar de arvores é quase um crime

Pois implica silenciar sobre tantas barbaridades?
Bertolt Brecht

H& muito tem se falado do reiterado fracasso da escola brasileira em alfabetizar e da
necessidade de por um fim ao analfabetismo que, nas palavras de Ferraro (2009), ainda se
coloca como um desafio neste inicio do século XXI, permanecendo com uma “histéria
inacabada”, a despeito de toda luta pela expansdo e fortalecimento do sistema escolar e de
iniciativas teoricas, politicas e pedagdgicas observadas ao longo do século XX e inicio do século
XXI. Essa luta, entretanto, ndo é sé do Brasil. Os inimeros relatérios da UNESCO, por exemplo,
revelam que as lutas pela universalizacdo da alfabetizacdo, sobretudo em paises pobres, sao
comuns a VAarios segmentos sociais e tém estado nas pautas de acdes politicas, cientificas e
pedagdgicas ha varias décadas.

No Brasil, as preocupac6es em torno da alfabetizacao reverberam na grande midia com
reportagens alarmantes, fundamentadas principalmente nos resultados de avaliagdes oficiais.
No jornal O Globo, em reportagem do dia 27 de outubro de 2017, por exemplo, chama atencao
a manchete “‘Catastrofe Nacional’, dizem especialistas sobre os resultados da Avaliagao
Nacional de Alfabetizagdo/ANA”. De acordo com o Ministério da Educacao (MEC), os dados
da ANA de 2016 mostraram que mais da metade dos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental
tém nivel insuficiente em leitura, escrita e matematica. E mostraram ainda uma estagnagéo na
melhoria dos indices, ja que os resultados da avaliacdo de 2014 ndo foram muito melhores.

Nas trés ultimas décadas, entretanto, diferentes politicas publicas de formacdo de

professores alfabetizadores foram formuladas e implementadas no Brasil com o objetivo de
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combater o fracasso na alfabetizaco das criancas.*® E o caso do Programa de Formagcéo de
Professores Alfabetizadores (PROFA), do Pro-Letramento e do PNAIC, firmado no mesmo ano
em que oficialmente se encerrou a Década das Nacdes Unidas para a Alfabetizacdo (United
Nations Literacy Decad — UNLD 2003/2012), tendo como slogan “Alfabetizagdo como
liberdade”.

E objetivo deste capitulo analisar o PNAIC como um programa do MEC (instituido pela
portaria n.867 de 4 de junho de 2012) que figurou como um compromisso formal assumido
pelos governos federal, estaduais e municipais, com o objetivo de alfabetizar plenamente todas
as criangas até os 8 anos de idade, ou seja, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.
Considerando a legislacdo educacional mais ampla, sdo também marcos para a criacdo do
Programa: o Decreto n. 6.094, de 24 de abril de 2007, que dispde sobre a implementacao do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo e o Plano Nacional de Educacdo (PNE
2014-2024), aprovado pela Lei n. 13005 de 25 de junho de 2014, tendo tramitado por 4 anos no
congresso.

Inicialmente, propomo-nos a analisar o PNAIC no quadro das politicas educacionais que
ganharam forca nos anos 1990 e se consolidaram nos anos 2000, elencando a formacéo
continuada de professores da educacdo basica como estratégia para a melhoria dos resultados
em avaliagOes oficiais. Para isso, indagamo-nos: “Que pacto, de fato, foi esse?”’. Em seguida,
com vistas a responder a um dos objetivos especificos desta pesquisa, pretendemos discutir a
concepcao de alfabetizacdo defendida pelo Programa, a partir da seguinte questdo: “Que
alfabetizacdo o PNAIC defende?”. Por fim, passamos a uma breve analise da atual Politica
Nacional de Alfabetizacdo, a fim de compreendermos a conjuntura atual do campo politico para
a alfabetizacdo no pais.

Como subsidios para as reflexfes que sustentam o capitulo, além da legislacéo
pertinente ao Programa, elencamos também documentos oficiais como: “Manual do Pacto:
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa: o Brasil do Futuro com o comego que ele
merece” (2012); “Caderno de Apresentacdo do Programa”; cadernos produzidos para o curso
de formacdo em Lingua Portuguesa; e, principalmente, as teses j& publicadas sobre o tema,
resultado de revisdo de literatura que apontou a existéncia de muitos trabalhos concluidos,

tomando o PNAIC como problematica central e sob diferentes perspectivas teorico-

30Em que pese as criticas que podemos fazer aos modelos de avalia¢des oficiais nacionais e internacionais sobre
o letramento, as quais podem ser conferidas, por exemplo, em Street (2014), secdo 5, ndo podemos ignorar o que
0s dados estatisticos nos revelam.
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metodoldgicas. Comegamos por apresentar as teses publicadas sobre o tema, uma vez que elas
nos apoiam na descricdo e analise da politica.

5.1 AS TESES PUBLICADAS SOBRE O TEMA

Para ter uma ideia da quantidade de trabalhos que abarcaram a tematica do PNAIC, em
11 de fevereiro de 2019 realizamos uma busca no Banco de teses e disserta¢cdes da Coordenagéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), utilizando como descritor a
expressdo “Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa”, e obtivemos 258 resultados de
3 diferentes graus académicos: 25 teses de doutorado, 173 dissertacfes de mestrado académico
e 58 dissertagdes de mestrado profissional. A partir da sigla PNAIC como um segundo descritor,
nesta mesma data e neste mesmo portal obtivemos 306 resultados, sendo 26 teses de doutorado,
204 dissertacdes de mestrado académico e 76 dissertacGes de mestrado profissional; ou seja,
resultado ainda maior que aquele obtido com o descritor anterior. Entre os artigos, realizamos
uma busca no Portal de Periddicos Capes e encontramos um montante de 54 textos, também no
més de fevereiro de 2019.

Este dado revela o quanto o Programa é objeto de interesse de pesquisadores,
predominantemente em Educacéo, e o quanto ja sabemos sobre ele. Mas em funcdo do grande
namero de estudos, e considerando a discussdo proposta no capitulo, optamos por dialogar
apenas com as teses. O cruzamento dos resultados obtidos a partir dos dois descritores utilizados
no painel de informagdes quantitativas da CAPES — desta vez, em novembro de 2019 —, bem
como a exclusdo de trabalhos que nao estiveram diretamente relacionados com o Programa, nos
revelou o seguinte panorama de teses concluidas: quatro defendidas em 2015; quatro em 2016;
oito em 2017; e sete em 2018, num total de 23 teses (Quadro 3).

Quadro 3 - Teses que abordaram o PNAIC, defendidas entre 2015 e 2018

Ano Autoria Titulo Instituicdo
2015 | RESENDE, Valéria Analise dos pressupostos de linguagem nos UNESP
Aparecida Dias cadernos de formacao em lingua portuguesa do
Lacerda de PNAIC
CAMINI, Patricia Por uma problematizacdo da classificacdo das UFRS
escritas infantis em niveis psicogenéticos




MELO, Claudiana Estudo comparativo entre programas de UFC
Maria Nogueira de | formacdo de professores alfabetizadores: analise
dos aspectos politicos e pedagdgicos
CABRAL, Pensando a insercdo de politicas publicas de PUC/RJ
Giovanna formag&o continuada de professoras
Rodrigues alfabetizadoras em um municipio de pequeno
porte: o0 que dizem os sujeitos dessa formacéo
2016 GIARDINI, PNAIC: caminhos percorridos pelo programa e UFJF
Bérbara Lima opinides de professores alfabetizadores sobre a
formagdo docente
ANDREA, Fazendo a diferenga: Historias de professoras UFSM
Crystina de Santo alfabetizadoras participantes do PNAIC
D.
WATANABE, Politicas publicas de alfabetizagdo na Rede PUC/SP
Adriana Municipal de Ensino de S&o Paulo: uma trajetoria
para a consolidagdo do direito a educagao
MONTEZUMA, Entre fios e teias de formacao: Narrativas de UFSCAR
Luci Fatima professoras que trabalham com matematica nos
anos iniciais — constitui¢do da docéncia e 0s
desafios da profissdo na educacédo publica
estadual paulista frente aos programas de
governo no periodo de 2012 a 2015
2017 COSTA, Kaira Cadernos de formagdo do PNAIC em lingua UFES
Walbiane Couto portuguesa: concepcOes de alfabetizacéo e de
letramento
ALFERES, Méarcia | PNAIC: uma andlise contextual da producéo da UEPG
Aparecida politica e dos processos de recontextualizacdo
BARRETO, Lucia | A educacdo inclusiva na formacao continuada de UEM
Cristina Dalago professores: contribuicbes do PNAIC
BARBOSA, Mudangas na pratica docente de alfabetizadores PUC/SP
Joseildo Kleberson no contexto do PNAIC
OLIVEIRA, Ana | ImplicacGes da regulacdo pés-burocratica para o unB
Paula de Matos trabalho docente do DF no ambito do PNAIC
COSTA, Jacqueline Formacdo continuada para professores UFTPR
de Morais alfabetizadores: um estudo de caso sobre as
contribui¢des do PNAIC no municipio de Ponta
Grossa.
SOARES, Patricia Leitura literaria no ciclo alfabetizador: PUC/SP

Cardoso

repercussdes das politicas educacionais no chdo
da escola publica municipal de Aracatuba/SP

INACIO, Debora
Pinto

Consciéncia fonoldgica e préatica Pedagdgica nas
classes de alfabetizacéo

Universidade
Salgado de
Oliveira
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2018 SILVA, Abda O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade UFAL
Alves da Certa e a formacdao docente: entre saberes e
fazeres
PEREIRA, Jair | PNAIC: repercussdo de uma politica de formacao Unisul
Joaquim docente
AFONSO, Maria Programa PNAIC na Paraiba: teoria, prética e UFPB
Aparecida reflexdo em relatos de professores
Valentim
AVILA, Cinthia Contribui¢des do PNAIC UFSM
Cardona de
AXER, Bonnie Todos precisam saber ler e escrever: uma UERJ

reflexdo sobre a Rede de Equivaléncias da
Alfabetizagdo na Idade Certa.

OLIVEIRA, Aline | Modos de formagéo continuada de docentes em UFRS
Santos servico: arquitetnicas e sentidos emergentes
ROSARIO, Blogs de professores e suas redes de articulacéo: UERJ
Roberta Sales Lacé desafiando os limites de espagotempo da

producdo politica do PNAIC

Fonte: Elaborado pela autora.

O exame dos relatorios que abordaram o PNAIC, apontados pelo Banco de teses e
dissertacdes da CAPES, revela que a distribuicdo das vinte e trés pesquisas de doutorado,
concretizadas em teses defendidas entre 2015 e 2018, ocorre entre dezoito instituicdes distintas,
entre federais, estaduais e privadas.

Entre as federais, identificamos 12 teses (54,54%): duas teses defendidas na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRS), duas na de Santa Maria (UFSM), uma na
de Séo Carlos (UFSCar), uma na de Juiz de Fora (UFJF), uma na Federal do Espirito Santo
(UFES), na de Brasilia (UnB), na de Alagoas (UFAL), uma na da Paraiba (UFPB); uma na
Tecnologica Federal do Parana (UTFPR); e uma na do Ceara (UFC).

Entre as estaduais, identificamos cinco pesquisas (18,18%): uma tese defendida na
Universidade Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP — campus de Marilia), uma na de
Ponta Grossa (UEPG), uma na de Maringa (UEM) e duas na Estadual do Rio de Janeiro (UERJ).

Entre as privadas e confessionais, um total de seis teses defendidas (27,27%): trés teses
na Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC-SP), uma na Pontificia Universidade
Catodlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ), uma na Universidade Salgado de Oliveira (Universo) e
uma na Universidade do Sul de Santa Catarina (Unisul).
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A analise dessa producao nos levou a classificacdo dos relatérios em quatro categorias,
considerando principalmente o objetivo geral das pesquisas, bem como os métodos adotados
pelos autores. Na primeira delas (O PNAIC como uma politica publica para a alfabetizacéo),
incluimos as teses que tiveram como objetivo principal compreender o PNAIC no contexto mais
amplo das politicas educacionais brasileiras no campo da alfabetizacdo e da formacdo de
alfabetizadores. Estes estudos, predominantemente de natureza bibliografica e documental,
correspondem a 22,72% das teses encontradas; sao os estudos de Melo (2015), Watanabe (2016),
Oliveira (2017), Pereira (2018), Axer (2018) e Rosario (2018).

Na segunda categoria (Sentidos construidos para a formacdo no PNAIC), incluimos
os trabalhos que buscaram compreender — por meio, principalmente, de questionarios e/ou
entrevistas ou ainda de narrativas biograficas — quais sentidos a insercdo no PNAIC possibilitou
as professoras alfabetizadoras, sobretudo com a participacdo no curso de formagéo continuada.
Os objetivos destes estudos giraram em torno de desvelar os sentidos emergentes para o
processo de formagédo (OLIVEIRA, 2018), investigar as apreensdes de docentes sobre teoria,
pratica e reflexdo (AFONSO, 2018), identificar as contribui¢cGes do Programa para a préatica do
professor alfabetizador (INACIO, 2017; SOARES, 2017), investigar aspectos do
desenvolvimento da formacdo (BARBOSA, 2017) e de constituicdo da identidade docente
(MONTEZUMA, 2016), além de analisar as opinides das professoras participantes do programa
sobre o PNAIC (GIARDINI, 2016; CABRAL, 2015); ou ainda responder a questionamentos
como “em que tempo/ movimento, se ensina e se aprende? Como as politicas publicas sdo
capazes de potencializar-se e transgredir as barreiras tradicionais e as mesmices do fazer
pedagdgico, ao romper com a simples perpetuacao dos estudos coletivos de um discurso posto?”
(D’ANDREA, 2016). Esta questdao da pesquisadora Crystina Di Santo D’ Andrea emergiu do
seu préprio processo como formadora no PNAIC. Processo este que parece ter (trans)formado
a docente muito positivamente. Estes 11 trabalhos correspondem a 50% dos estudos
selecionados.

Trés teses foram alocadas na terceira categoria (Concepcdo de alfabetizacdo nos
cadernos do PNAIC), e nos interessam particularmente, pois tomaram o0s cadernos de
formacdo em lingua portuguesa como objetos de reflexdo, buscando compreender a concepgao
de linguagem que sustenta a concepc¢éo de alfabetizacdo no programa. Estas teses correspondem
aos estudos de Resende (2015), de Costa (2017) e de Camini (2015), perfazendo um total de
13,63% dos estudos.

Por fim, identificamos outros trés estudos de Alferes (2017), Costa (2017) e Souza

(2018), que também nos sdo muito caros, uma vez que, na tentativa de compreender 0s
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processos de recontextualizagdo da politica em questdo, chegaram ao nivel micro, ou seja, as
salas de aula dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental e as préaticas pedagogicas que ai
se estabeleceram. Tais trabalhos compuseram a quarta categoria (Praticas de alfabetizacdo no
contexto do PNAIC), também com 13,63% dos estudos.

Para este trabalho de selecdo e categorizagdo dos estudos sobre o PNAIC, realizamos a
leitura de todos os resumos disponibilizados no sistema da CAPES, a partir da utilizacdo dos
dois descritores ja mencionados, e criamos um quadro, , no qual organizamos todas as teses por
ano de publicacdo, objetivo geral da pesquisa, instrumentos metodologicos utilizados,
principais resultados e uma possivel categoria na qual a pesquisa pudesse ser alocada. Os
trabalhos que ndo tinham o PNAIC como eixo central foram excluidos. Numa segunda leitura,
dessa vez do relatério como um todo, as pesquisas foram sendo realocadas, considerando-se
principalmente as estratégias metodologicas dos pesquisadores e a discussao central dos textos,
de modo a constituirem o quadro delineado acima.

Posto isso, passamos agora as reflexfes propostas no capitulo que visam apresentar e
analisar o PNAIC no quadro das politicas educacionais que ganharam forca nos anos 1990, e

discutir a concepcao de alfabetizacdo defendida pelo Programa.
5.2 QUE PACTO?

E no Manual do PNAIC que, logo de inicio, tomamos conhecimento da legislagéo
educacional mais ampla a qual esta iniciativa se atrela: o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), firmado por todos os estados e municipios com o governo federal, e o Plano
Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024). N&o obstante, estes dois planos também trazem suas
filiagcOes. Destacamos, por exemplo, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, que
no artigo 1° estéd definido como conjugacdo de esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal,
Municipios, familias e comunidade, destinada & melhoria da qualidade da Educacéo Basica.
Importa registrar que este Compromisso é fruto do Movimento Todos pela Educacéo, criado
em 2005, composto basicamente por um grupo de empresarios interessados no controle da
educacéo no pais.

Neste contexto, vimos o langamento do decreto n° 6.094 de 24 de abril de 2007, que
dispde sobre a implementacdo do Plano de metas do PDE, e a publicacdo da resolugédo
CD/FNDE n° 29, de 20 de junho de 2007, que condicionou a transferéncia de recursos
financeiros e a assisténcia técnica aos estados, municipios e Distrito Federal a assinatura do

Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, aliado a elaboracdo do Plano de AcGes
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Articuladas (PAR). O PDE definiu, no inciso Il do artigo 2° a responsabilidade dos entes
governamentais de “alfabetizar as criangas até, no maximo, os 8 anos de idade, aferindo 0s
resultados por exame periddico especifico” (BRASIL, 2007, grifos nossos).

Nesse mesmo periodo, foi criado o indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica
(Ideb), sob o Decreto n® 6094/2007, que consiste, por um lado, num importante instrumento de
monitoramento da qualidade na Educagdo, mas, por outro, ja nasce estreitamente relacionado
com a tendéncia da avaliacdo como estratégia emergencial para a melhoria dos indicadores
educacionais em testes internacionais e, claro, também sob influéncia do grupo empresarial
“Todos pela Educagao”.

Soma-se a este contexto o PNE (2014-2024), aprovado sob a Lei n° 13.005 de 25 de
junho de 2014, no qual lemos no artigo 2°, inciso I, como primeira diretriz “a erradicacéo do
analfabetismo” (a despeito de todas as dentincias feitas por Freire, o analfabetismo ainda segue
sendo tratado como uma “erva daninha” que precisa ser erradicada), como quarta diretriz “a
melhoria da qualidade da educagdo” e como quinta meta “alfabetizar todas as criangas, no
maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2014). Decerto,
estas sdo metas importantes a serem alcancadas, entretanto, as relacfes de forca e poder que
estdo em jogo nas escolhas realizadas para que tais metas se concretizem precisam ser melhor
compreendidas.

No mesmo Manual, encontramos também a definicdo do PNAIC, ja amplamente
colocada, como um compromisso formal assumido pelos governos federal, distrital, estaduais
e municipais de assegurar que todas as criancas estejam plenamente alfabetizadas até os 8 anos
de idade, ou seja, no final do 3° ano do EF. Nesse sentido, a adesdo dos estados e municipios a
este compromisso implicaria também em “realizar avaliagdes anuais universais, aplicadas pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), junto aos
concluintes do 3° ano do EF” (BRASIL, 2012d, p. 5). Ou seja, um desdobramento do inciso II,
artigo 2° do PDE.

E notavel, portanto, que o PNAIC se inseriu na esteira das politicas educacionais
vigentes desde os anos 1990 e consolidadas nos anos 2000, que afinaram a relagéo entre
formacao, trabalho docente e avaliagdo, com o objetivo precipuo de alcancar melhores indices

nos exames oficiais como a Prova Brasil — que comp0de o Saeb e é aplicada aos estudantes do
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5°ano do EF, fornecendo, inclusive, subsidios para o célculo do Ideb — e a ANA, aplicada pelo
Inep, nas turmas de 3° ano do EF de escolas publicas.®!

N&o é demais reforcar que, nestas politicas, a formacdo e a atuacdo docente sdo
consideradas pelo governo federal elementos estratégicos para o alcance das metas de ensino,
0 que tem contribuido para a responsabilizacdo do professor pelos resultados obtidos nos
exames oficiais, como vem apontando Freitas (2012; 2013; 2015), por exemplo.

Ademais, o processo de avaliacdo da Educacdo Basica esta centrado em estratégias
como: divulgacao publica dos resultados, cada vez mais individualizados; ranqueamento entre
escolas de uma mesma rede; promocédo da competitividade etc. Estas estratégias fragilizam o
trabalho docente e produzem mais efeitos negativos que positivos, como atestado por Carvalho
e Macedo (2011), ao investigarem o impacto do Programa de Avaliacdo e Alfabetizacao
(ProAlfa) do governo de Minas Gerais, entre professoras de Sdo Jodo del-Rei (MG).

N&o obstante, o tema da avaliagdo constituiu-se em um dos eixos estruturantes do

Programa. A este respeito, 0 mesmo Manual destaca:

Este eixo reune trés componentes principais: avaliages processuais, debatidas
durante o curso de formacdo, que podem ser desenvolvidas e realizadas
continuamente pelo professor junto aos educandos. A segunda mudanca
refere-se a disponibilizagdo de um sistema informatizado no qual os
professores deverdo inserir os resultados da Provinha Brasil de cada crianga,
no inicio e no final do 2° ano e que permitira aos docentes e gestores analisar
de forma agregada essas informacOes e adotar eventuais ajustes. A terceira
medida é a aplicacdo, junto aos alunos concluintes do 3° ano, de uma avalia¢éo
externa universal, pelo Inep, visando aferir o nivel de alfabetizacdo alcancado
ao final do ciclo, e que possibilitard as redes implementar medidas e politicas
corretivas. Também neste caso, o0 custo dos sistemas e das avaliagdes externas
sera assumido pelo Ministério da Educacdo (BRASIL, 2012,e, p. 13).

Observamos, neste excerto, que as estratégias avaliativas elencadas pelo PNAIC,
formam um continuum de agdes que colocam a prética avaliativa em evidéncia, comegando
pelo incentivo as avaliagbes processuais, no contexto da sala de aula, passando pela
“legitimagdo” da Provinha Brasil®?, mais como um mecanismo de controle dos processos

educativos, que um instrumento para subsidiar a agdo docente, uma vez que o professor passa

3a partir de 2019 todas as avaliagdes oficiais passaram a ser identificadas como Saeb, que incluiu também a
Educacdo Infantil, além do Ensino Fundamental e Médio, que ja eram avaliados. O 3° ano, que era coberto pela
ANA, deixou de ser avaliado, em funcdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que colocou 0 2° ano,
como o Ultimo do ciclo inicial de alfabetizacéo.

32A Provinha Brasil nasceu como uma avaliagdo para auxiliar o professor no diagndstico da sua turma, mas com o
PNAIC ela passou a integrar um conjunto de acfes de monitoramento do nivel de aprendizagem dos estudantes.
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a ter que colocar seu resultado num sistema, e terminando com a aplicagéo de um exame oficial,
que vimos se efetivar com a ANA.

Em paragrafo a parte, 0 Manual acrescenta que no ano de 2013 o Ministério da Educacéo
publicaria “edital informando os critérios de premiacdo e reconhecimento aos professores,
escolas e redes de ensino que mais avancgarem na alfabetizacdo das suas criangas, considerando
os resultados aferidos nas avaliagdes” (BRASIL, 2012d, p. 14). Observamos ai, explicitamente,
um elemento que caracteriza as politicas educacionais neoliberais de entdo: a premiagéo por
resultados.

Por outro lado, é sugestdo do programa o monitoramento do processo de ensino e
aprendizagem desde uma perspectiva construtivista, interacionista e inclusiva de avaliagéo na
alfabetizacdo, considerando as conquistas e as possibilidades dos estudantes ao longo do ano
escolar e ndo apenas os impedimentos e as condutas finais.

No Caderno de formacéo dos professores (Unidade 1, ano 1), Albuquerque (2012, p. 26)
escreve gue, neste contexto, “os objetivos das avaliagdes ndo se relacionam mais a simples
medicdo de conhecimentos para determinar se [0s alunos] estdo aptos a progredir nos estudos,
mas a identificacdo dos conhecimentos que os estudantes ja desenvolveram, com o objetivo de
fazé-los avangar em suas aprendizagens”.

Neste caderno encontramos um exemplo de avaliagdo na alfabetizacdo, extraido da
pratica de uma professora alfabetizadora da Rede Municipal de Recife, o que incluiu sondagem
inicial da turma acerca dos conhecimentos que as criancas ja haviam adquirido sobre o SEA,
bem como a identificacdo da hipdtese de escrita alfabética, na qual elas se encontravam. Tal
avaliacdo acontece também ao longo do ano e a professora vai preenchendo um quadro de
registro de cada aluno nas diferentes areas.

A defesa do PNAIC centra-se no possivel realinhamento das estratégias docentes, a
partir desse monitoramento, ou seja, “analisar o baixo rendimento dos alunos de modo a pensar
nas solugdes para que efetivamente eles aprendam” (BRASIL, 2012%, p. 28), o que, a priori, ¢
valido. O que nosso estudo ird apontar, no entanto, sobretudo no capitulo 5 (resultado da
observacgdo da préatica de uma professora, tambeém na Rede Municipal de Recife), é que esse
processo de avaliagdo constante e a consequente rotulacdo dos estudantes a partir das hipdteses
de escrita que apresentam levou néo a inclusdo, mas a segmentagédo da turma em dois grupos
(A e B) com implicagdes de diferentes ordens, como veremos.

Posto isso, notamos que o discurso oficial do PNAIC se sustentou sob dois argumentos:
o fracasso da escola em alfabetizar e a necessaria garantia do direito de todas as criangas a
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alfabetizacdo. No documento de apresentacdo do Programa, por exemplo, encontramos a

seguinte afirmagao:

Na histdria do Brasil, temos vivenciado a dura realidade de identificar que
muitas criancas tém concluido sua escolarizacdo sem estarem plenamente
alfabetizadas. Assim, este Pacto surge como uma luta para garantir o direito
de alfabetizacdo plena a meninas e meninos até o 3° ano do ciclo de
alfabetizacdo (BRASIL, 2012a, p. 05).

Esta afirmacéo, por um lado, coloca o PNAIC como um programa que nasce em defesa
do direito de todas as criangas a alfabetizacdo plena, mas, por outro, reitera o discurso do
fracasso da escola brasileira em alfabetizar, e utiliza-se desse discurso como justificativa para
a criacdo do Programa. Acrescente-se ai, como apontamos, a incorporacdo do discurso do
“Movimento Todos pela Educagdo”, que ¢ garantir a alfabetizagcdo de todas as criancas até os
oito anos de idade, como mais um fator que colaborou para a construcao do discurso oficial do

PNAIC, conforme podemos ler também em Alferes (2017, p. 186):

Foi possivel verificar que o discurso original do PNAIC foi construido a partir
de dois fatores principais e que esses fatores encontram-se presentes nas
propostas atuais para a alfabetiza¢do. O primeiro fator foi a incorporagdo do
discurso do Movimento Todos pela Educagdo, que é garantir a alfabetizacéo
de todas as criancas até os oito anos de idade, até 2022 (ano comemorativo da
Independéncia do Brasil). O segundo, foram os indices de alfabetizacdo da
populagéo brasileira, que demonstraram que muitas das criangas ainda ndo se
encontram alfabetizadas nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Para alcancar o objetivo da alfabetizacdo plena de todas as criancas até os 8 anos de
idade, além do eixo da avaliacdo, o Programa se sustentou também pelo eixo Materiais

didaticos e pedagogicos:

Este eixo é formado por conjuntos de materiais especificos para alfabetizagao,
tais como: livros didaticos (entregues pelo PNLD) e respectivos manuais do
professor; obras pedagogicas complementares aos livros didaticos e acervos
de dicionarios de lingua portuguesa (também distribuidos pelo PNLD); jogos
pedagogicos de apoio a alfabetizagdo; obras de referéncia, de literatura e de
pesquisa (entregues pelo PNBE); obras de apoio pedagogico aos professores;
e tecnologias educacionais de apoio a alfabetizagao. Além de novos contetdos
para alfabetizagdo, muda também a quantidade de materiais entregues as
escolas, cujos acervos serao calculados por nimero de turmas de alfabetizagio
e nao por escola, possibilitando aos docentes e alunos explorar melhor os
conteudos (BRASIL, 2012a, p. 14).
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Aqui temos um eixo bastante importante, pois ofereceu ao professor um conjunto de
materiais que podiam ser mobilizados no processo de alfabetizacéo, entre eles: livros didaticos,
dicionarios, jogos pedagogicos e, principalmente, livros de literatura infantil distribuidos para
cada turma do primeiro ciclo da alfabetizacdo. Nossa hipotese inicial de pesquisa considerava
que estes acervos literarios, uma vez nas salas de aula, pudessem possibilitar a construcdo de
mais eventos de alfabetizagdo, mediados por livros de literatura infantil.

Preocupadas com os processos de aprender a ler e escrever e com todas as questdes que
os envolvem, reconhecemos o lugar fundamental que a literatura ocupa na formacéo de leitores
criticos e autbnomos. Ademais, consideramos que as mudancas que vém ocorrendo no trabalho
pedagogico dos professores alfabetizadores ainda sdo muito incipientes no que se refere as
apropriacdes que tém sido feitas de uma concepcao de alfabetizacdo que tenha seu fundamento
na linguagem enquanto pratica social, cultural, discursiva. Nesta perspectiva, corroboramos
com Goulart (2007, p. 64), ao destacar os textos literarios como companheiros do trabalho nas
turmas de alfabetizacdo uma vez que “a literatura nos letra e nos liberta, apresentando-nos
diferentes modos de vida social, socializando-nos e potencializando-nos de varias maneiras
porque nos textos literarios pulsam forcas que mostram a grandeza e a fragilidade do ser
humano”.

Se a literatura carrega em si esse potencial, as interacdes com o livro literario, mediadas
pelo professor, precisam ocupar um lugar de destaque nos processos de alfabetizacao, a fim de
gue esta cumpra seu papel de modificar a condi¢do de pertencimento dos nossos alunos na
sociedade, de que multiplas e solidas relagdes com a cultura escrita possam ser, de fato,
cotidianamente efetivadas por todos que passam pela escola.

Acreditamos que a escola pode contribuir para a formacdo do cidaddo literariamente
letrado (PAULINO, 2001), ou seja, que a alfabetizacdo e o processo de escolarizagdo em geral
podem significar mais que o dominio técnico e pragmatico da lingua escrita, alcangando
objetivos mais amplos e audaciosos, levando os alunos a cultivarem e assumirem a leitura
literaria como parte de suas vidas.

Nossas analises nos capitulos 5 e 6 buscam apontar 0 movimento das duas escolas e
turmas que investigamos nesta diregéo, seja por meio de projetos e de salas de leitura (como
observamos na escola em Recife e na turma A), ou ainda pela utilizacdo da biblioteca escolar
para o empréstimo e leitura de livros (como observamos na escola em Séo Jodo del-Rei, na

turma B).
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Além dos dois eixos ja apresentados, 0 PNAIC se organizou também pelo eixo Gestéo,
Controle Social e Mobilizagdo. Notamos que diferentes instancias se articularam para o alcance

dos objetivos elencados pelo programa, como lemos no excerto a seguir:

O arranjo institucional proposto para gerir o Pacto ¢ formado por quatro
instancias: i) um Comité Gestor Nacional; ii) uma coordenagao institucional
em cada estado, composta por diversas entidades, com atribui¢oes estratégicas
e de mobilizagdo em torno dos objetivos do Pacto; iii) Coordenagao Estadual,
responsavel pela implementagdo e monitoramento das agdes em sua rede e
pelo apoio a implementacdo nos municipios; e iv) Coordenagao Municipal,
responsavel pela implementagdo e monitoramento das agdes na sua rede.
Ainda neste eixo, destaca-se a importancia do sistema de monitoramento que
sera disponibilizado pelo MEC, destinado a apoiar as redes e a assegurar a
implementagao de diferentes etapas do Pacto. Por fim, ressalta-se também a
énfase do MEC no fortalecimento dos conselhos de educacio, dos conselhos
escolares e de outras instancias comprometidas com a educagio de qualidade
nos estados e municipios. (BRASIL, 2012, p. 14)

Essa estrutura foi fundamental, principalmente na implementacdo do eixo da formacéo
continuada de professores alfabetizadores, eleito como central no Programa, que incluiu, numa

primeira fase.*

Curso presencial de 2 anos para os professores alfabetizadores, com carga
horéaria de 120 horas por ano, com base no programa Pré-Letramento, cuja
metodologia propde estudos e atividades praticas. Os encontros com 0s
professores alfabetizadores serdo conduzidos por orientadores de estudo. Os
orientadores de estudo s@o professores das redes, que fardo um curso
especifico, com 200 horas de duragdo por ano, ministrado por universidades
publicas. E recomendavel que os orientadores de estudo sejam selecionados
entre a equipe de tutores formados pelo Prd-Letramento no municipio ou
estado (BRASIL, 2012d, p. 12).

Os cursos de formacdo foram formulados com a participacdo de varios pesquisadores
de universidades publicas, sob a coordenagdo do Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem
(CEEL), da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Para o primeiro ano de formacgao, a

énfase foi em Alfabetizacdo/Lingua Portuguesa e foram organizados quatro cursos, sendo um

33Na maioria das universidades, o PNAIC teve a duragdo de trés anos (2013, 2014 e 2015). Segundo pesquisa de
Alferes (2017), a descontinuidade de atuacdo do PNAIC, que foi se enfraquecendo em 2016 e 2017, deve-se aos
seguintes fatores: a) as constantes mudancas de ministros da educacéo (seis, ao todo, no periodo de 2012 a 2016);
b) o atraso no repasse de recursos financeiros do MEC para as universidades participantes do Programa; c) o atraso
e/ou a ndo entrega do material para estudo (Cadernos de Formagcdo), fazendo com que muitos municipios
imprimissem o material para orientadores de estudo e professores alfabetizadores; d) os indices do Ideb, que ndo
alcancaram as metas que o MEC desejava, e os dados da ANA (2014), que levou o ex-ministro Mercadante a
propor a reorganizacdo do PNAIC por meio do Programa Integrado de Apoio a Alfabetizacdo e ao Letramento, 0
qual ndo se efetivou.
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curso para cada ano do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo (CIA) e um curso para professores de
turmas multisseriadas; esses cursos guardaram similaridades (como as temaéticas centrais,
estrutura e carga horaria) e especificidades (nos modos de abordagem dos temas, na escolha dos
materiais didaticos e nos planejamentos de aula voltados para cada ano).

Lemos, no caderno de apresentacdo do programa, que a formac&o seria focada na prética
do professor, de modo que as singularidades do trabalho pedagdgico fossem objeto de reflexéo:
“Refletir, estruturar ¢ melhorar a agdo docente ¢, portanto, o principal objetivo da formagao”
(BRASIL, 2012e, p. 28)

Os quatro cursos de Lingua Portuguesa foram organizados em oito unidades com
temaéticas especificas em cada uma delas: unidade 1 — curriculo e concepcdes de alfabetizacéo;
unidade 2 — planejamento; unidade 3 — o funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética (SEA);
unidade 4 — a sala de aula como ambiente alfabetizador; unidade 5 — os diferentes textos nas
turmas de alfabetizacdo; unidade 6 — projetos didaticos e sequéncias didaticas; unidade 7 —
avaliacdo dos direitos de aprendizagem (conceitos e habilidades a serem dominados pelas
criancas) e unidade 8 — avaliacgéo final.

O material do Programa foi elaborado por professores universitarios, pesquisadores com
experiéncia em formacdo de professores e professores da Educacdo Bésica, incluindo um
caderno de apresentagdo do programa (com sugestbes para a organizacdo do Ciclo de
Alfabetizacdo), um caderno sobre formacgéo de professores (para os orientadores de estudo),
oito cadernos para cada curso de formacdo e um caderno de Educacdo Especial. Além disso,
varios outros materiais ja distribuidos pelo MEC foram indicados para dar suporte aos cursos
de formagé&o continuada.

O funcionamento do programa pressup6s a formacdo de orientadores de estudos,
oferecida pelas universidades envolvidas com o PNAIC, num curso de 200 horas, cujo foco
central foi refletir sobre a “necessidade de desenvolver uma cultura de formagdo continuada,
buscando propor situacdes que incentivem a reflexéo e a constru¢éo do conhecimento como um
processo continuo de formagao docente” (BRASIL, 2012e¢, p.29). Foram esses orientadores de
estudo os multiplicadores que tiveram contato direto com os professores alfabetizadores e que
fizeram a mediacdo entre os materiais norteadores da politica e a pratica docente.

No contexto do PNAIC, a formagéo continuada é entendida como algo singular, “por
envolver sentimentos e comportamentos profissionais e pessoais, como 0 prazer e o desprazer
em ser/estar docente” (BRASIL, 2012e, p. 17). Além disso, o Programa postula que a atuagao
com profissionais em servico requer administrar diferentes saberes e procedimentos que 0s

levem a um novo pensar e fazer a partir de diferentes processos e principios, tais como: a pratica
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da reflexividade, a mobilizag&o dos saberes docentes, a constitui¢cdo da identidade profissional,
a socializacdo, o engajamento e a colaboracao.

E importante destacar que, no ambito do PNAIC, a escola é concebida como espaco
institucional, cujo objetivo é de transformar a vida das pessoas e da sociedade. Nesse sentido,
a formacdo continuada que pretenda uma articulagdo com essa premissa precisaria se ancorar
em trés pilares:

1. Como afirmou Paulo Freire, conceber o professor como sujeito inventivo e
produtivo, que possui identidade propria e autonomia, como construtor e
(re)construtor de suas praticas e ndo mero reprodutor de orientagdes oficiais;
2. Propor situagfes formativas que desafiem os professores a pensar suas
praticas e mudar as suas agoes;

3. Levar os professores a buscar alternativas, realizar projetos cujo objetivo
seja ndo apenas alcancar as suas préaticas individuais, mas, sobretudo, as
praticas sociais e colaborativas de modo a favorecer mudangas no cenario
educacional e social (BRASIL, 2012¢, p. 20).

Em que pese os destaques do programa de formagéo continuada no PNAIC — como a
defesa por uma cultura de formacao continuada, a pratica da reflexividade, a mobilizacéo dos
saberes docentes, a constituicdo da identidade profissional, a socializagcdo, 0 engajamento e a
colaboracéo, assim como os pilares que o sustentariam, a partir de uma concepc¢ao de professor
como sujeito reconstrutor de sua pratica —, ndo podemos deixar de apontar analises criticas sobre
a proposta, advindas principalmente das teses que alocamos na primeira categoria.

Melo (2015) realizou um estudo comparativo entre programas de formacdo de
professores alfabetizadores das Gltimas décadas, buscando investigar tanto os modelos de
formacdo adotados, como as intencdes que referendaram os procedimentos e préaticas das
professoras. A autora analisou os materiais do Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (Profa), do Pro-Letramento e do PNAIC, e afirma que, metodologicamente, as
similaridades dos programas se concentram nas propostas de trabalhos colaborativos,
promovidos por meio da formagéo de grupos de discussdo, na socializagdo e na proposicao de
atividades permanentes nos encontros presenciais.

A autora destaca que, por um lado, estes programas representaram um avango quanto a
possibilidade de constituicdo de saberes dos docentes — visto a especificidade da area e as
fragilidades relativas a formacéo inicial —, mas, por outro, representam a clara intencdo do
Estado em conceber a formacéao dos professores alfabetizadores e a educacgdo das criangas como
meio de controle e aliena¢do, num objetivo de integrar a classe trabalhadora a dindmica
socioeconémica da sociedade capitalista, sem perspectivas de realmente transformar, pela

educacdo das criancgas, a realidade social, com vistas a uma vida humanizada e mais justa.
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Observamos discussdo similar no trabalho de Pereira (2018), que parte do seguinte
questionamento na sua tese: O PNAIC, considerando sua proposta, sua repercussao e seus
resultados, reflete uma nova politica de formacéo continuada de professores? Em resposta a tal
questionamento, o autor defende que o PNAIC se fez pelas mesmas condi¢des de producao das
politicas anteriores — como abordado na tese de Melo (2015) —, o que colabora para a reproducao
e manutencdo de um mesmo discurso em relacdo a formagdo do professor alfabetizador.
Segundo o autor, este discurso, de um lado, silencia as responsabilidades politicas do Estado
em termos educacionais e, de outro, responsabiliza a formacdo docente como a principal causa
para os indices insuficientes de aprendizagem em alfabetizacéo.

A respeito da responsabilizacdo da formacdo docente para os indices insuficientes de
aprendizagem na alfabetizacdo, o estudo de Oliveira (2017) é ainda mais contundente. Ao
analisar como o0 PNAIC se constituiu como dispositivo do modelo de regulacao pds-burocratico
da educacgédo brasileira e suas implicacbes para o trabalho docente nos anos iniciais, 0S
resultados revelaram que o arranjo institucional do PNAIC se pautaram na gestdo gerencial e
consolidaram, nas redes de ensino, a gestao por resultados. Para isso, articulou gestdo, materiais
didaticos, formacdo docente e avaliacdo externa, de maneira a enquadrar o trabalho docente a
I6gica mercadoldgica, da competitividade e produtividade de metas de qualidade. Desse modo,
a autora argumenta que o PNAIC acaba por reorganizar, controlar e responsabilizar diretamente
o trabalho docente pelos resultados de qualidade impostos pelo governo.

Watanabe (2016), ao analisar politicas publicas de alfabetizacdo em Séo Paulo, aponta
para avancos com a institucionalizacdo do PNAIC, mas destaca como retrocesso as avaliacdes
externas no ciclo de alfabetizagdo (como a ANA) e as dificuldades que as politicas em geral
tém para tratar de temas controversos, 0 que impede a constru¢cdo de uma cultura escolar
dial6gica em uma perspectiva libertadora e emancipatoria.

Num movimento diferente e mais ancorado no campo do curriculo, o estudo de Axer
(2018) entendeu que o PNAIC faz parte de uma rede politica maior, que envolve um conjunto
de acdes que tenta atender e articular demandas distintas em prol da alfabetizacéo plena na idade
certa. Tanto é que o PNAIC propGe que as escolas elaborem seus curriculos culturalmente
orientados, considerando a interdisciplinaridade como elemento estruturante do CIA, o que
implicaria em propostas curriculares inclusivas que compreendam as diferengas e valorizem os
alunos em suas especificidades, seja cultural, linguistica, étnica ou de género, garantindo o
acesso a alfabetizacdo a um maior nimero de criancgas, além de respeitar os seus direitos de

aprendizagem.
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Para Axer (2018), o Pacto se constituiu como um curriculo, definido pela autora (a partir
das referéncias que ela adota na pesquisa) como “cultura”. Nesse sentido, a autora defende que,
ainda que haja um método estabelecido, uma norma instaurada, uma alfabetizacdo cobrada, uma
avaliacdo aplicada e um movimento pactuado, o PNAIC é negociacdo, sempre em movimento
(AXER, 2018).

Concordamos com a autora quando usa da metafora do movimento para se referir ao
programa. Ainda que o modelo do PNAIC seja questionavel, ele pode ter tomado diferentes
rumos nos muitos municipios onde foi implementado, a considerar as diferentes instituicdes e
grupos de professores universitarios que se responsabilizaram pela formagdo dos
multiplicadores nas diferentes regiGes do pais. O programa pode ter passado por um processo
de recontextualizacdo ja nessa fase, uma vez que esses grupos e professores nem sempre
carregam concepcOes de alfabetizacdo coincidentes com aquela defendida no material do
programa. Ademais, 0s processos de apropriacdo de conhecimentos ndo se dao de forma
automatica nem mecanica, ou seja, a interagdo entre os alfabetizadores, os mediadores de estudo
e 0s materiais da politica pode ter resultado num processo dindmico e diferenciado de
apropriacdo dos conteudos veiculados nos cursos.

Essa posicao encontra eco nos resultados obtidos por Roséario (2018), em pesquisa que
buscou discutir o campo de produgao das politicas curriculares, em dialogo com as perspectivas
discursivas de entendimento do curriculo enquanto enunciagao cultural. A autora iniciou suas
investigacdes tendo como objeto de analise os blogs dos professores que participam do PNAIC,
para entender a forma como professores e Secretarias de Educagio estavam desenvolvendo as
suas agoes em dialogo com o PNAIC. O movimento de pesquisa foi revelando achados que
diziam respeito a uma produgio politica que estava além do prescritivo dos documentos do

PNAIC. A autora escreve que

[...] Ainda que os professores tentassem apresentar as suas praticas de sala de
aula, a partir do proposto nos cursos de formagao do PNAIC, em dialogo com
as perspectivas de alfabetizagdo apontadas pelo material, o que os professores
traziam em seus blogs se constituia de forma performatica, assim, pude
observar que outros sentidos se constituem nas praticas, para além do previsto
pelo PNAIC e nio “mais do mesmo” (ROSARIO, 2018, p. 158).

A autora defende a ambivaléncia do programa e a producao politica de diferentes
PNAICs, e nao apenas uma proposta unica de formagao de professores, ou mesmo uma proposta

unica de alfabetizagao.
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De fato, as pesquisas que buscaram dialogar com professoras alfabetizadoras apontaram
para este “movimento” ou para os sentidos outros suscitados pela formagdo, ou
“(trans)formacéo das praticas pedagogicas criadoras de possibilidades de que todas as criancas
aprendam” (D’ANDREA, 2016, s/p), conforme veremos com os trabalhos que alocamos na
segunda categoria.

Cabral (2015) discutiu em seu texto as apropriagdes feitas pelas alfabetizadoras de
Matias Barbosa, um municipio de pequeno porte em Minas Gerais, a partir de trés dimensoes
de analise: ser professor, saberes docentes e fazer pedagogico. A autora defende que o PNAIC
teria oportunizado a reflexdo sobre o fazer pedagdgico das alfabetizadoras do municipio,
principalmente pelo investimento em materiais didaticos, em avaliacdo e monitoramento do
processo ensino e aprendizagem e na formacao continuada, segundo afirmam as docentes que
participaram do estudo.

Pesquisando também em Minas Gerais, mas num municipio de médio porte (Ponte
Nova), Giardini (2016) chega a resultados similares, destacando que as opinides de egressos
dos cursos de formacdo do PNAIC revelam que o Pacto produziu resultados e efeitos positivos
para a pratica pedagogica, assim como apontado por Barbosa (2017), que destacou avangos nas
concepgdes, saberes e praticas de alfabetizacdo entre as professoras que participaram do seu
estudo, e por Inéacio (2017), que discutiu a opinido e o conhecimento das professoras sobre o
tema “consciéncia fonoldgica” no contexto do PNAIC.

O texto de Soares (2017) apresenta uma discussao centrada na leitura literaria no ciclo
alfabetizador, no contexto das politicas educacionais de incentivo a leitura, a saber: o Programa
Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) e o PNAIC. Para tanto, teve como sujeitos de sua
pesquisa diferentes atores envolvidos com o processo de implantacdo e implementagéo dessas
politicas no municipio de Aracatuba (SP). Estes sujeitos, em geral, reconhecem que o PNAIC
tem sido referencial importante na diretriz do trabalho no ciclo alfabetizador, mas ndo por ser
algo novo: o diferencial do PNAIC estaria “na diversidade das agdes, na forma de
acompanhamento dos formadores, seminarios e momentos especificos para socializar
experiéncias” (SOARES, 2017, p. 196). Nao obstante, a autora ndo deixa de mencionar uma
critica importante ao Programa, que embora apresente nos seus principios orientadores a préatica
da reflexividade, a mobilizagdo dos saberes docentes, a socializagdo, a colaboracdo e o
engajamento, privilegia o formato “formagao e treino” — formato este que é rompido pelos
professores ao elaborarem suas praticas cotidianas, como apontado na tese de Oliveira (2018).

Os discursos ambiguos captados nos enunciados-relatos de professoras alfabetizadoras

envolvidas no processo formativo, em estudo desenvolvido por essa autora, ora evidenciam a
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sobreposicdo da macropolitica sobre a micropolitica no ativismo dos sujeitos envolvidos (em
que a macropolitica se revela e se estabelece como “palavra-sagrada”, ora como plano de
tessitura ético-estética, em que é possivel perceber o enriquecimento do “Ser-em-evento” na
relacdo com os outros, emergente de um enfrentamento as forcas que tentam minar sua
consciéncia participante no acontecimento (OLIVEIRA, 2018).

O texto de Montezuma (2016), resultado das reflexdes da autora com base em narrativas
autobiograficas de professoras que ensinam Matematica para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, também traz elementos para pensarmos esse “enfrentamento” que se da no dia a
dia em sala de aula. A analise das narrativas produzidas nesse estudo revelou indicios de
desenvolvimento profissional das professoras, mas sinalizou para o que a autora denominou de
“insubordinagdo criativa”, ou seja, na pratica de sala de aula, junto aos alunos, em determinadas
situacOes, frente as suas concepcdes ja fortemente arraigadas historicamente, elas entram em
conflito com as orientacdes tedrico-metodoldgicas propostas, e se atrevem, criam e ousam na
docéncia com o desejo de promover uma aprendizagem na qual os estudantes atribuam
significados ao conhecimento (MONTEZUMA, 2016). Este movimento de criar e ousar esta
relacionado ao que Afonso (2018) destaca na sua pesquisa: as orientacbes tedrico-
metodoldgicas da formacdo do PNAIC sdo ressignificadas pelo professor em um processo de
apreensdo individual que demonstra o desenvolvimento profissional de cada um.

Barreto (2017) e Avila (2018) também objetivaram investigar as contribuices do
processo de formacdo continuada para professores participantes do programa, mas
problematizaram a contribuicdo do PNAIC no contexto da educacdo inclusiva. Os achados de
Avila (2018) revelaram que os encontros de formagcéo (oportunizados durante 0 PNAIC/2014)
contribuiram para a formac&o dos professores no que se refere a tematica educacdo inclusiva,
pois se configurou como um espago de didlogos, trocas e reflexdes entre os professores. Para a
autora, a estrutura e organizacdo do programa favoreceram esses momentos, possibilitando o
compartilhamento entre os participantes dos anseios e desafios da profissdo, entre eles, a
inclusdo educacional de alunos com deficiéncia.

Encontramos na pesquisa de Barreto (2017) elementos que evidenciam esse movimento
de formacéo, expresso na materializacdo de conceitos que foram apontados nas entrevistas
realizadas pela pesquisadora com as professoras cursistas. Conceitos como interdisciplinaridade,
diferenca, projetos e sequéncias didaticas, ludicidade e mediagéo, entre outros, puderam ser
ressignificados. A autora é enfatica na defesa da tese de que o PNAIC contribuiu para a
formacdo dos professores, no que se refere a sistematizacdo de praticas pedagogicas
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direcionadas a alfabetizacéo inclusiva, configurando-se como o primeiro curso de formacao de
professores alfabetizadores a discutir com maior especificidade a educacéo inclusiva.
Podemos concluir, a partir destes estudos que dialogaram de diferentes modos com
professoras alfabetizadoras envolvidas no PNAIC, que a participacdo na formagédo em servico
foi geradora de sentidos maltiplos entre as envolvidas, implicando em mudancas positivas em
suas praticas pedagogicas, a despeito de a forma de organizagdo do programa ndo pressupor
que os professores das universidades envolvidas tivessem contato direto com os alfabetizadores.
Entendemos que esta forma de organizacdo implica num distanciamento significativo entre a
universidade e os docentes, levando a universidade a perder a oportunidade de problematizar a
préatica docente, num dialogo vivo com o professor, mas que, ainda assim, os professores

alfabetizadores ndo negam as contribuicdes do programa para a formacao e a pratica docentes.
5.3 QUE ALFABETIZACAO?

A perspectiva do alfabetizar letrando, delineada no capitulo 2 desta tese, € a que sustenta
0 PNAIC. O Caderno de Formagao dos Professores, Unidade 1 — ano 1, por exemplo, inicia
sua discussdo sobre concepcdes de alfabetizacdo tomando brevemente a historia do ensino da
leitura e da escrita no Brasil como ponto de partida. Neste caderno, Albuguerque (2012, p. 17)
escreve que “o discurso da importancia de se considerar 0s usos e funcgdes da escrita com base
no desenvolvimento de atividades significativas de leitura e escrita na escola foi incorporado,
principalmente, a partir da década de 1990, a um novo conceito de alfabetizagdo: o de
letramento”. Nesse sentido, ela coloca letramento como um novo conceito de alfabetizagéo,
embora siga na trilha de Soares (1998), para dizer que letramento, traducdo da palavra inglesa
literacy, é entendido como estado ou condicao que assume aquele que aprende a ler e escrever
e que, na sequéncia do percurso conceitual da alfabetizacdo no Brasil, temos usado
alfabetizacéo e letramento de maneira associada, mas que, a despeito de novas concepgdes e de
mudancas nas préaticas de ensino da leitura e da escrita, muitas crian¢as ainda concluem o
primeiro segmento do EF sem saber ler e escrever (ALBUQUERQUE, 2012).

A autora segue ainda com Soares (2004) para afirmar que nas duas ultimas décadas
teriamos vivido um processo de “desinvencdo da alfabetizacdo”, em decorréncia de
interpretacdes equivocadas sobre a teoria psicogenética da escrita e o discurso do letramento,
que seriam 0s responsaveis pela perda da especificidade da alfabetizacdo como um processo de

apropriacdo de um sistema de escrita convencional com regras proprias. Nesse sentido, seria
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necessaria a “reinvencdo da alfabetizagdo”, como trabalho especifico de ensino do SEA,
inserido em préticas de letramento, ou seja, alfabetizar letrando.

Como apontamos no capitulo 2, este discurso da “desinven¢ao da alfabetiza¢ao” néo se
sustenta, porque a escola ndo abandonou o que tem sido considerado por pesquisadores como
Soares e Albuquerque como a especificidade da alfabetizacdo, ou seja, 0 SEA. Os capitulos que
se seguem a este reforcardo nossa tese de que o que esta distante das préaticas das professoras €
uma concepcao de linguagem capaz de sustentar uma concepcdo de alfabetizacdo como
apropriacdo da cultura escrita.

Ainda na defesa do alfabetizar letrando, a autora do caderno cita duas pesquisas:
Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) e Cruz (2008). Pautados em observacdo de sala de aula
e atividades diagnosticas com as criancas, estes estudos revelam, segundo Albuguerque (2012),
que atividades sistematicas de ensino do SEA em contexto de letramento podem produzir bons
resultados. Ela argumenta que é papel da escola possibilitar que “as criangas possam vivenciar,
desde cedo, atividades que as levem a pensar sobre as caracteristicas do nosso sistema de escrita,
de forma reflexiva, ludica, inseridas em atividades de leitura e escrita de diferentes textos”
(ALBUQUERQUER, 2012, p. 22).

Mas quais conhecimentos estariam em jogo quando se coloca o SEA como
especificidade da alfabetizacdo? Para o PNAIC, o trabalho incluiria uma série de conhecimentos,

tais como:

a) Se escreve com letras, que ndo podem ser inventadas, que tém um repertério
finito e que sdo diferentes de nimeros e outros simbolos; b) As letras tém
formatos fixos e pequenas variagdes produzem mudancas na identidade das
mesmas (p, g, b, d), embora uma letra assuma formatos variados (P, p, P, p);
c) A ordem das letras é definidora da palavra e, juntas, configuram-na, e uma
letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes palavras; d)
Nem todas as letras podem vir juntas de outras e nem todas podem ocupar
certas posicOes no interior das palavras; e) As letras notam a pauta sonora e
ndo as caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes que substituem; f)
Todas as silabas do portugués contém uma vogal; g) As silabas podem variar
quanto as combinacles entre consoantes, vogais e semivogais (CV, CCV,
CVSy, CSvV, V, CCVCC..), mas a estrutura predominante é a CV
(consoante-vogal); h) As letras notam segmentos sonoros menores que as
silabas orais que pronunciamos; i) As letras tém valores sonoros fixos, apesar
de muitas terem mais de um valor sonoro e certos sons poderem ser notados
com mais de uma letra (BRASIL, 2012¢, p. 21).

Quando se fala, entdo, em alfabetizar letrando sdo estes conhecimentos que ganham
relevo, e que, de acordo com este paradigma de alfabetizacdo que tem sido dominante nas
ultimas duas décadas, podem ser trabalhados no contexto do letramento. Assim, consideramos
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pertinente destacar como o PNAIC define letramento e sua relagdo com o0 processo de
alfabetizacdo. Encontramos no Caderno da Unidade 3 — Ano 1, um trecho que nos ajuda a

entender tal relacdo. Vamos a ele:

Embora saibamos que, hoje, letramento é um conceito complexo e multifacetado, ao
pensarmos no processo de alfabetizacdo e de ensino-aprendizagem da escrita na escola,
concebemos letramento como o conjunto de préticas de leitura e producéo de textos
escritos que as pessoas realizam em nossa sociedade, nas diferentes situacdes
cotidianas formais e informais. Nessas situagdes, os géneros textuais sdo
incrivelmente variados e cada um deles tem caracteristicas proprias quanto a estrutura
composicional, quanto aos recursos linguisticos que usa, bem como quanto as
finalidades para que é usado e aos espagos onde circula. Como Magda Soares (1998)
e outros estudiosos, consideramos perfeitamente possivel e adequado alfabetizar
letrando, isto é, ensinar o SEA, permitindo que os aprendizes vivam praticas de leitura
e de producéo de textos, nas quais vdo incorporando aqueles conhecimentos sobre a
lingua escrita (BRASIL, 2012¢, p. 07, grifos nossos).

Artur Gomes de Morais, autor deste caderno (Unidade 3 —ano 1), aponta, neste excerto,
para um conceito de letramento como prética social, que se materializaria nos géneros textuais
que utilizamos cotidianamente, em diferentes situacdes e espacos. Mas defende uma concepcgéo
de alfabetizagdo como apropriagdo do SEA. Na mesma linha de Magda Soares, reforgca o
alfabetizar letrando, enfatizando que as praticas de leitura e escrita podem funcionar como
espacos para a incorporacao dos conhecimentos sobre o funcionamento do SEA. O autor
destaca esta compreensédo sobre o conceito de letramento a fim de criticar os antigos métodos
de alfabetizacdo, os quais pautavam-se em falsos textos (por exemplo, EU LEIO, ELA LE,
LALA LEU, LULA LIA) para subsidiar o processo de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita na escola. Nesse contexto, as criangas eram privadas da oportunidade de avangar em
seus conhecimentos sobre 0s textos escritos reais, isto é, “de avangar em seu nivel de letramento
enguanto aprendiam a escrita alfabética (BRASIL, 2012¢, p. 07).

Nos cadernos da Unidade 3 de todos os anos, o material de formacéo dos professores
visa enfatizar a concepgdo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento. Nessa direcao,
analisam as contribui¢des da teoria da Psicogénese da escrita para a compreensdo do processo
de apropriacdo do SEA como um sistema notacional (e ndo um cédigo) e ressaltam as relacoes
entre consciéncia fonologica e alfabetizacédo, a fim de destacar a importancia desta “consciéncia”
para a consolidacéo do processo de alfabetizacdo. Os autores do texto constante no caderno do

ano 2, Alexandro da Silva e Ana Gabriela de Souza Leal, ressaltam:

Tanto para o processo de apropriacdo do SEA como para a consolidacdo do
conhecimento das correspondéncias som-grafia, o desenvolvimento de
habilidades de reflexdo fonoldgica (consciéncia fonoldgica) é importante. O
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que € entdo consciéncia fonoldgica? A consciéncia fonoldgica consiste na
capacidade de refletir conscientemente sobre as unidades sonoras das palavras
e de manipula-las de modo intencional [GOMBERT, 1990; FREITAS, 2004;
MORAIS, 2006] (BRASIL, 2013, p.09).

Por este excerto, notamos que o processo de apropriagdo do SEA aparece atrelado ao de
consciéncia fonoldgica, considerado importante para a apropriacdo do SEA. Mas Goulart
(2014), discutindo explicitamente concepg¢des de alfabetizacdo em disputa no final do século
XX, nos ajuda a pensar a nocdo de consciéncia fonoldgica de modo mais critico. A autora

sublinha:

[...] Entendemos que o ponto de partida da crianga em processo de
alfabetizacdo ndo é, necessariamente, a chamada “consciéncia fonologica”,
denominagdo impropria para conhecimentos complexos relacionados as
relagdes entre o que se fala e 0 que se escreve. Expressao que se formou no
contexto de estudos taxiondémicos da lingua, associados a perspectivas
comportamentalistas de ensino-aprendizagem. Este € um ponto de partida
circunstancial. Nesta perspectiva estariamos considerando uma concepgao de
trabalho com a lingua que fragmenta para ensinar, subordina o sentido da
lingua ao sistema (GOULART, 2014, p.162).

Corroboramos com a autora quando menciona a fragmentacéo para o trabalho com a
lingua, na medida em que este conceito ganha énfase. Na formacdo de professores, de algum
modo, esta proposicao pode levar os alfabetizadores a ndo avangarem nas suas concepcdes sobre
a lingua escrita e seu ensino no processo de alfabetizacao.

Pesquisas que temos realizado no ambito do GPEALE (MACEDO, 2005; MACEDO,
2010; ALMEIDA, 2012; TIBURCIO, 2014; MACEDO; ALMEIDA, 2013; MACEDO;
ALMEIDA; TIBURCIO, 2017; FENJO, 2017, entre outras) indicam que o que falta aos
professores é entenderem que a lingua escrita é de natureza social, € um todo em movimento,
fluida e viva, como nos ensina Bakhtin. E alfabetizar envolve o aprendizado desta lingua por
meio de um movimento de analise, buscando elementos que ajudem o alfabetizando a
compreender como se diz por escrito, como se produz sentido nesta forma da lingua e como se
usa essa lingua na transformagdo da sociedade. Ainda com Goulart (2014, p. 162),

questionamos:

Se aceitarmos a ideia de consciéncia, quantas consciéncias e de que naturezas
serdo necessarias para que as criancas se alfabetizem, participem do mundo da
escrita? Consciéncia fonologica? Sintatica? Morfologica? E o que mais? No
sentido que vem sendo explorado h& décadas, o conceito de consciéncia é
polémico e ndo tem suporte linguistico.
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E importante destacar que no contexto do PNAIC, a apropriacio do SEA ndo define que o
estudante esteja alfabetizado. No Caderno do ano 2 — Unidade 1, cuja autoria é de Eliana Borges Correia
Albuquerque e de Magna do Carmo Silva Cruz, encontramos uma distingdo entre criancas consideradas
alfabéticas e criancas alfabetizadas. Elas esclarecem que as criangas alfabéticas sdo as que conseguem
compreender o sistema notacional e que, por isso, sdo capazes de ler e de escrever palavras (ainda que
apresentem dificuldades) e, as vezes, frases e pequenos textos. As criancas alfabetizadas, além de serem
alfabéticas, sdo capazes de ler e de produzir textos de diferentes géneros. A consolidacdo das
correspondéncias grafofonicas e, a0 mesmo tempo, a vivéncia de atividades de leitura e producdo de
textos na proposta do PNAIC, seriam necessarias para que as criangas pudessem saltar de uma hip6tese
alfabética de escrita para estarem, entdo, alfabetizadas. Este processo incluiria ainda questbes de
natureza ortografica, compreendendo regularidades e irregularidades. Por isso, o Programa defende os
direitos de aprendizagem relacionados aos diferentes eixos do ensino da Lingua Portuguesa a serem
desenvolvidos ao longo dos trés primeiros anos do EF, e define quais conhecimentos devem ser
introduzidos, aprofundados e consolidados a cada ano, considerando “a necessidade do equilibrio entre
alfabetizacdo e letramento” (BRASIL, 2013).

Posto isso, passamos ao dialogo com as pesquisas desenvolvidas por Resende (2015),
Costa (2017) e Camini (2015), que nos ajudam a compreender de maneira mais aprofundada as
concepgdes de lingua e alfabetizacdo que estdo postas no material do Programa. Nos estudos de
Resende (2015) e Costa (2017), os cadernos de formacdo na area de Linguagem do PNAIC
foram tomados como objetos de reflexdo, com base nos pressupostos tedricos de Mikhail
Bakhtin e seu circulo e da perspectiva historico-cultural.

Resende (2015) buscou captar a concepgéo de linguagem que sustenta a concepcao de
alfabetizacdo no programa. Para a autora, embora toda a diversidade de instancias de dialogia
envolvidas na producdo discursiva do material analisado, ele “estd pautado por uma
conformidade linguistico-normativa que conduz o professor em formacao a conceber o trabalho
com textos destituido de dialogicidade com as criangas” (RESENDE, 2015, p. 156). Em outras
palavras, a concepcdo de linguagem que sustenta a concepcao de alfabetizacdo no programa
estaria pautada naquilo que Bakhtin definiu e criticou como objetivismo abstrato, ou seja, a
compreensdo da lingua como um conjunto de normas, destituida de sentidos, e que no processo
de ensino-aprendizagem se traduz como reconstrucdo do sistema de escrita alfabética, a partir
da énfase na consciéncia fonoldgica.

Conclusdes similares s@o encontradas no estudo de Costa (2017), que ao analisar como
0s conceitos de alfabetizacdo e letramento sdo tomados no mesmo material, destaca, em varios
momentos das consideracGes finais do estudo, a dissociabilidade entre eles. A autora pontua

que a alfabetizacdo é entendida como um processo evolutivo de notacao escrita, referindo-se ao
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aprendizado inicial da técnica da leitura e da escrita com énfase em atividades sobre o SEA.
Tais atividades seriam a listagem de palavras, ditado de palavras, escrita de palavras a partir de
banco de dados de silabas, cruzadinhas, caca-palavras, caca-rimas, entre outras, que ressaltam
0s conhecimentos do eixo “analise linguistica”, com énfase na consciéncia fonoldgica. Para a
autora, esta abordagem ndo rompe com uma concepcao estruturalista do ensino da lingua, na
qual os textos, tomados apenas como pretextos para outros fins, esvaziam-se de sua concretude,
ou seja, de sua potencialidade na construcdo de praticas discursivas efetivas, marcadas pela
reflexdo, pelo dialogo, pela producdo de contra palavras e pela atitude responsiva dos sujeitos
com o texto e o contexto.

O trabalho de Costa (2017) dialoga ainda com a producdo de Camini (2015). Notamos
em Costa (2017) que, além de concluir que ha uma dissociabilidade entre alfabetizacdo e
letramento, o discurso que legitima a acdo de formacdo do PNAIC tem como uma de suas bases
0 construtivismo — portanto, os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) —, e que o conceito de
alfabetizacdo se atrela as atividades educativas que emergem desta perspectiva, como, por
exemplo, a classificacdo das escritas infantis em niveis psicogenéticos. Tal classificacdo é
problematizada no trabalho de Camini (2015, p. 141), ao pontuar que esse procedimento “¢
mais que uma técnica para avaliar o progresso das aprendizagens na escrita: elas sdo um dos
elementos de um dispositivo de poder que se constituiu na alfabetiza¢do no Brasil”.

Na producéo de sua tese, Camini (2015) analisou a emergéncia, a constituicdo e as linhas
de forca daquilo que ela denominou como dispositivo psicogenético na alfabetizagdo “que, a
partir de um conjunto heterogéneo de elementos, vem tecendo uma rede complexa de discursos
que governam alfabetizadores e alfabetizandos de um modo historico especifico”. (CAMINI,
2015, p. 154). O trabalho de Camini (2015) é particularmente interessante pois, ao analisar 0s
cadernos de formacdo do Pro-Letramento e do PNAIC, a autora mostra como eles conferem
materialidade, visibilidade e forca a esse dispositivo que valoriza a heterogeneidade e a incluséo

de todos na alfabetizacéo, discurso que

[...] Interessa as politicas de governo da populacdo, que precisam capacitar
todos para ler e escrever, de forma a dar condi¢des de os individuos se
autogovernarem, participando das instituicdes de educacdo, saude, comércio,
etc. Ou seja: interessa universalizar a alfabetizacdo como forma de tornar os
individuos socialmente incluidos e produtivos (CAMINI, 2015, p. 143).

Esta constatacdo dialoga com os estudos que investigaram o PNAIC no campo das
politicas educacionais e evidenciaram o interesse do Estado em produzir resultados positivos

gue atendam aos interesses mercadoldgicos que vém delineando nossa sociedade.
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Dito de outro modo, esses estudos apontam para uma anélise da reducdo da alfabetizacéo
a uma perspectiva funcional. Estudos que investigaram o PNAIC numa perspectiva mais
politica, como aqueles que apresentamos no inicio do capitulo, apontaram para esta perspectiva
ligada a interesses econémicos, que vém, em alguma medida, acompanhando as politicas
educacionais brasileiras ha trés décadas. Nesse periodo, ainda que implicitamente, observamos,
por exemplo, a influéncia de grupos empresariais sobre as escolas para que desenvolvam
curriculos que atendam a uma formacéo minima, com habilidades funcionais de leitura e escrita
exigidas pelo mercado de trabalho. Esta influéncia ganha forca num contexto crescente de
responsabilizacdo docente como causa dos indices insuficientes de aprendizagem em
alfabetizacdo, bem como de intencdo do Estado em conceber a formagdo dos professores
alfabetizadores e a educacéo das criancas como meio de controle e alienacdo, num objetivo de
integrar a classe trabalhadora a dinamica socioeconémica da sociedade capitalista, sem
perspectivas de realmente transformar, pela educacao das criancas, a realidade social com vistas
a uma vida humanizada e mais justa, como ressalta Pereira (2018).

Recorremos ainda a Goulart (2010, p. 450) para afirmar que hd “propostas de
alfabetizacdo que, apesar de recomendarem que se levem textos, livros, jornais e outros suportes
para a sala de aula, tiram-lhes o peso, ja que a dimensao da lingua subordina a dimensdo da
linguagem, do discurso: o uso social esta subordinado a analise formal”. Em que pese o esfor¢o
do PNAIC em defender o alfabetizar letrando, em alguma medida, a proposta do programa vai
na direcdo criticada por Goulart (2010).

Para finalizar este topico, trazemos a baila as trés teses que buscaram compreender 0s
processos de recontextualizagdo do PNAIC. Aqui, tomamos emprestado o conceito de
recontextualizacdo, mobilizado por Alferes (2017) a partir dos estudos de Bernstein (1996),
entendendo que este movimento significa colocar a politica em agdo, em um processo de
interpretacdo e traducdo. Os trabalhos que foram nesta direcdo foram realizados em duas regides
distintas do pais: no Sul (ALFERES, 2017; COSTA; 2017**) e no Nordeste (SOUZA, 2018).
Estes estudos buscaram, prioritariamente, compreender o que, de fato, aconteceu na pratica de
professores alfabetizadores participantes do PNAIC, por meio de observagdes nas salas de aula

e entrevistas com os professores regentes das turmas. Importante destacar, no entanto, que os

34Costa (2017), objetivou analisar as contribuigdes da formacg&o continuada em Matematica, no municipio de Ponta
Grossa (PR), e os resultados da sua pesquisa demonstram contribuigdes significativas do PNAIC para a pratica
docente, identificadas no desenvolvimento de saberes disciplinares e curriculares dos professores, bem como na
compreensdo de conceitos inerentes ao ensino da matematica no Ciclo de Alfabetizacdo, tais como letramento
matematico, o lidico como estratégia para o ensino na infancia e a resolucdo de problemas. Por se tratar de uma
pesquisa cujo foco esteve no ensino da matematica, ndo aprofundaremos na analise.
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estudos de Alferes (2017) e Costa (2017) ndo se caracterizaram como estudos etnogréficos,
enquanto que o estudo de Souza (2018) afirma utilizar uma perspectiva etnogréafica que, por
sinal, se orienta a partir de teorias distintas das que adotamos neste estudo.

Alferes (2017), com base em exaustiva revisdo de literatura, destaca que ha poucas
informacdes sobre o que acontece nas salas de aula quando um programa como o PNAIC é
colocado em agdo. Além disso, salienta que todo o discurso do PNAIC se sustentou na ideia de
melhorar a alfabetizacdo — por isso a importancia de pesquisas que cheguem a este nivel micro,
captando como se efetiva a dinamica da alfabetizacao nas salas de aula.

A autorarealizou observacéo participante em seis classes de alfabetizacao, considerando

0S seguintes questionamentos:

a) Com qual frequéncia os professores alfabetizadores trabalharam com
atividades de apropriacdo do SEA? b) como as professoras organizaram 0s
alunos para a realizacéo das atividades? ¢) o processo de ensino da leitura e da
escrita ocorreu por meio de um ensino sistematico e problematizador de
acordo com o proposto no PNAIC? d) o PNAIC levou essas professoras a
refletirem sobre a importancia da utilizagdo do uso dos jogos em salas de aula?
e) as professoras utilizaram atividades diferenciadas (pedagogia diferenciada)
para aqueles alunos que apresentaram mais dificuldades? f) como era a
interacdo entre professor e alunos? g) como as professoras utilizaram os
materiais propostos pelo PNAIC e distribuidos pelo MEC (jogos de
alfabetizacdo, livros literatura infantil, livros didaticos, materiais
complementares)? h) que outros recursos materiais esses professores
utilizaram? i) com qual frequéncia os professores leram para e com seus alunos?
j) com qual frequéncia os professores produziram textos com seus alunos? k)
como o tempo foi destinado pelas professoras para cada atividade? e I) qual o
tipo de avaliacdo utilizada pelas professoras? (ALFERES, 2017, p. 166).

As andlises da pesquisadora se orientaram basicamente a partir do trabalho de
Albuquerque, Morais e Ferreira (2008), que sugerem um conjunto de atividades que
caracterizariam o que eles denominam como prética sistematica de alfabetizacdo, por
contemplarem diariamente atividades ligadas a apropriagdo do SEA. Tais atividades seriam:
leitura de letras, silabas, palavras ou frases com ou sem auxilio do professor; escrita de letras,
silabas, palavras e frases com e sem auxilio do professor; copia de letras, silabas, palavras e
frases; contagem de letras em silabas, de letras e silabas em palavras e de palavras em frases;
particao de palavras em silabas e letras ou de frases em palavras; identificacao de letras e silabas
em palavras; identificagao, exploracdo e producdo de rimas e aliteragdes; comparacdo de:
silabas e palavras quanto ao namero de letras; palavras quanto ao namero de silabas, palavras

guanto a presenca de letras iguais/diferentes; formagao de palavras a partir de letras ou silabas
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dadas; exploragao de diferentes tipos de letra, da ordem alfabética, da segmentagao das palavras
e das relagoes som/grafia (ALBUQUERQUE; MORAIS; FERREIRA, 2008).

O trabalho de Alferes (2017) indica que todas as professoras realizavam atividades dessa
natureza; algumas mais e outras menos, revelando, assim, praticas sistematicas e assistematicas
de alfabetizacdo, conforme defini¢cdo de Albuquerque, Morais e Ferreira (2008). As préticas
assistematicas seriam aquelas que privilegiam a leitura e producédo de textos, apresentando um
namero menor de atividades cujo foco é a palavra. Estas praticas estariam também mais
proximas ao letramento, 0 que, para os autores, reforca a urgéncia de se retomar “as
especificidades da alfabetizacdo como aprendizagem de um objeto (escrita alfabética) que
requer metodologias de ensino especificas” (ALBUQUERQUE; MORALIS; FERREIRA, 2008,
p. 261).

Souza (2018) e Alferes (2017), embora pesquisando em dois contextos distintos,
apontam para resultados que dialogam muito. Souza (2018), ao investigar a natureza do
saber/fazer do docente alfabetizador, em Maceid (AL), aponta que os professores tém saberes
plurais e heterogéneos, decorrentes da formacéo inicial e continuada, mas também tém saberes
singulares, oriundos de suas histérias de vida e das experiéncias profissionais que carregam e
que, poderiamos dizer, tais saberes se materializam em suas praticas de diferentes modos, como
a propria autora mostra na tese, contrastando duas praticas de alfabetizacdo. Estas constatacdes
da autora aparecem como premissa no trabalho de Alferes (2017), que parte da concepcao de
qgue a escola é a instituicdo que coloca a politica em acdo, entendida como um espaco
heterogéneo e inserida em um contexto social, econémico e cultural mais amplo. Por isso
mesmo, comporta possibilidades e restricdes para a atuacdo da politica. Além disso, “os
professores ndo apenas colocam a politica em acdo, mas a interpretam, traduzem e até
modificam, de modo a realizar adaptagdes para o contexto da sala de aula” (ALFERES, 2017,
p. 163).

Uma das questBes de investigacdo de Souza (2018) buscou refletir sobre os saberes
necessarios para alfabetizar. Na visdo dos dois docentes entrevistados pela autora, um saber que
se sobressai € o conhecimento sobre a Psicogénese da lingua escrita e que o PNAIC se
configurou como uma oportunidade para a consolidacdo deste saber. Ademais, os dois
professores que tiveram suas praticas acompanhadas no estudo revelaram ainda a “leitura
deleite” e a sequéncia didatica como estratégias metodologicas reforcadas e/ou incorporadas a

partir da formagao continuada realizada no contexto do PNAIC. Nas palavras da autora,
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Foi possivel perceber que eles incorporaram em suas praticas cotidianas
atividades que ajudam tanto na perspectiva da alfabetizacdo como do
letramento, que antes ndo estavam na rotina todo dia, ou que eram feitas
esporadicamente, e que a formacdo continuada favoreceu a introducéo dessas
praticas trazendo mais seguranca tedrica e didatica (SOUZA, 2018, p. 208).

O trabalho de analise desse estudo se orientou pela seguinte questdo: Como os docentes
trabalham os diferentes eixos do ensino da lingua portuguesa em suas rotinas de sala de aula,
ou seja, como os professores trabalham a oralidade, leitura, andlise linguistica e produgéo
textual? Importa-nos particularizar que esse movimento é bastante distinto daquele que
realizamos nesta tese: ndo é nosso objetivo realizar este checklist, apontando o que 0s
professores fazem e o que eles deixam de fazer, considerando os eixos, ou referéncias prévias,
divergindo também do trabalho realizado por Alferes (2017); nosso movimento é de
compreensdo daquilo que acontece na sala de aula. Partimos dai e buscamos dialogar com as
proposicdes do PNAIC, pela forca e abrangéncia desta politica, que teve na formacdo de
professores seu eixo principal.

Importa sublinhar que nos dois estudos — Alferes (2017) e Souza (2018) —, as analises
realizadas pelas autoras acompanham uma tendéncia dominante no campo da alfabetizacéo, a
qual separa atividades que seriam de alfabetizacdo e atividades que seriam de letramento ou
para a sua promocao. O trecho a seguir, extraido de Souza (2018, p. 209) é um indicativo dessa

dicotomia:

Quanto a produgdo do texto escrito, averiguei o cuidado da professora com a
consolidacdo da alfabetizacdo com os aspectos ortograficos e gramaticais, mas
percebi também a preocupacdo com a forma, a estrutura e a coeréncia do texto.
De forma geral, na pratica pedagégica da professora Luana havia o foco ndo
apenas em atividades para desenvolver as dimensfes da alfabetizagcdo, mas
havia a preocupacdo em ampliar o nivel de letramento.

Nosso olhar para as préaticas de alfabetizacdo nao vai nessa direcéo. Pelo contrario, nosso
questionamento direciona-se exatamente no que tange a especificidade alfabetizagéo, ou seja, a
compreensdo de que o objeto da alfabetizacdo seja 0 SEA. Entendemos que ndo é apenas isso.
Para os que aderem ao modelo ideoldgico de letramento e a uma concepcdo Freireana de
alfabetizacdo (como nos), elementos especificos do processo como correspondéncia som/forma,
dificuldades de leitura etc. estdo sempre encaixados em praticas sociais particulares. Como
escreve Street (2014, p. 161), “o processo de socializagdo por meio do qual a leitura e a escrita
sdo adquiridas e as relagdes de poder entre grupos engajados em préticas letradas diferentes séo

cruciais para o entendimento de questdes e problemas especificos”.
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Assim, entendemos que a aprendizagem da lingua escrita, que se dd num processo de
socializagdo, refere-se a construcdo de sentidos sobre a cultura escrita, seja por adultos ou por
criancas. 1sso ndo exclui compreender o funcionamento do SEA, mas enfatiza que o objeto da
alfabetizacdo vai além e escapa a dicotomizacdao entre alfabetizacdo e letramento, observada no
PNAIC e em muitas praticas de alfabetizacao.

Por isso consideramos todos 0s eventos observados nas salas de aula como eventos de
alfabetizacdo. De nossa perspectiva, podemos dizer que a dimenséo do letramento nas turmas
de alfabetizacdo se revela nas concepcdes de linguagem, texto/leitura e alfabetizacdo que podem
ser depreendidas dos eventos que observamos. Entendemos que quando professora e alunos
leem um texto, discutem, problematizam, interpretam ou quando escrevem textos em variados
géneros estdo vivenciando o processo de alfabetizar e se alfabetizar, assim como quando
discutem a formacdo de palavras, se atendo mais ao funcionamento do SEA. A nocdo de
letramento que defendemos — que, por sua vez, se aproxima daquilo que nos ensina Freire — nos
ajuda a considerar que esse processo, de natureza politica, deve ser sempre dialdgico,
problematizador e critico, com vistas a mudangas na sociedade, sabidamente desigual e

opressora.

5.4 A ATUAL POLITICA NACIONAL DE ALFABETIZACAO (PNA): A QUEM
INTERESSA?

O PNAIC acabou se alongando por 5 anos (2013 a 2017), passando por alguns ajustes,
cortes e redirecionamentos ao longo desse periodo, muito em funcdo das mudancas politicas
gue observamos também nestes Gltimos anos. O fato é que o0 ano de 2019 chegou marcado pela
posse do novo presidente da Republica, Jair Bolsonaro, eleito pelo Partido Social Liberal (PSL),
mudando radicalmente o MEC e as politicas no campo da educagéo. Essas mudangas ja tinham
sido sinalizadas mesmo antes da eleicdo. Apenas a titulo de contextualizacéo, na proposta de
governo do entdo candidato, podiamos ler: “Além de mudar o método de gestao, na educagao,
também precisamos revisar e modernizar o contetdo. Isso inclui a alfabetizacdo, expurgando a
ideologia de Paulo Freire”.

Tal proposicéo pode ser entendida como um desdobramento da posi¢éo que o presidente
ja vinha assumindo enquanto deputado na defesa do projeto de lei n°® 7180/14 e outros, que
pretendia incluir entre as diretrizes e bases da educacdo nacional o programa “Escola sem
partido”. Fruto do Movimento Escola Sem Partido, este programa afirma representar pais e

estudantes contrarios ao que denominam “doutrinagdo ideologica” a esquerda. No site oficial,
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o0 movimento afirma se “preocupar com o grau de contaminacao politico ideoldgica das escolas
brasileiras” e por isso prevé uma série de imposig¢des aos professores, principalmente no que
tange as discussdes em sala de aula, sobre temas que envolvam politica, religido, género e
orientacdo sexual.®® Em defesa de uma educacio “neutra” muitos deputados apoiaram a
proposta, mas o projeto de lei ndo chegou a ser aprovado. Foi na esteira desse discurso de
combate a ideologias e “doutrina¢do” na escola, em nome de Deus e da familia (tradicional)
brasileira, que vimos Bolsonaro ocupar o cargo de presidente e dar inicio ao que antes era plano
de governo.

Mas na esteira do debate sobre concepcles de alfabetizacdo que vimos delineando até
aqui, passamos agora a tecer uma reflexdo critica sobre a (im)pertinéncia politico-pedagdgica
do conceito de alfabetizacdo expresso na atual Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA),®
focalizando-o como instrumento ideoldgico vinculado ao discurso liberal e de direita, em que a
alfabetizagéo, reduzida a uma perspectiva individual e funcional, ligada a interesses econémicos,
se coloca a favor do disempowerment (desempoderamento) dos sujeitos e da consequente
reproducéo social existente.

O processo de alfabetizacdo, do nosso ponto de vista, ja sinalizado nos capitulos
anteriores, pode ser também entendido como uma forma de politica cultural.®” Um ponto de
partida importante para possibilitar uma educacdo de fato, de qualidade, e uma mudanca em
direcdo a politicas de alfabetizacdo que permitam, sobretudo, aqueles que tém sido
historicamente silenciados e marginalizados conquistarem a sua palavra e exigirem a autoria de

suas vidas. Nas palavras de Henry Giroux (2015, p. 61), como forma de politica cultural,

A alfabetizagdo ao mesmo tempo ilumina e examina a vida escolar como um
lugar caracterizado por uma pluralidade de linguagens e de lutas conflitantes,
local em que as culturas dominante e subalterna entram em conflito e onde
professores, alunos e ministradores escolares frequentemente divergem
quanto a como se devem definir e compreender as experiéncias e as praticas
escolares. [...] O que esta em jogo aqui € a nocdo de alfabetizagdo que
estabelece relagcbes de poder e de conhecimento ndo apenas a 0 que 0S
professores ensinam, mas também aos significados produtivos que os alunos,

% QOs deveres do professor, segundo o Escola sem partido podem ser acessados em:
https://www.programaescolasempartido.org/.

36podemos dizer que esta politica do MEC se assenta basicamente no decreto n® 9765, de 11/04/2019 (assinado
pelo presidente da Republica, Jair Bolsonaro, e pelo Ministro da Educagdo, Abraham Weintraub), que institui a
PNA, no documento Politica Nacional de Alfabetizagdo (2019), langado em 15 de agosto de 2019, e nas portarias
n° 1460 e n® 1461, de 15 de agosto de 2019 (assinadas pelo Ministro da Educagao), que instituem, respectivamente,
a Conferéncia Nacional de Alfabetizagao Baseada em Evidéncias (CONABE) e seu “painel de especialistas”.
3Esta compreensdo estd anunciada no livro “Alfabetizacdo: Leitura do mundo, leitura da palavra”, cuja autoria é
de Paulo Freire, em colaboracdo com Donaldo Macedo. Mantivemos neste texto o verbo que é utilizado no livro
(to empower), pelo significado que carrega: dar poder; ativar, desenvolver e dinamizar a potencialidade do sujeito.
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com todas as suas diferencgas culturais e sociais trazem para as salas de aula,
como parte da producdo de conhecimento e da construcdo de identidades
pessoais e sociais.

E nesse sentido que entendemos a escola como um lugar caracterizado pela pluralidade
de linguagens e culturas em constante tensdo, no qual emergem modos singulares de producéo
de conhecimento e subjetividades sdo construidas nas relacfes entre professor e alunos, em
meio as suas diferencas sociais e culturais. E também entendemos a alfabetizacdo como leitura
do mundo e da palavra, ou seja, como um espaco-tempo de compreensdo do mundo e de si, que
se faz na relagdo com o outro, mediada por discursos orais e escritos: ler o mundo tem a ver
com o processo de aprender a olhar criticamente para as proprias experiéncias, que Sao
construidas histérica e socialmente e, por isso mesmo, guardam uma natureza politica que lhes
impde, a0 mesmo tempo, limites e possibilidades; e isso se faz paralelamente a leitura da palavra.

E nesse movimento de leitura da palavramundo Partimos, entdo, do pressuposto de
que aprender a forma escrita da lingua fara mais sentido na medida em que se traduza num
processo de formacdo critica e amplie a insercdo politica e social de criangas, jovens e adultos.
E fato que, historicamente, este tem sido um desafio que mal arranhamos, a despeito de todas
as iniciativas observadas nas ultimas décadas, mas a urgéncia ao seu enfrentamento de modo
mais contundente se faz ainda maior neste momento de crise da democracia no nosso pais,
marcada pela instabilidade das instituigcdes e injustas relagdes de poder.

Para discutir a temética, valemo-nos basicamente (e brevemente) de algumas reflex6es
desenvolvidas por Paulo Freire, em parceria com Donaldo Macedo, no livro “Alfabetizagao:
leitura do mundo, leitura da palavra”. Acenando para a alfabetizagdo como uma forma de
politica cultural, os autores partem de um conceito de alfabetizacdo que transcende seu
significado etimoldgico, ndo importando se os alfabetizandos sejam meninos ou adultos. Os
autores afirmam que “a alfabetizacdo ndo pode ser reduzida a experiéncias apenas um pouco
criativas, que tratam dos fundamentos das letras e das palavras como uma esfera puramente
mecanica” (FREIRE; MACEDO, 2015, p.120).

O texto da PNA faz exatamente esta reducéo, este esvaziamento do conceito: parte de

resultados insatisfatérios em leitura e escrita,®® associando-os a marcos historicos e normativos

38Esses resultados sdo denunciados pelas Gltimas edi¢Bes de avaliagBes nacionais, como a, que avalia criangas ao
final do 3° ano do Ensino Fundamental, além de dados do Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF/2018), que
também apontam para esses resultados, indicando que 3 em cada 10 brasileiros entre 15 e 64 anos podem ser
considerados analfabetos funcionais e que somente 12% dos brasileiros nessa faixa etaria se encontram
classificados como proficientes. Como ja& mencionamos, Street (2014), ressalta que avaliagdes desta natureza,
nacional e internacionalmente tendem a enfatizar uma definicdo mais estrita de letramento, quantitativa, por meio
de habilidades educacionais sujeitas a classificacdo.
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no campo das politicas educacionais no pais, com destaque para o relatorio “Alfabetizagao
Infantil: os novos caminhos”, publicado em 2003 e reeditado em 2007, para afirmar que as
politicas e as praticas de alfabetizagao no pais ndao acompanharam o progresso cientifico e
metodologico que, nas ultimas décadas do século XX, ocorreu no campo do ensino e da
aprendizagem da leitura e da escrita, decorrentes principalmente das ciéncias cognitivas da
leitura. Entdo, com o intuito de assumir e difundir as contribui¢des dessas ciéncias, a PNA
define alfabetizagdo “como o ensino das habilidades de leitura e de escrita em um sistema

alfabético” e esclarece que

Ao aprender as primeiras regras de correspondéncia entre grafema-
fonema/fonema-grafema, a pessoa comeca a decodificar, isto ¢é, a extrair de
uma sequéncia de letras escritas a sua forma fonologica (ou pronancia), e a
codificar, isto ¢, a combinar em sinais graficos (letras ou grafemas) os sons
produzidos na fala. Em outras palavras, comega a ler e a escrever. O ensino
dessas habilidades de leitura e de escrita é que constitui o processo de
alfabetizagido (BRASIL, 2019, p. 18-19, grifos nossos).

Um primeiro ponto a ser questionado é que o atual debate a respeito da crise da
alfabetizacdo — sintetizado na PNA via relacdo entre baixos indices nas habilidades de leitura e
escrita e a ineficiéncia da escola brasileira em alfabetizar, uma vez que esta teria se orientado
por outros caminhos, que n&o pela cientificidade de pesquisas (0 que é uma falacia®) — so faz
retomar velhos pressupostos relativos ao significado e a utilidade da alfabetizacdo. Isso se
traduz na ideia de alfabetizacdo como um processo mecanico que enfatiza excessivamente a
aquisicdo técnica das habilidades de leitura e de escrita.

Assumir o conceito de alfabetizacdo da PNA como um construto ideoldgico e
instrumento de opressdo nos leva a colocar o problema da alfabetizacdo plena de todos os que
passam pela escola, no lugar que lhe cabe: como um problema social. Precisamos transcender
este debate, valendo-nos de um conceito de alfabetiza¢do que tome como principio “a relagao
entre os educandos e 0 mundo, que tem lugar precisamente no ambiente em que se movem 0s
educandos” (FREIRE; MACEDO, 2015, p. 09). Ou seja, por um lado, enraizada na cultura, na
pratica social, mas, por outro, possibilitando a apropria¢do dos cddigos e culturas das esferas

dominantes, de modo que os educandos ampliem suas possibilidades de inser¢do no mundo.

$E uma fal4cia porque o desafio da alfabetizacdo plena de criancas e jovens no Brasil tem sido encarado, de
diferentes modos, por diferentes pesquisadores e sob varios angulos, e sim! com o rigor cientifico que alimenta a
pesquisa no Brasil, ndo s6 na area da Educacao e da Alfabetizagéo.
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As politicas de alfabetizacdo precisam ser pensadas e efetivadas nessa direcéo,
considerando, principalmente, que os pontos de partida dos sujeitos que adentram 0 espaco
escolar sdo diferentes, mas todos tém o direito de se legitimarem via educagédo publica de
qualidade. E este caminho ja nos foi dado, quando Freire nos diz que ndo é possivel superar a
ingenuidade, o senso comum, sem assumi-lo; dito de outro modo, “ninguém chega 14, partindo
de 14, mas daqui” (FREIRE; MACEDO, 2015, p. 80).

O segundo ponto, também crucial, é que codificar e decodificar na PNA se distanciam,
sobremaneira, daquilo que nos ensina Paulo Freire, para quem o aprender da relacdo entre
fonemas e grafemas caminha entrelagcado com a interpretagdo, com a compreensao e producao
de sentidos sobre a realidade, a medida que educador e educando problematizam o existencial,
pensam e interpretam seus proprios modos de pensar, valendo-se, para isso, da linguagem e da
capacidade de recognicao de que somos dotados.

A alfabetizacdo emancipadora delineada por Paulo Freire se orienta por um processo de
ensino e aprendizagem dialdgico por natureza. Freire se ancora numa concepcéo filosofica de
linguagem que reconhece seu poder discursivo e sua relagdo com o pensamento; tanto é que nos
Circulos de Cultura, pensados para a alfabetizacdo de adultos, demonstra-se que é pelo dialogo
que os significados emergem. Nessa experiéncia, que claramente pode ser reinventada no
contexto da alfabetizacdo de criangas, Freire nos convida a nomear 0 mundo, a escolher e a
trabalhar com palavras geradoras, a pensar e elaborar as codificagdes como representacoes de
aspectos da realidade concreta, como objetos de conhecimento que desafiam educadores e
educandos a compreenderem, coletivamente, “o discurso a ser lido”, a razdo de ser dos fatos
néo desvelados de imediato, num movimento de descodificacao, de verticalizacdo da leitura da
pratica social (FREIRE, 1978).

Esta compreensdo, fundamentalmente, ndo condiz com o que esta expresso na PNA, na
qual a aprendizagem de habilidades para ler e escrever é tida como uma atividade motora,
mecanicista, e 0 ensino é visto como ingeréncia. Uma concepcao de alfabetizacdo que se ancora
numa abordagem cognitiva da leitura ignora a inter-relagéo entre as estruturas sociopoliticas da
sociedade e o0 ato de ler, e raramente se preocupa com questdes de reproducdo cultural. Nesta
abordagem, conforme escrevem Freire e Macedo (2015, p.179), “a compreensao do texto fica
relegada a posigdo de menor importancia em beneficio do desenvolvimento de novas estruturas
cognitivas que podem capacitar os alunos a caminhar de tarefas simples de leitura para tarefas
altamente complexas”.

Se a alfabetizagdo como leitura do mundo e da palavra ndo nos esteve muito proxima

nessas Ultimas décadas, fica ainda mais distante com a PNA. Voltamos a possibilidade, agora
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autorizada, legitimada e institucionalizada por esta politica, dos treinos de palavras e sons que,
embora ainda presentes em muitas salas de aula, pouco significam para quem esta aprendendo
a linguagem escrita. A énfase no ensino de componentes como a consciéncia fonémica e a
instrucdo fbnica sistematica, considerados pela PNA como essenciais para a alfabetizacéo,
pouco contribui com o processo — isso quando ndo atrapalha, podando o potencial critico e
criativo das criangas. Num processo de alfabetizac&o critica, a criatividade é estimulada, assim
como a duvida, o questionamento. Nas palavras de Freire (1978, p. 100), “a alfabetizac¢ao deixa
de ser um ato criador e se burocratiza na repeticdo mecanica dos ba-be-bi-bo-bu. Na
memorizagdo de palavras e frases que quase nunca tém nada que ver com a realidade dos
educandos”.

Por fim, na direcdo apontada na PNA, a alfabetizacdo se afasta do pensamento critico e
de uma politica emancipatdria, mas € encarada como importante campo de luta para os
positivistas, mecanicistas, conservadores e liberais, que se alinham e sustentam sua proposicao.
A concepcao de alfabetizacdo ali veiculada, ancorada nas ciéncias cognitivistas, e, poderiamos
dizer, em associacdo com uma abordagem utilitarista da leitura, visa ndo muito mais que prover
as criancas oriundas da classe trabalhadora com habilidades de leitura e escrita que as tornem
funcionais dentro e fora do ambiente escolar; a abordagem utilitarista de leitura sacrifica a
critica da ordem social e politica que da& origem a necessidade de leitura em primeiro lugar e
leva a producdo dos alfabetizados funcionais (FREIRE; MACEDO, 2015). Alfabetizar
funcionalmente criangas e jovens no contexto capitalista que nos cerca € um mecanismo que
reforca e aprofunda relagcfes e préaticas sociais desiguais, colocando estes sujeitos num estado
minimo, capazes de funcionar adequadamente e primordialmente para atender requisitos de
nossa sociedade tecnoldgica e exigéncias de grupos dominantes. E, claro, isso interessa
particularmente aqueles que estdo no poder no nosso pais hoje, seja ocupando 0s cargos para 0s
quais foram eleitos, ou em cargos comissionados em secretarias e chefias que, compreendendo
bem o significado da pedagogia do oprimido de Paulo Freire, t€m se empenhado em “expurga-
lo” da nossa educa¢ao, embora Paulo Freire ndo tenha sido ainda uma referéncia intelectual
assumida efetivamente pelas nossas politicas de educacdo e alfabetizacdo. Querem expurgar
Paulo Freire, porque ele deixa bem claro que se a educacdo ndo serve para conscientizar e
libertar, ela atua como instrumento de opressdo. E € a este servico que estdo colocando a
alfabetizag&o no nosso pais.

Num esforco de sintese, entendemos que os problemas com a alfabetizagdo no Brasil
precisam ser enfrentados, mas a nossa posicéo é de que a questdo do método ndo é central neste

quadro. Existem outros fatores, extra e intraescolares que estdo associados ao fracasso da



149

escolarizacéo inicial e que ndo podem ser esquecidos. Entre eles, e talvez o mais importante, a
desigualdade social imensa no nosso pais. Macedo (2020), ao discutir a PNA, destaca a logica
colonial-imperialista que sustenta essa politica, uma vez que trata-se de um arremedo de
imitacdo das politicas de alfabetizagdo dos EUA e de outros paises do Norte, excluindo, no

entanto

[...JAquilo que hé& de mais efetivo e interessante nas politicas educacionais dos
paises ricos: o investimento do poder publico no acesso a cultura escrita,
materializado nas bibliotecas escolares e bibliotecas de bairro, que contribuem
de forma decisiva para a alfabetizagdo das criangas. O investimento na carreira
docente, com salérios mais dignos. O investimento nas condigdes materiais da
escola, devidamente equipadas . O investimento na educagdo de tempo
integral (MACEDO, 2020, s/p).

Maria do Rosario Longo Mortatti, outra importante pesquisadora do nosso campo, em
apresentacdo do livro “Alfabetizac¢do no Brasil: uma histdria de sua historia”, nos esclarece que,
embora ndo pareca, a discussao sobre alfabetizacdo no nosso pais trata-se de uma discussao de
projetos para a nagdo, ou seja, trata-se de uma questdo politica. N&o ha neutralidade quando se
propde politicas para o ensino da leitura e da escrita. Desde uma perspectiva historica, podemos
perceber que a alfabetizacdo sempre esteve ligada a projetos politicos mais amplos e,
consequentemente, a propostas que se fizeram hegemonicas para a concretizagdo de tais
projetos.

Paulo Freire, j& nas suas primeiras publicacdes, nos indicava o carater politico da

alfabetizacdo e de todo o processo educativo. Para ele, a alfabetizacdo jamais pode ser pensada

[...]Isoladamente ou reduzida a um conjunto de técnicas e de métodos. Isto ndo
significa que métodos e técnicas ndo sejam importantes. Significa que aqueles
[os métodos] e estas [as técnicas] estdo a servigo de objetivos, contidos no
projeto cultural, que por sua vez, se encontra envolvido e envolvendo os
objetivos politicos e econbmicos do modelo de sociedade a ser concretizado
(FREIRE, 1978, p. 99).

Tdao importantes que sdo uma questdo no campo da alfabetizacdo até os dias de hoje.
Magda Soares, por exemplo, publicou, em 2016, ““Alfabetizacdo: a questdo dos métodos”. Maria
Cristina Corais defendeu, em 2018, a tese “Alfabetizacdo como processo discursivo: por uma
abordagem metodologica”. De algum modo, estes dois trabalhos refletem e respondem de
maneira distinta a importantes questionamentos acerca do processo de ensino e aprendizagem

da lingua materna: E possivel ter qualidade na educagéo plblica? Como? Quais os caminhos?
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Questdes similares sdo levantadas por Mortatti (2006), ao tratar da histérica querela dos
métodos de alfabetizagdo no Brasil. Ela comega seu artigo indagando o leitor: “Como
alfabetizar? Por onde comecar? Pelos nomes das letras, pelos sons das letras, pelas silabas, por
palavras-chaves, por sentengas ou por historias?” (MORTATTI, 2006, p, 92). E mais: “Como
enfrentar as dificuldades tanto de nossas criancas em aprender a ler e escrever quanto de nossos
professores em Ihos ensinar? ou, em termos mais recentes e abrangentes: Como enfrentar o
grave problema do fracasso da escola e da educacdo em nosso pais?”. Nessa direcao, ela tece
uma critica contundente ao método fonico, que ja vinha despontando como uma resposta a estas
questdes antes mesmo da PNA — vide, por exemplo, os pacotes vendidos a muitas prefeituras
pelo Instituto Alfa e Beto, defensor ferrenho do método.

No mesmo texto, a autora enfatiza que a historia da alfabetizacdo no Brasil é marcada
por um complexo movimento envolvendo tensdes, permanéncias e rupturas, revelando disputas
pela hegemonia de projetos politicos e educacionais. Ela nos mostra que em diferentes

momentos historicos,

[...] Diferentes sujeitos, movidos por diferentes urgéncias politicas e sociais,
sempre alegando se basear nas mais modernas verdades cientificas, passaram
a apresentar versdes de seu presente e de seu passado (recente), acusando de
“antigos” e “tradicionais” os métodos entdo utilizados, e propondo em sua
substituicdo “novos” e “revolucionarios” métodos (de alfabetizagao)
(MORTATTI, 2008,).

Em texto recente (“Brasil, 2019: notas sobre a Politica Nacional de Alfabetizagdo”), essa

mesma autora tambhém tece suas criticas a PNA:

[...] Definida pelo Secretario de Alfabetizacdo do MEC como “guinada
metodologica” contra a “ideologia na alfabetiza¢do”, a mudanca de paradigma
decretada para a alfabetizacdo no Brasil pode ser interpretada como uma
“guinada ideoldgica” para tras e pela direita, em nome da “modernizagdo” e
da “democracia”. Esse paradoxo confere ao movimento contemporaneo a
caracteristica, ndo de retorno ao (re)comeco de uma sequéncia de idénticos
acontecimentos precedentes, mas de retrocesso histérico e politico, postulado
com finalidade salvacionista e de modo intencional, programético e
autojactante (MORTATTI, 2020, p. 45).

Dito de outro modo, sempre existiu a necessidade de um sentido moderno para a
alfabetizacdo. O que ocorre agora com a implementacdo da PNA ndo € diferente. Ao contrério,
vai neste mesmo fluxo da historia: com um claro projeto politico neoliberal e conservador, 0s
proponentes da politica atual alegam se fundamentar em evidéncias cientificas para criticarem

0 que denominam como métodos globais e as teorias construtivistas e do letramento, colocando-
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0s como responsaveis pelo fracasso da escola brasileira em alfabetizar e propondo, em
substituicdo a isso, um “novo” método.

Do PNAIC a PNA, observamos um retrocesso sem tamanho, sobretudo no que concerne
a concepcéo de alfabetizacdo. A concepcao reduzida de alfabetizacdo ali defendida (de escrita
como codificacdo e leitura como decodificagéo) se distancia, sobremaneira, do modo como
compreendemos a escrita hoje — como uma cultura. Alfabetizar-se, portanto, € muito mais que
aprender uma técnica, é apropriar-se dessa cultura, de modo a utiliza-la na transformacao das
relacGes de poder na sociedade. E isso comeca desde cedo.

Se o alfabetizar letrando, defendido pelo PNAIC, tem recebido vérias criticas
indicando que o uso social da lingua se subordina a anélise formal, a PNA é passivel de protestos
e manifestos; assim como também séo passiveis de protestos e manifestos tantas outras acdes
desse (des)governo que cotidianamente ataca professores e instituicdes, da educacéo basica a
universidade, de diferentes modos. A sociedade mais ampla, obviamente, também ¢ atacada e
nédo fica de fora de todo cerceamento e destruicdo de direitos duramente conquistados. Os
tempos sdo mesmo sombrios, como alerta Brecht, na epigrafe que trouxemos no inicio do
capitulo.

Nos dois proximos capitulos tratamos dos eventos de alfabetizacdo observados nas duas
turmas que acompanhamos, considerando que as professoras dessas turmas passaram pela

formagéo em alfabetizacdo ofertada pelo PNAIC.
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6 EVENTOS E PRATICAS DE ALFABETIZACAO NA TURMA A

A alfabetizacdo, que ndo pode ser a das classes dominantes, se
instaura como um processo de busca, de criacdo em que 0s
alfabetizados séo desafiados a perceber a significagéo
profunda da linguagem e da palavra. [...] O aprendizado da
leitura e da escrita ndo pode ser feito (portanto) como algo
paralelo a realidade concreta dos alfabetizados (FREIRE,
1978, p. 16)

Neste capitulo, o objetivo é focalizar os eventos de alfabetizacdo que envolveram o
ensino da lingua escrita, na turma A. Nossas analises se guiaram pelas questfes centrais da tese:
Como estes eventos foram construidos, na relagdo textos e sujeitos - professora e alunos? Qual
concepcao de lingua, texto/leitura e alfabetizacdo eles reverberam? Que praticas de
alfabetizacdo eles indicam? E como esses eventos dialogam (ou ndo) com as proposicdes do
PNAIC?

O capitulo esté estruturado em trés blocos que buscam dar visibilidade ao que ocorreu
nesta sala de aula. No primeiro, apresentamos uma analise de alguns padrfes e eventos que
delineiam certa cultura de sala de aula, especifica desse contexto. Assim, procuramos apontar
alguns aspectos que caracterizaram esta cultura, tais como: o primeiro dia de aula, 0 momento
inicial da aula, a organizacdo dos cadernos das criangas, 0 movimento de copiar e corrigir
tarefas de casa, assim como 0 acesso ao cantinho de leitura. No segundo, apresentamos um
quadro, resultante do nosso mapeamento geral dos eventos de alfabetizacdo, no qual
sistematizamos os eventos em categorias mais especificas, quantificando-os, com o objetivo de
estabelecer uma caracterizacio dos eventos de alfabetizaco observados. E importante ressaltar
que, para esta anélise, os eventos foram categorizados em fungdo de um elemento central: a
intencdo subjacente. Ou seja, diante das inimeras situacdes de interacdo observada na sala de
aula, envolvendo texto, leitura ou escrita e oralidade — elementos constitutivos dos eventos —,
buscamos identificar o objetivo da professora, implicito ou explicito e, assim, categorizar o
evento. No terceiro e ultimo bloco, apresentamos e analisamos 0s eventos selecionados para a
composicao da tese, considerando-os, entretanto, em ciclos de atividades representativos do

trabalho da professora.
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6.1 ASPECTOS QUE CARACTERIZARAM A CULTURA DE SALA DE AULA NA
TURMA A

A respeito da constitui¢do da cultura escolar nesta sala de aula, a analise de nossas notas
de campo apontou alguns elementos que merecem destaque: o primeiro dia de aula, 0 momento
inicial da aula, a organizacdo dos cadernos das criancas, 0 movimento de copiar e corrigir
tarefas de casa, assim como 0 acesso ao “cantinho de leitura”.

A professora Florbela Espanca foi quem esteve com a turma logo no primeiro dia de
aula, porque a professora regente “oficial”, por assim dizer, comegou o ano com atestado
médico para licenca satde. Logo neste dia, observamos que Florbela (F) tenta estabelecer um

“contrato” com a turma, conforme trecho a seguir:

13h32 — Florbela satda os alunos e se apresenta pelo nome. Pede a eles que a
chamem de professora. Inicia uma espécie de contrato com o grupo, ressaltando
dimensdes do que ndo pode ser feito na escola.

F — O que ndo podemos fazer aqui?

Aluno 1 — N&o pode brigar!

Aluno 2 — N&o pode julgar, nem falar palavrdo, nem morder!

Aluno 3 — Nem puxar o cabelo do outro!

F — O pai de Jodo também falou isso?

F — Quem gosta de fazer tarefa?

Todos os alunos — Eu!

F — A professora que era de vocés o ano passado disse que vocés eram 10. Sabem

gue um 10 é muito bom! (Nota de campo, 02/2016).

Ocorre que esta discussdo ndo se estendeu nesse dia e ndo se efetivou como “combinados”

da turma, ou como um contrato de fato. Como apontado nos trabalhos de Macedo (2005) e

Araljo (2018), professores tendem a observar seus alunos ao longo dos primeiros dias de aula

e, gradativamente, vdo firmando “combinados”, a partir de situagdes-problema que vao

ocorrendo e sendo analisadas coletivamente. Os “combinados” sdo, entdo, registrados quase

sempre em um cartaz (que fica exposto na sala) e no caderno das criangas, para fins de consulta
da turma e solucdo de conflitos que eventualmente surgirdo ao longo do ano.

Nesta turma surgiram muitos conflitos, gerados, principalmente, pela tensdo entre o

desejo de Florbela em manter o controle e a disciplina e o desejo das criangas, que como tal,

interagiam, conversavam, compartilhavam ideias e objetos, questionavam etc. Na auséncia de
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um “contrato”, todos os conflitos desencadeados por causa dessa tensdo eram resolvidos mais
com um tom de ameagca por parte da docente. As estratégias usadas por ela para tentar manter
o controle sdo bastante comuns no contexto escolar, como ameagcar “tirar o recreio”, anotar o
nome das criancas na lousa e chamar a atencdo oralmente.

O inicio da aula era marcado por um evento ao qual denominamos “observando o
calendario”. Coletivamente, professora e alunos identificavam a data do dia e em seguida,
passavam a contagem de meninos e meninas presentes. Ela registrava as informacdes na lousa
e as criangas anotavam no caderno de “tarefas de classe”, com 0 nome da cidade. A imagem a

seguir € ilustrativa deste evento.

9

Figura 2 - Evento “Observando o calendario’

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Consideramos que este era um primeiro evento de alfabetizagdo observado no grupo, na
medida em que o calendéario afixado na parede se configurou como um texto que mediava a
interacdo entre professora e alunos neste momento; trata-se, no entanto, de evento bastante
recorrente em turmas do ciclo inicial, tendo sido observado em outras pesquisas como no estudo
de Almeida (2012) e Lima (2017).

Ao longo do dia, todo o contetdo que a professora ensinava, independente das
disciplinas curriculares, era distribuido em apenas dois cadernos: um deles denominado “tarefas
de classe” e um outro chamado “tarefas de casa”. Entdo, as atividades que deveriam ser feitas
na sala de aula eram copiadas no caderno de classe, e aquelas a serem realizadas em casa, as
criangas copiavam no caderno de tarefas de casa. E importante registrar que, nesta sala de aula,

a maioria dos exercicios era copiada da lousa, pelas criangas, nos seus cadernos. A professora
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ndo utilizava muito material impresso, nem folhas xerocadas, nem os livros didaticos. A
observacao dos cadernos das criangas nos confirma isto.

Esta situacdo acabava por influenciar na dindmica da sala de aula, uma vez que as
criancas, em processo de alfabetizacdo, consequentemente se apropriando do tracado da letra
cursiva, demoravam bastante para copiar 0s exercicios propostos — quase sempre textos curtos,
seguidos de exercicios com palavras, silabas e letras. De modo que até o momento do intervalo,
a professora se dedicava mais a ensinar um contetido, enquanto que o tempo depois do intervalo
(cerca de uma hora) as criangas ficavam copiando a tarefa de casa que, no dia seguinte, era
corrigida individualmente pela professora, que marcava “certo” no caderno das criangas ou dava

um “visto”. A duas imagens abaixo mostram esta divisao.

Figura 3 - Atividade corrigida pela professora

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Nesse movimento, as criangas que iam terminando de copiar a tarefa de casa iam sendo
liberadas para pegar um livro no “cantinho de leitura” — situacdo também bastante comum em
turmas de alfabetizacdo. Argumentamos, no entanto, que esta situacdo acabou por condicionar
0 acesso a esse espaco na sala de aula, uma vez que os alunos que ja& dominavam o SEA
acabavam mais rapido (e eram sempre 0s mesmos). Entdo, os alunos que ndo dominavam ainda
0 SEA dificilmente podiam ir até esse espaco; por varias vezes observamos algumas criancas
tendo que copiar exercicios da lousa, enquanto via o colega com algum livro na mao, e o desejo

de fazer o mesmo era perceptivel no olhar delas.
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Figura 4 - Cantinho da Leitura

Fonte: Acervo da pesquisadora.
6.2 EVENTOS DE ALFABETIZACAO NA TURMA A: UMA VISAO GERAL

Dada a complexidade da cultura escolar, bem como do trabalho docente de alfabetizar,
a definicdo/categorizacao de um evento nem sempre é facil, como observado também por Costa
(2010) que, considerando a intencdo da professora e o tempo gasto na atividade, para identificar
e classificar os eventos observados por ela, aponta para a complexidade que envolve a
delimitacdo entre o inicio e o término de um evento, bem como sua identificacdo para fins de
analise. Como demarcar onde comeca e termina um evento de alfabetizacdo, bem como sua
categoria ou classificagdo, j& que um mesmo texto ou uma mesma escrita pode ser lida e
utilizada pelos sujeitos em interacdo, de diferentes modos e com diferentes objetivos,

concomitantemente, como mostra a nota de campo a seguir.

14h47 — Durante a realizacdo das atividades no livro de Matematica, a professora
passa para uma atividade de reflexao sobre o SEA:

F — < Circule a palavra crianca. Quantas silabas tem a palavra crianca? Circule a
palavra fila? Quantas letras tem a palavra fila? E a palavra gincana? Quais as letras
da palavra gincana?”. A professora faz todas estas questdes para a turma, num evento
que poderia ser considerado de Matematica, porque o objetivo era ensinar um
contetldo de matematica, mas o texto do livro didatico (LD) funciona também para
a identificacdo de palavras, ndo deixando de comportar também um outro objetivo,

ou seja, ensinar a lingua (Nota de campo, 04/2016).
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Situacdo similar foi observada em varios outros momentos, ao longo do periodo de
imersdo nessa sala de aula, como ocorrido no dia 06 de abril, durante a leitura de um texto no
LD de Geografia:

16h21 — Em meio a leitura do texto, no LD de geografia, a professora pede que 0s
alunos encontrem algumas palavras. “Encontrem ai a palavra castanho. Cas-ta-nho”,
ela reforca as silabas da palavra.

16h23 — A professora segue com a leitura do texto, deixando lacunas para que 0s
alunos completem oralmente, na tentativa de que eles realizem a leitura da palavra
final de cada frase do texto.

16h25 — A professora enfatiza “namorem o livro”. “Tem que olhar para as palavras.
Vocés precisam se adaptar ao livro. O que é adaptar ao livro? E acostumar com

pagina, palavra [...]” (Notas de campo, 04/2016).

Dito de outro modo, nos dois exemplos, a professora queria observar se as criancas
dariam conta de encontrar as palavras solicitadas no texto que estavam lendo. E isso implicaria,
a principio, numa concomitancia de eventos, ja que a leitura, na primeira situacdo, era para
discussao de um contetdo do componente curricular Matematica, €, no segundo caso, para um
conteddo de Geografia, ou seja, eventos de leitura, mas também de reflexdo sobre o SEA.

Por outro lado, especificamente nessa turma, essas situacGes revelam mais que a
ocorréncia de eventos “concomitantes”: essas a¢des da professora representaram intervengoes
explicitas com o objetivo de levar as criancas a refletirem sobre o SEA e, ao mesmo tempo,
avalia-las quanto ao dominio deste sistema, aspecto central do seu trabalho pedagdgico, como
veremos no decorrer do capitulo.

Na longa interacdo que mantivemos com a docente, colaboradora da pesquisa, pudemos
ter vérias conversas informais, e logo no inicio das observagfes perguntamos a professora sobre
como era o trabalho que ela desenvolvia com a alfabetizacdo. A participante respondeu que
enfatizava as letras, as silabas e as palavras, tendo o texto como ponto de partida. Quando
questionada sobre que caracteristicas deveriam ter esses textos, ela é enfatica ao dizer: “Curto
e familiar” E ainda continua: “Tem que ter palavras simples e mais facilidade para o aluno”.
Numa outra conversa que tivemos, ainda no inicio das observacgdes, pautei um pouco a nogao
de alfabetizacdo e letramento, na tentativa de captar que concepcdes a professora carregava
acerca desses conceitos. Nessa direcdo, indaguei a professora sobre o que ela acreditava ser um

aluno alfabetizado. Sem pensar muito, ela logo definiu que é o aluno capaz de construir um
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pequeno texto familiar, compreender e fazer a leitura, ao passo que letramento “¢é quando 0
aluno faz a leitura de mundo. N&o é sé o textinho da escola, porque ele pode estar alfabetizado,
mas pode nao estar letrado”. Assim, ela dicotomiza a alfabetizagdo e o letramento.

Essas conversas iniciais trouxeram expectativas com relacao ao trabalho da professora.
Suas enunciagdes pareciam ancoradas no discurso corrente da importancia do texto na sala de
aula, e indicaram também um movimento metodolégico, no qual o texto parecia 0 mote para a
alfabetizacdo, tendo na anélise de palavras, silabas e letras seus desdobramentos — 0 que, em
alguma medida, se revelou na andlise dos eventos. Mas suas afirmacdes que remetiam as ideias
freireanas sobre leitura do mundo e leitura da palavra acabaram ficando um pouco distantes,
como tentaremos mostrar.

O quadro a seguir é um retrato daquilo que observamos nessa sala de aula, no que tange
ao ensino da leitura da escrita.*’ Ela nasce do nosso Mapeamento Geral dos eventos. Aqui,
buscamos destacar os textos que circularam, seus géneros e suportes, bem como os eventos de
alfabetizagio deles decorrentes. E possivel notar a ocorréncia de eventos que nao se vincularam
a um texto especifico. Nestes eventos, predominou a proposta de algum exercicio, tipicamente
escolar, por assim dizer, o que ndo deixa de ser um evento de alfabetizacdo, uma vez que a

interacdo é regulada por essa escrita. Vamos a eles:

Quadro 4 - Eventos de alfabetizac¢do da turma A

Data Texto Género/Suporte Eventos de alfabetizagio
Leitura Producdo de Texto Anélise linguistica

Refletindo Ditado
sobre 0 SEA

15/02 Escrever sobre as férias X

23/02 Avaliacéo Folha xerocada

24/02 Escrever sobre um nimero

05/04 Provinha Escrever sobre um desenho feito na X

Brasil lousa pela professora.
06/04 Somos Texto informativo no X Escrever sobre a brincadeira no X
diferentes LD de geografia recreio

40Nz0 incluimos nesta tabela eventos ligados ao ensino de Matematica, nem os eventos de copiar tarefa de casa.
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07/04 | Bullyng na Livro literario X
escola
13/04
14/04
19/04 | Tutututu— Letra de misica em X
Tupi folha xerocada
25/04 | Araposaea Féabula no LD de X Escrever sobre uma brincadeira.
Cegonha portugués
05/05 Escola Texto informativo no X
LD de geografia
18/05 Choro e Livro literario X
Choradeira,
risos e
risadas
A agua Texto informativo no X
LD de Ciéncias
24/05 Medo Livro literario X Escrever sobre o final de semana
01/06
21/06 Escrever sobre o dia de Sdo Jodo
27/06 | Jodo Corta | Parlenda registrada na X Escrever como foi o feriado de Séo
Pao lousa Jodo
17/08 Leitura
de
frases
22/08 Caipora, Lendas impressas em X
Lobisomen folhas avulsas
e Bumba-
meu-hoi
05/09
06/09
13/09 A Texto informativo em X
importancia folha xerocada
da familia
20/09 Avaliacéo
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28/09 X
29/09 | Quer brincar Livro literario X X X
de Pique
esconde?
04/10 | O coelhinho Livro literario X Reescrita da histéria X X
esquisito
descobriu
que é bonito
25 14 9 15 12

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A partir deste quadro, podemos destacar, numa analise inicial, os textos que circularam
e 0s eventos de alfabetizacdo predominantes. No que concerne aos textos e seus suportes,
podemos identificar trés grupos, a partir de categorizacdo utilizada por Macedo (2005): a) texto
impresso no suporte livro didatico, destinado ao aluno, com o objetivo de servir de base para o
ensino e aprendizagem de um contetddo dos diferentes componentes curriculares; b) textos
impressos em folhas xerocadas e c) textos “paradidaticos”, que circulam na escola, mas nao sdo
destinados apenas a ela. Macedo (2005, p. 140) esclarece que este ultimo grupo inclui os “livros
de literatura infanto-juvenil, que apresentam um estatuto ambiguo: apesar de a instituicao
escolar ser o destino preferencial, esses livros também se destinam ao mercado nao escolar”.

Outro aspecto relevante quanto aos textos que circularam nessa sala de aula refere-se
aos géneros gue os caracterizam. Sabemos que desde a proposi¢do dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), no final dos anos de 1990, ha uma orientacdo oficial de que o ensino da
lingua materna se fundamente nos géneros textuais. Esta proposicdo advém de uma concepcao
de linguagem como interagéo verbal e enunciacdo, defendida por Bakhtin e seu circulo. Para o
autor, todas as esferas da atividade humana estdo sempre relacionadas com a utilizagdo da
lingua, que efetua-se em forma de enunciados orais e escritos, concretos e Unicos. Estes
enunciados caracterizam-se tanto por seu conteudo tematico, quanto por seu estilo verbal —
recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais, mas sobretudo por sua construcédo composicional;
estes trés elementos sdo indissociaveis naquilo que entendemos como enunciados e sdo
marcados pela especificidade de uma esfera de comunicagdo que elabora seus tipos
relativamente estaveis, ou seja, 0s géneros do discurso (BAKHTIN, 1997). Um género, portanto,
estd associado a uma unidade enunciativo-discursiva que se materializa nas variadas esferas da

atividade humana, portanto, sdo também inimeros.
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Assim como Marcuschi (2002), trataremos géneros do discurso e géneros textuais como
termos equivalentes. O autor parte do pressuposto de que é impossivel se comunicar
verbalmente a ndo ser por algum género, ou seja, por algum texto. A comunicacao verbal sé é
possivel entdo via género textual. Tal posicdo é adotada por aqueles que tratam a lingua em
seus aspectos discursivos e enunciativos e ndo em suas particularidades formais. Nas palavras
do autor, género textual se refere aos “textos materializados que encontramos em nossa vida
diaria e que apresentam caracteristicas socio-comunicativas definidas por conteudos,
propriedades funcionais, estilo e composicéo caracteristica. Se o0s tipos textuais sao apenas meia
duzia, os géneros sdo inumeros” (MARCHUSCHI, 2002, p. 22-23). Os tipos textuais seriam
uma construcéo tedrica definida pela natureza linguistica de sua composi¢éo como, por exemplo,
a narracao, a argumentacdo, a exposicao, a descricao e a injuncao.

Notamos, pelo quadro, que professora e alunos leram textos em suportes variados, como
também em diferentes tipos e géneros: leram uma musica pelo “Dia do indio”; parlenda; lendas,
no “dia do folclore”; leram textos informativos nos livros didaticos (por duas vezes no livro de
Geografia e um texto no LD de Ciéncias); uma fabula no LD de Portugués; as criancgas
escutaram historias lidas pela professora em livros literarios, leram um livro literario do Projeto
Ondas da leitura; leram frases isoladamente.

Quanto aos eventos de alfabetizacdo, tomando os 25 dias que observamos o trabalho de
Florbela, identificamos a recorréncia de trés tipos: 14 eventos de leitura, nos quais o texto foi
lido pelo grupo e objeto de reflexdo mais especifica; 29 de analise linguistica (com énfase na
apropriacdo do SEA) — sendo que a contabilizacdo destes eventos considerou momentos em que
um texto serviu prioritariamente a reflexdo sobre o SEA e a realizagdo de exercicios isolados
também com esse foco;*' e 9 de producdo de texto. Predominaram, entfo, os eventos que
denominamos de analise linguistica e que trataram, de fato, de refletir sobre formacg&o/escrita
de palavras e suas partes menores, como veremos a seguir. Os eventos com énfase na
apropriacdo do SEA quase sempre estiveram associados aos eventos de leitura, porque os textos
lidos pelo grupo serviram basicamente a este fim. Enguanto que os eventos de producdo de
texto ndo eram conectados a outros eventos, como mostram também as analises que se seguem.

Esse levantamento da quantidade de eventos possibilita uma viséo geral do peso de cada

um deles na turma, mas sdo insuficientes para uma caracterizacdo mais aprofundada das praticas

41, titulo de esclarecimento sobre a natureza e a quantidade de eventos contabilizados por nds, consideramos que,
nessa sala de aula, um mesmo texto tanto pode ter servido a construgcdo de um evento considerado por nds como
evento de leitura, quanto pode ter servido também a reflexdo sobre 0 SEA e entrado na conta dos eventos com esse
foco.
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que emergiram nessa sala de aula. O tdpico seguinte pretende chegar a esse nivel de andlise,
considerando eventos representativos do trabalho desenvolvido por essa professora em
diferentes ciclos de atividades. As trés categorias de eventos que elencamos (leitura, analise
linguistica e producéo de textos) sdo entdo aprofundadas.

Cabe sublinhar que os eventos de leitura foram organizados por nos em trés
subcategorias, considerando principalmente o suporte do texto. Nosso propdsito, ao fazer essa
escolha, foi obter uma compreensao mais ampliada e sublinhar que, independentemente do
suporte, o objetivo principal da leitura dos textos era a reflexdo sobre o SEA. Green, Dixon e
Zaharlick (2005, p. 45) esclarecem que “deve-se considerar também que a partir do momento
em gue uma unidade de observacdo em uma determinada situacdo social € definida, o etnégrafo
pode realizar novos recortes e redefinir seu foco analitico, produzindo analises mais detalhadas
de como eventos sdo localmente realizados por participantes na sala de aula”. Ou seja, no nosso
caso, diferentes eventos de leitura sdo contrastados a partir do suporte dos textos, assim como

0s varios eventos selecionados sdo contrastados entre si.

6.3 “ENTAO O TRABALHO TEM QUE SER COM LETRAS, SILABAS E PALAVRAS,
MAS A PARTIR DO TEXTO”: ANALISANDO OS EVENTOS DE LEITURA

6.3.1 Lendo textos xerocados para reconhecer palavras e se apropriar do SEA

O evento de leitura que observamos no dia 19/04 é bastante representativo do modo
como a leitura recorrentemente acontecia nesse espago e também dos objetivos para esta leitura,
por isso 0 trouxemos para as analises. O texto em questdo era a letra da musica “Tu-tu-tu-tu

Tupi”, e o evento teve inicio as 14h, como se segue:

14h00 A professora passa entre as mesas entregando o texto impresso, a0 mesmo
tempo que afirma: “Agora vocés védo tentar ler”. O texto em questdo é o que lemos
abaixo. Na folha ndo havia indicacdo de autor e a professora também ndo entra nesta
guestdo. Engquanto isso, ela vai dizendo aos alunos “pode ir lendo”, “vocés sabem”,
“Vio tentando”. E as criangas fazem mesmo o esfor¢o da leitura. Observo que elas
fazem perguntas umas para as outras, escutam a leitura do colega que ja sabe ler,
mostram palavras que tinham dificuldade. E a professora comenta: “Quem sabe ler,
vai ler tudo. As meninas que ndo sabem ainda é que vdo ler as palavrinhas que

conseguir”.
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14h06 “Vou explicar de novo™. A professora explica que as criancas que ja sabiam
ler, leriam o texto todo. Aquelas que ainda ndo sabiam, tentariam ler as palavras
conhecidas e depois deveriam circula-las. “Pra mostrar pra mim, quando eu chamar
[...]”. Ao terminar de distribuir o texto, a professora diz: “Quando eu falar parou,
parou”.

14h09 “Agora eu vou dar 5 minutos pra vocés pintarem a figura. Porque vocés estdo
loucos pra pintar”. Ao ouvir isso as criangas se alegram e logo se pdem a pintar.
14h15 — A professora sai da sala por um instante, e os alunos seguem pintando o
desenho.

14h19 — A professora volta para a sala. E a palavra de ordem ¢ “acabou”. Ela pede
para as criangas pegarem o lapis de escrever e guardar o de pintar. E comeca a leitura
do texto em voz alta. Reforca aos alunos para acompanharem. E, em certa altura,
pede a um aluno para continuar, mas o aluno ndo sabia em que parte do texto ela
estava. Entdo ela retoma a leitura e para no mesmo lugar. Desta vez o0 aluno segue a
leitura, com certa fluéncia. A professora pede que outro colega leia: “Continua
Carina”. A professora vai escolhendo nominalmente as criancas que devem ler. Os
demais acompanham em siléncio. A professora escolhe outra aluna que, timida
(talvez por ndo saber ler), ndo segue a leitura. A professora diz a ela que nédo precisa
ter vergonha e pede para outro aluno ler. “Vai Samuel, continua”. “Gente, se vocés
ndo se esforcarem, eu ndo posso abrir a cabega de vocés, e colocar o texto dentro.
Ele ¢ grande, mas as palavrinhas sdo faceis”. Um aluno retoma a leitura em voz bem
baixa. A professora chama outro aluno: “Vamos, Luiz. Olha a leitura de Luiz.
Continua Luiz”. “Muito bem, oh!”, “Otimo. Leia mais”. “Para os que ndo estdo lendo
[...] eu ndo acredito que vocés ndo estdo lendo nenhuma palavrinha. E porque néo
olham pro texto. Olham pra mim. Tem que olhar pro texto” (Notas de campo,
04/2016).

TuTuTuTu

Tu Tupi...

todo mundo tem um pouco de indio
dentro de si

dentro de si

todo mundo fala lingua de indio
Tupi Guarani

Tupi Guarani

e o velho cacique ja dizia

tem coisas que a gente sabe

Jabuticaba, caju, maracuja,
pipoca, mandioca, abacaxi,
é tudo tupi

tupi guarani

Tamandua, urubu, jaburu,
jararaca, jibdia, tatu... tu tu tu

é tudo tupi

tupi guarani

arara, tucano, araponga, piranha,



e ndo sabe que sabia
eded

O indio andou pelo Brasil

deu nome pra tudo que ele viu
se 0 indio deu nome, ta dado!
se o indio falou, t& falado!

se 0 indio chacoalhou

ta chacoalhado!

edebd

Chacoalha o chocalho
chacoalha o chocalho
vamos chacoalhar
vamos chacoalhar
chacoalha o chocalho
chacoalha o chocalho

perereca, sagui, jabuti, jacaré,

jacaré... jacaré... quem sabe o que é que
é?

...aquele que olha de lado... é ou ndo é?

Se o indio falou ta falado
se 0 indio chacoalhou

ta chacoalhado

eded

Maranhdo, Macei6é, Macapa, Marajo,
Parana, Paraiba, Pernambuco, Piaui,
Jundiai, Morumbi, Curitiba, Parati,

é tudo tupi

Butantd, Tremembé, Tatuapé,
Tatuapé... Tatuapé... quem sabe o que é
que é?
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...caminho do Tatu... tutu tu tu
todo mundo tem...

que indio vai falar:

Chama-nos atencdo, no inicio deste evento, o empenho das criancas na leitura,
demonstrado logo que receberam o texto. Elas queriam saber o que estava escrito ali. Elas,
possivelmente, tinham ideias sobre o assunto daquele texto, mas ndo sdo suscitadas nessa
direcdo; ndo sdo chamadas ao dialogo, a reflexdo, a expressao. Ao contrario, sdo induzidas ao
siléncio; séo levadas a acompanhar a leitura da professora, a apenas continuar a leitura em voz
alta, a buscar por palavras conhecidas num texto “grande”. Tudo isso sob o olhar avaliativo da
docente, que refor¢a que a leitura depende de elas “olharem para o texto”.

O que caracteriza este evento, portanto, € a leitura oral em voz alta: ora esta leitura era
feita pela professora, ora era feita pelos alunos. Como vimos, a professora solicitava que um
aluno comecasse e que outro desse prosseguimento. Entéo, ela ia orientando e, a0 mesmo tempo,
avaliando a fluéncia. Este modo de ler um texto é predominante em turmas de alfabetizacéo,
como ja apontado em outras pesquisas como em Macedo (2005) e Almeida (2012), por exemplo.
No caso dessa turma, podemos dizer que a professora se ampara numa concepg¢éo de leitura
como decodificacdo e como avaliagcdo. Essas concepgdes dao lugar a leituras que em nada
modificam a visdo de mundo do aluno, como pontua Kleiman (1992). O objetivo da professora
era tdo somente aferir a fluéncia na leitura oral dos alunos e verificar se conheciam as letras, se

automatizavam as correspondéncias entre som e grafia etc.
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Cabe aqui ainda mais uma reflexdo acerca do texto selecionado para leitura nesse dia.
Era 19 de abril, dia no qual, aqui no Brasil, considera-se como 0 “Dia do Indio”. “Tu-tu-tu-tu —
Tupi” ¢ letra de uma musica infantil que, em alguma medida, nos mostra contribui¢cdes da
cultura indigena para a formacdo das palavras que usamos no nosso vocabulario, mas em
nenhum momento (antes ou depois da leitura do texto) a professora explora a questdo com a
turma. A expectativa da docente era apenas de que as criancas decodificassem o que estava
escrito ali — o que pode ser notado pelas suas falas enquanto distribuia o texto e pela solicitacéo
de circular palavras conhecidas para apresentar a ela. O fato de ser um texto do género letra de
mdusica, e seu contetdo possibilitar um debate sobre a cultura indigena, por exemplo, néo fez

diferenca nesse contexto. Isto se confirma na sequéncia do evento, narrada a seguir:

14h30 — Depois de reforgar que as criangas deviam olhar para o texto para
conseguirem ler, a professora finaliza a leitura em voz alta e logo dita uma palavra,
pedindo para os alunos a encontrarem no texto. “Se vire, procure”. “Jacaré, jacaré”.
“Procure que eu quero”. “Ja procurou, Pedro?”. A maioria da turma sente dificuldade
para encontrar a palavra. A professora insiste. “Jacaré, jacaré”. “Eu ndo quero nem
saber, tem que encontrar”. “Vocé fica conversando quando eu explico”. “Jacaré tem
trés silabas. ja — ca — ré”. “Vamos outra”. “Tu — ca — no. Essa é bem facil”. A
professora diz a palavra de forma segmentada. “Olhe Victor, por favor. Nao deixe
Carlos ver ndo. Que Carlos té filando muito. Eu ndo t6 gostando disso ndo”. “Man —
di —0—ca”. “Procure ai, eu vou ler de novo”. E a professora faz novamente a leitura
do texto em voz alta. Ao final ela diz “circule a palavra guarani” (Notas de campo,
04/2016).

Pelo trecho acima, notamos que, logo apos a leitura, a professora solicita que as criangas
encontrem as palavras ditadas por ela. A professora até se esforca para tentar auxiliar as criangas
a encontrar as palavras que ela dita, demarcando as silabas que comp&em cada uma delas, mas
ISSO ndo parece ajudar muito as criangas, que continuavam a ter dificuldades em encontrar as
palavras. Essa ¢ uma manifestacdo concreta de uma concepcao de texto como um conjunto de
elementos gramaticais (KLEIMAN, 1992), que se materializa em situagdes nas quais as
atividades de sala de aula sdo copiar palavras do texto, ditar palavras e frases do texto etc.

Nossas observacdes e analises dos eventos de leitura nessa sala de aula indicam que o
gue normalmente se seguia a leitura em voz alta recorrente na turma era o trabalho com palavras,

letras e silabas, como ratifica a professora em trecho da entrevista realizada com ela:
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Um texto bom (para alfabetizar) seria um texto curto, com palavras simples, com
mais facilidade para o aluno. Entdo, o trabalho tem que ser com letras, silabas e
palavras, mas a partir do texto. Trabalhar pequenos textos e explorar (FLORBELA,
11/2016).

Trabalhar com palavras e silabas retiradas dos textos lidos foi um evento de analise
linguistica que se seguiu a quase todos os eventos de leitura que observamos; e a énfase da
professora estava exatamente neste evento, colocando o texto apenas como pano de fundo. Pelo
gue acompanhamos desta sala de aula e pelo que vimos nos cadernos das criangas, notamos que,
de fato, a atencédo da professora ao longo do ano esteve mais voltada ao trabalho com palavras
do que aos sentidos construidos pelas criancas sobre os textos. O tamanho e a facilidade na
decodificacdo eram os elementos que mais importavam para a professora no momento de
decidir o que levar para a turma, como ela mesma afirmou na entrevista.

Pela fala da docente, ratificada no evento que estamos apresentando, fica claro que o
que ela enfatizava o trabalho com a palavra e suas partes menores, palavras que, embora
retiradas do texto, eram descoladas dele, porque ndo importava o sentido que assumiam ali, mas
sim sua formacdao, em silabas e letras. Explorar o texto significava realizar diversas atividades
com palavras extraidas do texto, mas desprovidas de qualquer sentido, como mostra o trecho a

seguir, no qual narramos mais um pouco do evento:

14h43 — A professora avanca. Explica aos alunos, de modo bastante breve, que o
texto se trata de um poema e que nele ha estrofes. “E um poema, minha gente. Tem
as estrofes ai”. Ela reforga o titulo e diz: “Temos que explorar muito este poema”.
Entdo, ela passa a comentar as palavras que ditou e a anotar no quadro. Ela diz uma
por uma e reforcga as silabas que formam a palavra. As criangas véo participando da
atividade, lembrando a professora quais palavras foram ditadas. As criancas que ja
dominavam o SEA soletravam as palavras com facilidade. Outras criancas
acompanhavam de maneira timida, parecendo estarem mais perdidas. “\Vocé ta muito
atrasado”, diz a professora a um aluno que falou uma letra errada, na formacéo de
uma das palavras. Em um momento, a professora chama atencdo de uma aluna que
conversava com a colega ao lado, e comenta: “Por isso que eu ndo gosto dessas
cadeiras assim (agrupadas)”. Quando terminou de anotar todas as palavras no quadro,
professora e alunos leram mais uma vez, em voz alta, todas elas. E para concluir,
numeraram todas com numeros ordinais, até o 10°; 10 palavras circuladas no texto e

copiadas no caderno. “Copiar e separar”. “Separar em silabas”, orienta a professora,
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antes de ir para a mesa dela. Quando alguma crianga vai até ela, ela reforga as silabas
das palavras, demonstrando um esforgo tremendo para que as criangas compreendam
gue “silabas juntas formam palavras”. Mas quando um aluno mostra que ndo esta
compreendendo, ela se indigna. “Ah, ndo. Assim néo [...] jacaré, ta errado. Tucano,

ta errado. Guarani, ta errado. T4 tudo errado” (Notas de campo, 04/2016).

Ressaltamos aqui 0 comentario breve da docente sobre qual texto as criancas estavam
lendo: “E um poema, minha gente. Tem as estrofes ai”’; o que ndo deixa de ser verdade, porque
o texto era uma letra de musica. Mas tal comentério ndo chega a ser uma problematizagéo em
torno da questdo dos géneros textuais e sua utilizacdo na vida em sociedade, por exemplo,
presente nas orientacdes oficiais desde a década de 1990 e nos cadernos do PNAIC.

Outro ponto que merece destaque encontra-se no apelo a memoria, a fixacdo, na medida
em que as mesmas palavras que foram circuladas no texto foram ditadas pela professora e
registradas na lousa para serem copiadas no caderno, pelas criangas, que tinham ainda que

separar essas mesmas palavras em silabas.
6.3.2 Lendo textos nos LDs também com o objetivo de apropriagdo do SEA

Enquanto ocorria 0 evento que narrdvamos acima, uma conversa com a professora nos
chama a aten¢do. Ela comenta que esta preocupada com as crian¢as que ndo estdo lendo (no
sentido da decodificagdo) e estd pensando no que fazer diante disso, e mostra um livro que
pretende usar para retirar atividades. E um livro de educagdo infantil com textos artificiais,

cartilhados, como vemos nas imagens abaixo:

Figura 5 - Livro didatico da turma A

Leia:
Rui e Juca vao ao sitio.

O sitio é do pai de Juca.

No sitio Rui viu pé de caju e jaca.
Rui bebeu suco de caju.

Pinte 0 quadro com a resposta certa e escreva a frase completa.

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Durante a entrevista, quando questionamos a professora sobre o pouco uso dos livros
didaticos, especialmente o de Lingua Portuguesa — Projeto Buriti (PNLD, 2016, 2017 e 2018),
e a origem dos textos que ela utilizava para alfabetizar, ela nos mostra exatamente esse livro,
enfatizando que o LD ndo tem textos pequenos e, por isso, 0 pouco uso, como revela o trecho

abaixo:

Florbela (F): Tiro de outros livros. Mas ai vocé vé que € um texto menos [...], né.
Menor! No maximo dois paréagrafos é compreensivel, né. Aqueles textos curtinhos
que eu dei ai. E com uma interpretacdo boa. T4 ali dentro mesmo. Quer ver?
Pesquisadora (P): Quero.

Pausa para Florbela buscar o livro que queria me mostrar.

F: Esse livro é muito bom. Mas eu néo trabalho ele todo. Olhe! Vé [...]

C: Ah, sim.

F: Ele é o qué? Tem texto bom, texto simples, pequeno, porém, com compreensao
boa. E diferente do livro de Portugués deles. Abre o livro de Portugués pra vocé

ver... Pouquissimos textos pequenos tem ai (Notas de campo, 04/2016).

Ao observar o caderno de uma das criangas da turma, ap6s o periodo de imersdo no
campo, notamos que muitos textos que a professora utilizou sairam desse livro, precisamente
porque atendiam aos critérios considerados relevantes por ela: texto pequeno e de facil
compreensdo. Quando a professora afirma “com uma interpretacdo boa”, “com boa
compreensdo”, ela se refere ao tipo de questdo proposta ao aluno, similar aquelas que lemos no
texto destacado na figura 5, cuja resposta era uma palavra. Interessante notar ainda que, ao
comparar o livro destinado a El e o LD de Portugués adotado pela escola, ela considera o
primeiro muito bom, sobretudo no que se refere ao tamanho dos textos. Paraela, o LD de Lingua
Portuguesa trazia pouquissimos textos pequenos, 0 que nao atendia aos seus interesses e
critérios para a selecéo dos textos.

De fato, o livro didatico de Portugués — Projeto Buriti ndo foi um recurso muito utilizado
pela docente, exatamente por trazer textos que se contrapunham ao que ela considerava como
um bom texto para alfabetizar. No entanto, pudemos acompanhar a leitura de uma fabula no
LD, no dia 25/04/2016, e observamos que o modo como esse texto foi lido e os objetivos da
leitura ndo se alteraram em relacdo ao texto xerocado, lido na aula do dia 19/04: ocorreu a
leitura em voz alta, seguida do trabalho de circular palavras no texto.

Nosso olhar etnografico, especialmente nesse dia, revelou ainda outros indicadores

importantes que caracterizaram a pratica de leitura nessa turma. Como questionado por Smolka
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(1989, p. 35), 0 que a professora diz? “A professora diz muitas coisas e o dizer da professora ¢
um indicador importantissimo na medida em que revela sua relagdo com as criangas e sua
relacdo com a escrita”.

Nesse dia, a professora comecou a aula explicando que uma parte da turma levaria um
texto colado no caderno, para estudar em casa e que uma outra parte levaria um livro. “E durante
a semana, eu vou escolher um dia, para ver quem estudou mesmo o texto”. Com esta fala, a
professora comeca a dividir explicitamente a turma em dois grupos: de um lado, aqueles que ja
tinham mais habilidades com a leitura e a escrita, demonstrando certo dominio do SEA,; de
outro, aqueles que ainda estavam no inicio do processo. Além disso, ela reforca sua concepcéao
de aprendizagem da escrita baseada na repeti¢éo, no treino, na memorizagédo e na reproducao,
sustentada numa compreensao de lingua como um sistema de padrdes fixos e imutaveis, como

veremos no evento que se seguiu a esta fala, mediado pelo texto no LD de Lingua Portuguesa:

14h03 — A professora informa mais uma coisa para a turma: “Hoje vdo usar o livro
didatico de Portugués. Um aluno festeja. Outro comenta: “E o de Ciéncias? Que dia
vamos usar?”. A professora ndo responde a pergunta dele. S6 reforca: “Na segunda
ndo ¢ Portugués?”’
Entdo ela anota no quadro o titulo do texto que leriam e a pagina do livro: A raposa
e a cegonha p. 64.

Figura 6 - Historia infantil “A raposa e acegonha”

I TEMPO, ATE QUE UM DIA © MESMO CORVO
’ mwm.,mﬁ?cgm JHA. B EFA UM CONVITE PARA

01/ A MESMA, PRIMEIRO, MUITA CONVERSA £ NENHUM
5 87 NEM SE VIA

ARAPOSA NAO SABE
FOGINIHO NO JARRO NAG ENTROU,
FOI ENTAQ QUE A CEGONHA
DEU RISADA E, NAQUELE DIA, 8O
ELA JANTOU.

A FRANGA. FAIULAS. 1. BAQ PAULO! ATIGA, 2003,

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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“Vocés j4 podem comecar a ler, para descobrir alguma coisa”. E as criancas
comecam a leitura. Alguns fazem a leitura silenciosa. Outros leem em voz alta. Ha
um esforco da maioria da turma para ler o texto. Apenas algumas criangas se
entreolham, observam a leitura dos demais e nao leem.

14h15 — Enquanto isso, a professora vem até mim. Ela me mostra, preocupada, o
texto que esta pensando em entregar aos alunos gue ainda ndo dominam o SEA, para
que eles treinem em casa. E um trava lingua:

“A PIPA PINGA. PINGA A PIPA, O PINTO PIA. PIPA PINGA. QUANTO MAIS
O PINTO PIA. MAIS A PIPA PINGA”™.

A preocupagéo da professora era com a palavra pinto. Ela acreditava que os alunos
teriam dificuldade na silaba PIN. E que isso seria um impedimento para ela mandar
o0 texto. Eu digo que ndo e que as criangas encontram todos os dias palavras variadas
nos mais diferentes lugares que elas circulam. Entéo ela decide que mandaria mesmo
aquele texto e que na sexta-feira verificaria se 0s alunos estudaram em casa, e sai da
sala para fazer as copias do tal texto.

14h19 — Na volta para sala, ela retoma o texto do livro didatico e inicia uma leitura
em voz alta. Antes, ela reforga: “Vocés tém que querer”, referindo-se aos alunos com
dificuldade na leitura. “O livro ¢ para ajudar! Eu vou comegar e vocés vao continuar”.
E assim faz. Ela Ié o primeiro paragrafo. E chama um aluno para seguir. E depois
outro. “T4 na onde?”, pergunta Willamis. “E esse o segredo. Se vocé vai fazer leitura
tem que acompanhar”. A professora indica onde esta e o aluno segue. E assim ela
vai chamando alguns alunos, até que finalizam a leitura do texto.

14h29 — Nesse momento, a professora conclui que ndo houve um entendimento do
texto, e comenta: “Ninguém entendeu. Porgue um leu baixinho, o outro ndo estava
seguindo e ndo acompanhou”. Entdo ela faz o seguinte. Diz que s6 vai levar o livro
para casa aqueles que ja sabem ler; quem ndo sabe vai devolver o livro para ela, e
levar o texto xerocado. Os alunos escutam calados e tristes. Alguns alunos gostariam
de levar o livro e até se manifestam, mas ela quer que eles levem s6 o texto. “O livro
é para quem ja sabe ler. E durante a semana eu vou escolher um dia, para ver quem

estudou mesmo o texto” (Notas de campo, 04/2016).

Sabemos bem que a compreensdo de textos envolve processos cognitivos multiplos.
Entre eles, a utilizacdo de conhecimentos prévios como o conhecimento linguistico, o textual e
0 de mundo, todos de grande relevancia ao processo de compreensao daquilo que se 1é. Kleiman
(1992, p. 25) reforga que “a ativagdo do conhecimento prévio €, entdo, essencial & compreensao,

pois € o conhecimento que o leitor tem sobre o assunto que lhe permite fazer as inferéncias
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necessarias para relacionar diferentes partes discretas do texto num todo coerente”. Notamos,
nesse evento, que o que a professora faz e diz, logo que entrega o LD para as criangas, esteve
longe de ativar esse conhecimento prévio e, consequentemente, de facilitar o processo de
compreenséo do texto.

Ao entregar o LD aos alunos, a professora ndo faz nenhum comentério acerca do texto
que seria lido; ela apenas anota na lousa o titulo e a pagina, e sugere que 0s alunos comecem a
ler: “Vocés tém que querer”, ela diz. Com esta afirmacéo, antes mesmo de iniciar a leitura do
texto, a professora ja coloca uma grande responsabilidade para as criancas (especialmente
daquelas que ndo dominavam o SEA), sugerindo que elas ainda ndo liam simplesmente porque
ndo queriam. E quando inicia a leitura do texto para a turma, a professora desconsidera a
informacao introdutoria trazida pelo proprio LD, as imagens, o titulo do texto — elementos que
poderiam ser disparadores de um didlogo, um movimento de interacdo, de troca de ideias, de
levantamento de conhecimento prévio, o que certamente facilitaria a leitura e a compresséo do
texto por todos do grupo.

Ao final do evento, a professora conclui que “ninguém entendeu, porque um leu
baixinho, o outro ndo estava seguindo e ndo acompanhou”, sem se dar conta de que, se o texto
ndo foi entendido, isso ndo se deveu as criancas que leram baixo ou que ndo estavam
acompanhando; o ndo entendimento esteve muito mais associado ao modo como a leitura foi
conduzida, ou seja, sem ativacao de conhecimentos prévios e, mais uma vez, realizada em voz
alta, apesar de sabermos que € mais facil perder o fio da estoria quando estamos prestando
atencdo a forma, a prondncia, a pontuacao — aspectos que devem ser atendidos quando estamos
lendo dessa forma (KLEIMAN, 1992).

A prética da leitura silenciosa seguida da leitura em voz alta de paragrafos do texto é
bastante comum em turmas de alfabetiza¢do, como apontado nos estudos de Almeida (2012),
Macedo, Almeida e Tiburcio (2017) e Macedo (2019). No entanto, essa leitura costuma ser
seguida de uma discusséo oral sobre o texto e de uma interpretacdo escrita, conforme os proprios
livros didaticos sugerem; mas no caso dessa turma, apos a leitura do texto a professora propoe
atividades com foco na apropriagéo do SEA, deixando de lado a proposta do livro e ignorando
0s sentidos que a leitura poderia ter suscitado.

Observamos uma tentativa de insercéo de géneros textuais no trabalho de Florbela, como
¢ 0 caso da leitura dessa fabula no LD. Mas notamos, por exemplo, que a grande maioria dos
textos no mesmo livro didatico ndo foram lidos pela turma, porque a professora privilegiava o
texto “curto e de facil compreensdo, porque o livro didatico tinha atividades que eles ndo

alcancam. Ai eu mando todos abrirem o livro. Ai na atividade, por mais que eu explico, uns
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conseguem, os outros ndo. Eles estavam fazendo uma coisa no livro, sem saber o que estéo
fazendo” (FLORBELA, 11/2016).

Outro ponto que merece destaque nesse evento é o fato de que a professora autoriza
apenas os alunos que ela considerava mais avancgados a levarem o LD para casa, ao passo que
0s mais inexperientes nessa tarefa deveriam levar um texto curto, o trava-lingua. E mais: o
objetivo era de que ambos 0s grupos treinassem a leitura em casa, estudassem para mostrar a
professora na semana seguinte. “O livro é para quem ja sabe ler”, ela diz. Quando questionamos
essa posicdo dela, perguntando por que alguns alunos levariam o texto xerocado e outros
levariam o livro para treinar um texto selecionado por ela, sua resposta foi enfatica: “O texto
colado ¢ mais curto e tem palavras mais simples e curtas. SO pinto € mais dificil”. E acrescenta:
“Pra aprender a ler e a escrever tem que gravar”.

Ou seja, 0 entendimento da docente centra-se numa concepcao de leitura e escrita como
memorizacgao e treino e na possibilidade de controlar o que as criangas leem e sua produgéo de
sentidos. A professora parece se esquecer de que aquelas criangas viviam num contexto urbano,
permeado pela escrita, 0 que amplia para fora da escola, as condi¢des que propiciam a leitura e
a escrita. Ou seja, elas participavam cotidianamente de eventos de leitura que ocorriam fora da
escola e de outros eventos, mesmo no ambiente escolar. Mas como vimos, a preocupacéo dela
esteve centrada na escolha do texto a ser levado pelo grupo de alunos menos experientes com a
leitura, pois o texto ndo poderia ter palavras “dificeis”. Para a professora, palavras dificeis sdo
aquelas com silabas mais complexas, como na palavra “pinto”, que aparecia no trava-lingua
que ela escolhera entregar aos alunos e quase a impediu de fazé-lo, temendo que as criancas
tivessem dificuldade. Ou seja, é a l6gica dos métodos sintéticos de alfabetizacdo falando mais
alto: do mais simples para o mais dificil; do menor para o maior.

Ademais, essa atitude da professora privou uma parte dos seus alunos de exercerem o
direito ao livro didatico. Sabemos bem que em familias de classes populares o LD € o segundo
material de escrita que mais se faz presente, configurando-se em possibilidade de acesso a
escrita por todos da familia.

O desdobramento do evento de leitura mediado pelo LD de Lingua Portuguesa é também
similar ao evento que observamos com o texto lido no “Dia do indio”: circular palavras ditadas
pela professora, ou seja, eventos de andlise linguistica, com foco na apropriacdo do SEA.

Vejamos como isso se deu:

“Entdo, vamos circular palavra”, diz a professora depois de definir quem levaria o

LD para a casa e quem levaria o trava-lingua. E continua a aula ditando algumas



173

palavras para as criangas encontrarem no texto. “Bastante” foi a primeira palavra que
a professora ditou e depois anotou no quadro. Soletraram juntos. Verificaram as
silabas e conferiram a funcdo do “n” na silaba “-tan”. “Se ndo tivesse 0 “n”, ficaria
como?”, pergunta a professora. E as criancas respondem: “ta”. E a professora dita
outra palavra para as criancas encontrarem: “comida”. Ela reforca que ndo vai
escrever no quadro dessa vez, mas dita enfaticamente as silabas e as letras que
formam a palavra. As criancas procuram no texto. Depois de um tempinho, a
professora pergunta: “Encontraram?”, ¢ s6 entdo anota no quadro a palavra. Anda
pela sala, observa os livros e questiona uma aluna que parece ter marcado a palavra
errada. E diz a préxima palavra para as criangas encontrarem: “jantar”. Algumas
criancas encontram, com certa facilidade, pois “tem muito jantar”, diz uma delas.

14h40 — Na sequéncia, a professora usa a estratégia de reler o texto em voz alta e
parar na palavra ditada para as criangas acharem com mais facilidade. “Entéo, é s
acompanhar o texto”, diz ela. A proxima palavra que ela dita é “convite”. Ao reforcar
a primeira silaba, a professora indaga “Por que 0 ‘n”?”, e um aluno responde: “Para
fazer 0 ‘com’”. “Muito bem”, diz ela. E depois de registrar a palavra no quadro, dita
logo a outra: “cegonha”. Depois de retomar as seis palavras ditadas, a professora
manda as criangas fecharem o livro e pegarem o caderno. “Agora é no caderno de
classe”. A aula continua com a atividade de rotina: copiar do quadro as palavras

ditadas e separar em silabas (Notas de campo, 04/2016).

Esse evento reforca a opcdo da professora por um trabalho de alfabetizacdo que tem a
silaba como unidade de analise. A professora prop@e o texto e analisa suas palavras em partes
menores. Embora o texto que sustenta o evento que ora apresentamos nao seja um texto das
tradicionais cartilhas de alfabetizacdo, ancoradas em métodos de base sintética, 0 que vemos é
um trabalho sistematico com as silabas, bastante caracteristico do método silabico de
alfabetizacdo. Nesse método, as criangas devem aprender primeiro as vogais, depois 0s
monossilabos tdnicos e entdo as familias silabicas, junto a um texto que ndo faz sentido algum
para quem esta aprendendo. Ou seja, 0 método silabico supde o aprendizado da lingua escrita
separado em etapas: primeiro aprender letras e silabas; depois, suas combinacfes em palavras
e frases; e, sO entdo, as criancas sdo autorizadas a ler e a escrever textos. Aqui, o texto vem
antes, mas o foco é a silaba.

Prestando atencdo nas palavras que a professora extraiu do texto para ditar aos alunos,
notamos que algumas delas tinham silabas similares a palavra “pinto”, que tanto incomodou a

professora no momento de decidir qual texto enviaria para os alunos treinarem. Também
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notamos que a professora reforgou as silabas das palavras “convite” e “bastante”. Isso pode
indicar que, embora ela ndo mencione, ela quis “garantir” o ensino de palavras similares aquela
que seria lida pelo aluno.

Observando o livro didatico de Lingua Portuguesa utilizado por um aluno, percebemos
que algumas atividades ja tinham sido feitas nas paginas 15, 16, 28, 29, 32, 45, 46, 52, 53, 56,
57. Nestas paginas (por exemplo, na pagina 32), existem propostas de atividades voltadas ao
trabalho com palavras de copiar uma quadrinha e completar com a palavra faltante, encontrar
palavras que rimam e dificuldades ortograficas, como do F e V e do B e P. Embora néo
tenhamos observado os dias em que estas paginas foram trabalhadas, ndo é dificil perceber que
0 uso do LD de Lingua Portuguesa acompanhou a logica da docente para o trabalho de
alfabetizacdo, priorizando reflex6es sobre o SEA, por meio da analise de palavras.

Ao analisarmos os eventos de leitura mediados por textos nos LDs de outras disciplinas,
percebemos que, assim como no LD de Lingua Portuguesa, a proposta do LD n&o se efetiva e
o conteudo da disciplina se esvazia, na medida em que a professora (no desejo de que as criangas
aprendam a decodificar) faz dessas leituras 0 mesmo que faz nas aulas de Lingua Portuguesa:
0 texto se presta sobremodo a reflexdo sobre o SEA, ao reconhecimento de palavras, e ndo a
construcdo de sentidos.

No evento observado no dia 05/05, a professora entregou o LD de Geografia para a
turma. O tema era “Casa e escola: lugares de convivéncia”. H4 uma conversa breve sobre o
assunto, cerca de 5 minutos e, logo em seguida, as criancas fazem as atividades propostas, sem
aajuda da professora. Ao corrigir as atividades, a énfase é na escrita das palavras que respondem
as questdes, e ndo no sentido que as criangas tentaram construir sobre o que leram e sobre 0
tema em questdo. Durante toda a correcdo, a professora se manteve em frente a turma,
acreditando que todas as criangas estavam aptas a escreverem corretamente o que ela ditava,
como resposta as questdes. “Gente, ndo ¢ possivel. Eu t0 dizendo as letras”, comenta a
professora.

A professora se frustra porque, ao dizer as letras das palavras, ela espera que as criancas
escrevam corretamente ou com facilidade, sem se dar conta de que esta é uma tarefa facil para
aqueles que ja dominam o SEA. No evento mediado pelo texto no LD de Ciéncias, observado

no dia 18/05, a situacdo ndo é muito diferente. Vamos a ele:

14h03 — A professora pede aos alunos que leiam, todos juntos, em voz alta, o que
estd na pagina 86 do livro. Mas logo interrompe a leitura para chamar atencdo dos

alunos que conversavam e atrapalhavam. Em seguida, retomam; agora,
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individualmente. E terminam o breve texto da pagina que segue abaixo (Notas de
campo, 05/2016):

Figura 7 - Texto do livro didatio de Ciéncias

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Na continuidade do evento, observei uma releitura do texto pela professora, solicitando
aos alunos que circulem duas palavras. “Circulem. Se virem, eu t6 lendo”. As palavras a serem
circuladas eram “ciclistas” e “placas”. O texto em si ndo ¢ objeto de discussdo. Depois, a
professora orienta a atividade proposta na pagina seguinte: “O que eu vejo? O que eu sei?”.
Como ela ndo é clara na explicacdo, a maioria da turma tem dificuldade para realizar, e ndo
sabem onde escrever a resposta; ficam em duvida se escrevem ou ndo no livro e qual a resposta
para cada questdo etc. Todo esse movimento de comecar a ler o texto juntos, depois ler em voz
alta (cada aluno um paragrafo) e ainda a leitura da professora, e orientar a realizacdo da
atividade na pégina seguinte, demora em torno de 15 minutos, indicando a brevidade com que

o texto é trabalhado no grupo.

6.3.3 A leitura de livros literarios: seguindo a mesma trilha da apropriacéo do SEA

Como mencionamos no inicio do capitulo, o “cantinho de leitura” — espaco privilegiado
de acesso a livros literarios, sobretudo em salas de alfabetizacdo — foi parcialmente explorado
pela docente e, consequentemente pelas criangas, que 0 acessavam apenas quando terminavam
um exercicio sobre o SEA. A professora alegou, durante a entrevista, que usou pouco 0
“cantinho de leitura” porque os livros “eram antigos” e ja conhecidos pelas criangas, embora
reconhecesse que poderia ter utilizado mais o espago, “porque leitura € uma coisa importante”.

Indagada sobre “as caixas” de livros de literatura (livros novos que chegaram as escolas em
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funcao do PNAIC, destinados a todas as turmas de alfabetiza¢do), a professora afirma “que eu
saiba, ndo”, parecendo ignorar a existéncia desses livros na escola.*? Ainda assim, registrei no
mapeamento geral quatro eventos de leitura mediados a partir de livros literarios. O primeiro
livro que a professora leu para a turma, com o titulo “Bullying na escola: Por tras da maldade
virtual ™, foi em atendimento a um projeto da Rede Municipal do Recife (RMR), que indicava
que o tema bullying deveria ser trabalhado no més de abril, assim como outros temas deveriam
ser abordados a cada més, como vemos na imagem a seguir, numa orientacdo afixada num mural

na sala de professores, sobre o projeto “Estudante protagonista do més”:

Figura 8 - Projeto “Estudante protagonista do més”

Fonte: Acervo da pesquisadora.

4250ubemos, através de outros informantes da pesquisa, que 0s acervos estavam na sala de leitura da escola.

B colecdo “Bullying na escola”, da Blu Editora, possui 20 titulos com textos escritos por Cristina Klein e
ilustracdes de Solange Janette Passos Reetz. Os livros desta colecdo tém hist6rias contadas em 16 paginas, e em
cada uma delas hd um aluno que se torna o personagem principal, que se relaciona com diferentes alunos, pais,
professores e diretores. No livro escolhido pela professora (“Bullying na escola: por tras da maldade virtual”), Lara
era uma menina simpatica e estudiosa, mas comecou a perceber que na escola lhe tratavam mal sem nenhum
motivo. Numa tarde, Lara entrou numa sala de bate-papo na internet e ficou surpresa com tanta coisa que escreviam
a seu respeito. A menina contou a histéria para os pais, que foram a escola. Na escola, os alunos foram alertados
que ofensas na internet também sdo formas de agressdo. Os comentarios na internet pararam e tudo ficou bem.
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Vejamos como 0 evento que se construiu:

16h10 — A professora pega o livro no “cantinho de leitura” da sala. Ela informa a
turma que vai tratar de um tema que eles ja ouviram falar: bullying. No entanto, ela
logo comeca a leitura em voz alta, sem ouvir das criancas o que elas pensam sobre o
tema. Enquanto 1€, a professora aproveita para comentar sobre 0 comportamento da
turma, quando um trecho do livro sugere algo relativo a isso. As criangas tentam
interagir com a histéria, contando situag¢fes que elas vivenciam, mas a professora
ndo considera. As criancas demonstram muito interesse pela historia; elas querem
olhar o desenho e compreender a narrativa. Pedem para a professora repetir trechos,
mas a professora parece ndo gostar muito. Ela ndo perde uma oportunidade de
aproveitar o texto para problematizar atitudes que ela espera das criangas como “ndo
contar tudo que acontece na escola para os pais”. Mas o final da histéria contradiz o
gue a professora defende, ja que a personagem principal comenta com a familia o
que estava ocorrendo na escola e, entéo, a professora precisa reorganizar a explicagdo
em funcéo disso. Ao terminar a leitura, ndo houve comentérios. A professora fecha

o livro e diz “tarefa, pegue o caderno” (Notas de campo, 04/2016).

Este evento, com duracdo de 20 minutos, segue apontando para a concep¢ao de leitura
gue predominou nos eventos que acompanhamos: uma leitura que, centrada na professora, ndo
aproveita o interesse das criangas em participar do evento. Em varios momentos, notei o desejo
das criancas em dizer coisas, em colocar suas ideias para 0 grupo, mas este € um movimento
gue ndo é fomentado pela docente.

Os desdobramentos da leitura, assim como nos eventos anteriores, favorecem mais a
reflexdo sobre a escrita das palavras do que os sentidos que o texto poderia ter possibilitado.
Isso se evidencia no fato de, ao final do evento, a professora ndo destinar um tempo/espaco para
uma conversa sobre o livro: impressdes, comentarios, davidas, relacées poderiam vir & tona se
a professora mobilizasse a turma nesse sentido; mas o que ela faz é pedir que as criangas peguem
o0 caderno de tarefas de classe e, na sequéncia, anota na lousa trés questées: como era 0 nome
da menina, qual o nome da amiga e o titulo do livro. Tais perguntas giram em torno da escrita
de palavras e da reflexdo sobre sua formacdo, uma vez que as respostas esperadas sao bem
objetivas.

Ao analisar a continuidade do evento, percebemos que a intencdo da professora foi
facilitar o trabalho dos alunos, indicando trés respostas possiveis a cada uma dessas questdes,

de modo similar ao que observamos no livro de Educacdo Infantil do qual ela costumava retirar
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textos. Mas isso acabou confundindo as criangas, € ndo ajudando, gerando uma situacao
bastante tensa na sala de aula. Ademais, quando a professora d& a opcao de resposta, tira das
criancas a possibilidade da escrita espontanea, da reflexdo mais especifica sobre que letras usar
para escrever alguma coisa.

No momento da entrevista, indaguei a professora sobre o projeto “Estudante
protagonista do més”, e a avaliagdo dela ¢ bastante positiva; inclusive, ela nos relata como foi
a experiéncia no més de outubro, quando o tema foi “Crianca: tempo de transformar”. Extraimos

0 excerto a seguir, a titulo de ilustracdo do ponto de vista da docente sobre o projeto:

Muito bom, porque a gente trabalha com eles e faz o desenho [...] ai tem a
socializagdo. Eles desenham, eu trabalho o tema e a gente coloca |4 na frente. Em
outubro era para eu escolher o direito da crianca e o direito que eu escolhi foi moradia.
Ai o que foi que eu fiz: eu trabalhei o texto, ndo foi em vao Carol, eu trabalhei o
texto, ai eu explorei com eles no quadro, bem [...] No caderno deles tém, li com eles,
fiz perguntas e depois partimos para a construcdo do livro. Dividi tudinho, leitura e
socializacdo, ilustracdo e organizagdo do texto, construcao do livro com o tema Toda
crianca tem direito a moradia, adaptacdo do livro, desenho feito por cada crianca
(FLORBELA, 05/2016).

Notemos que, por este relato, a experiéncia no més de outubro parece ter mobilizado
mais aspectos que aquela a qual observamos em abril. No entanto, ndo podemos afirmar com
seguranca, porque o dado que temos se circunscreve ao relato da professora. Ndo podemos,
entdo, contrastar o que ela diz com aquilo que de fato aconteceu na sala de aula, como temos
feito, porque ndo acompanhamos a turma durante todo o més de outubro.

A leitura de outros trés livros literarios ocorreu como um desdobramento da minha
interacdo com a docente, que sempre vinha relatar suas angustias diante do pouco
desenvolvimento da turma. Por muitas vezes sugeri a ela que lesse mais para a turma, que
buscasse, por exemplo, mais suporte na literatura, para o seu trabalho com a alfabetizagéo.
Cheguei a escolher um livro do cantinho de leitura da sala e ler para a turma, no dia 05/05/2016.
Entdo, observei uma tentativa da professora de incorporar essa pratica no seu trabalho, como
no evento observado no dia 18 de maio, quando a professora leu o livro “Choro e choradeira,
risos e risadas”, de Tatiana Belink, logo no inicio da aula. O breve registro que se segue, extraido

do nosso caderno de campo, nos remete ao ocorrido:
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13h43 — Inicio da aula. Diferente hoje. Parece-me que algumas conversas tidas com
a professora tém mexido com suas ideias. Conversas sobre leitura. Hoje ela comeca
a aula com a leitura de um livro: “Choro e choradeira; risos e risadas”, de Tatiana
Belinky. As criancas comemoram e comentam que ja ouviram a histéria, mas nao se
importam; querem ouvir de novo. E a professora pergunta se lembram do titulo. A
maioria afirma que ndo. Entdo, ela relé o titulo do livro e explica que fara a leitura.
“E mesmo que alguns j& tenham ouvido a historia, vdo ouvir mais uma vez”, diz a
professora. Ela reforga o titulo; insiste para que os alunos repitam o titulo. E segue a
leitura dos versos, sem muita entonacdo ou musicalidade que caberia na leitura, mas
segue [...] O que sobressai nesse momento sdo os lances de “xingos” da professora
no meio da leitura: “Guarde este brinquedo, menino?”, “Fechem a boca”, “Preste
atengdo”, “Vocés ndo estdo prestando atengdo”. A professora encerra 0 evento
fazendo duas breves perguntas: “Qual era o titulo do livro e 0 nome da personagem?”
(Notas de campo, 05/2016).

A despeito do esfor¢o da docente, este relato indica que a leitura que ela realiza ndo
chega a prender a atengdo da turma, inicialmente motivada em ouvir a histdria. E, ao final, as
perguntas que a professora faz sdo da mesma natureza que ela costumava fazer: titulo e nome
da personagem. O que isso sugere? Que a professora tem dificuldades de incorporar a leitura
de livros literarios ou a leitura deleite na sua préatica de alfabetizacdo, como orienta 0 PNAIC.
Tanto é que observamos apenas outros dois eventos em que ela I& um livro literério para o grupo.
Mas porgue, possivelmente, isso ocorre? Porque, dentro da sua légica, para alfabetizar as
criancas, estas precisam mais da reflexao sobre a formacao de palavras e da compreenséao sobre

a relacdo grafemas e fonemas.

6.3.3.1 “Ta vendo, ele ndo leu em casa!”: O projeto “Nas ondas da leitura”

Conforme informacGes do site oficial da Prefeitura do Recife, o Projeto Nas Ondas da
Leitura foi iniciado em 2014 pela Secretaria de Educacédo do Recife, como parte do Programa
de Letramento do Recife (Proler), em parceria com o Programa Manuel Bandeira de Formacéo
de Leitores (PMBFL) e com o Instituto Meta de Educacéo, Pesquisa e Formacéo de Recursos
Humanos (IMPEH), que oferece suporte pedagdgico de estimulo a leitura e & producéo de textos.
Quando foi implantado, a proposta era de que no inicio de cada ano letivo os estudantes
recebessem nove livros paradidaticos para serem estudados e trabalhados em sala de aula, um

a cada més, e que depois da leitura os alunos tivessem a oportunidade de contar e recontar as
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historias, para que comegassem “a trilhar os caminhos da autoria”. Contudo, o projeto tem
passado por alteragdes atribuidas a falta de verbas; entdo, no segundo semestre de 2016, 0s
alunos do 2° ano da escola investigada receberam apenas quatro livros, ja no més de agosto.

A seguir, apresentamos o0 evento construido a partir da leitura de um desses livros, cujo
titulo € “O coelhinho esquisito descobriu que € bonito”, observado no dia 04 de outubro de 2016.
As criancas puderam ficar com o livro durante todo o més de setembro. As orientacdes da

professora ao longo do més foram para que as criancas lessem o livro em casa.

Figura 9 - Livro “O coelhinho esquistio descobriu que é bonito”

Fonte: Acervo da pesquisadora.

No dia 04 de outubro, a turma foi organizada em 5 grupos para o trabalho com o
livro. No dia do evento a professora sugeriu uma troca de lugares entre as criancas,
de modo que alguns alunos que ja sabiam ler pudessem ajudar aqueles que ndo
sabiam. A orientacdo inicial da professora foi uma leitura individual silenciosa,
escapando ao que normalmente ocorria: a leitura em voz alta. A professora deu um
tempo para que as criangas lessem e conversassem entre elas sobre o livro. A sala
ficou um pouco barulhenta. Algumas criancas leram silenciosamente, outras leram
em voz alta com o colega do lado, outras faziam cépias de desenhos do livro. Mas
houve um movimento de interacdo entre as criancas, mediado por este livro.

O segundo momento do evento aconteceu quando a professora indicou a leitura do
livro em voz em alta. Neste momento, ela foi chamando cada aluno para ler uma
parte. Luis foi o primeiro. A professora tentou fazer intervencGes e pontuar que o
livro era de poesia e que por isso tinha estrofes. Depois, solicitou as criangas que
dissessem o que elas compreenderam da leitura feita pelo colega. Algumas criangas
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se manifestavam e, entdo, a professora “amarrava” as ideias, destacando sentidos
para o texto. Esse procedimento foi até o final do livro. Os alunos liam as estrofes,
comentavam, e a professora fazia perguntas objetivas de localizacéo de informacdes
no texto e, por fim, concluia com um sentido para o texto. Durante este procedimento,
ela reforcava também o tempo que o livro havia ficado em casa com as criancas,
pressupondo que houve “treino” da leitura e que por isso as criangas deveriam estar

lendo melhor.

De fato, observamos em outros dias a professora lembrando a turma sobre a
necessidade de “treinar” a leitura do livro. Num certo momento, ela se aproximou de
Fagner, um aluno que ainda ndo decodificava o sistema de escrita. Ela tentou ouvi-
lo, mas ele ndo conseguiu desenvolver a leitura. Entdo a professora enfatizou: “Ta
vendo, ele ndo leu em casa”. Depois desta leitura em voz alta, a professora solicitou
as criangas que contassem as estrofes que apareciam na historia. A professora queria
que as criancas identificassem quantas eram. Como elas ndo conseguiram acertar, a

professora contou coletivamente com os alunos, e totalizaram 62 estrofes.

Tentou explicar ainda sobre o nimero de versos das estrofes, pedindo as criangas
gue lessem apenas alguns versos de uma determinada estrofe. Na continuidade, a
professora deu um ditado de palavras, enfatizando as silabas das palavras
selecionadas, evento bastante recorrente no seu trabalho de alfabetizagdo. As
palavras do ditado foram: comprido, enrola, galinha e macaquinho; e foram retiradas
do livro de literatura. Depois do ditado, a professora pede para que os alunos
escolham e copiem 4 estrofes do livro. Ao final do evento a professora diz o seguinte,
entregando uma folha aos alunos: “A cada livro que vocé recebe vocé precisa prestar
conta. Isso significa fazer uma producéo linda e maravilhosa. Um desenho e escrever
0 que voceé entendeu da historia. Eu passei para casa, o livrinho. Eu ja fiz a leitura do
livro. Os colegas ja leram. NGs j& interpretamos, conhecemos 0s versos e as estrofes.

Agora € vocés”.

A professora explica que é para caprichar, pois é um trabalho para “socializar” (expor
fora da sala de aula). Orienta sobre a importancia de colocar a data, 0 nome completo
e a turma. E explica o que ela espera; “Eu quero que vocés caprichem! Fagam o
desenho observando os desenhos do livro. Produzam a historia e ndo esqueca de
colocar o titulo: O coelhinho esquisito descobriu que é bonito” (Notas de campo,
10/2016).
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Como mencionamos, esse livro faz parte do acervo do projeto da prefeitura de Recife
“Nas ondas da leitura” que, no ano de 2016, destinou quatro livros de literatura para cada aluno
dessa turma. As orientacdes oficiais indicavam a obrigatoriedade de a professora trabalhar com
eles em sala de aula e “prestar contas”, conforme a propria professora destaca na conversa com
os alunos, ao final do ciclo de atividades que apresentamos.

Observamos neste evento semelhangas e diferencas em relagdo aos outros eventos,
também mediados por livros literarios. Assim como no primeiro evento, a interacdo é
estruturada em torno de um livro auténtico e integral, no suporte original, fator que, segundo
Soares (2011), colabora para uma adequada escolarizacdo da literatura. Diferentemente do
evento 1, os alunos fazem uma primeira leitura em casa, uma vez que passaram um més com o
livro e cada um tinha um exemplar.

Na sala de aula, a primeira interacdo € em grupo e por meio da leitura silenciosa, outra
diferenca marcante, uma vez que ndo houve essa forma de leitura no evento 1. A professora
parece buscar, com a leitura silenciosa, que os alunos construam sua autonomia na relagdo com
0 texto e espera que, apos a leitura, eles compartilhem os sentidos construidos, ainda que muitos
tenham tido dificuldades em realizar a leitura silenciosa e até de expressar sua compreensao.

Em seguida, individualmente leem o texto em voz alta, de acordo com a designacéo da
docente, com o objetivo de avaliar a fluéncia oral, a decodificacdo, pratica bastante recorrente
em turmas de alfabetizacdo. Em meio a oralizagdo do texto, a professora faz perguntas para
checar a compreensao dos alunos, e ndo para agucar a curiosidade sobre o livro, uma vez que
jatinham lido em casa e em grupo. Segue-se uma sistematizacdo das caracteristicas formais do
texto, escrito em versos, com a professora pedindo que os alunos identifiquem e contem quantas
estrofes tem o texto, pedindo que identifiguem determinado verso numa estrofe. Nesse
momento, a fruicdo que parece ter motivado a leitura inicial deu lugar a uma sistematizacgdo de
conhecimentos formais mudando o tom da abordagem do texto. Da mesma forma ocorre com
o0 ditado de escrita de palavras retiradas do texto, cujo foco principal é a sistematizacdo do
sistema alfabético de escrita, de maneira semelhante quando da leitura de textos em outros
suportes.

Partimos do entendimento de que o texto € um poema em prosa que pede uma leitura
performatica que poderia ter sido realizada pela professora para que os alunos que ainda nédo
estavam fluentes nesse processo tivessem a oportunidade de construir um sentido para o0 que
fora lido, de modo geral, e para que eles entrassem em contato com sua dimensdo estética. Mas,
como observado, na segunda parte do evento o texto reduziu-se a um conjunto de estrofes a

serem contadas e dissecadas pelos alunos, e a professora ignorou o ritmo e a entonacao proprios
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do texto poético, aproximando-se de uma forma de escolarizacdo que tem sido questionada
pelos que pensam o texto literario no processo de alfabetizagdo (MACEDO, 2017; GOULART,
2017; ALMEIDA; MACEDO, 2018).

No entanto, o evento encerra-se com a professora buscando resgatar a producdo de
sentidos sobre o texto, pedindo que os alunos escrevam ou desenhem sua compreensdao da
historia, que ser& posteriormente compartilhada nos murais da escola, ou seja, indicando uma
variacdo no interlocutor dos textos dos alunos, para além dela propria e dos colegas de turma.
Essa proposta de mediacédo incluiu, entdo, uma dimenséo dialégica na interacdo com o livro,
bem marcada no inicio e final do evento.

Este subtopico nos eventos de leitura, ou seja, eventos que foram mediados por livros
literarios, exemplificam, de forma clara, modos de escolarizacdo da literatura marcados pela
cultura escolar, que estabelecem marcas relativas ao espaco, ao tempo, aos objetivos de leitura
(no caso de turmas de alfabetizagéo), atrelados, de alguma forma, ao processo de sistematizagédo
do sistema alfabético de escrita.

Na entrevista realizada com Florbela, questionei sobre sua opinido acerca do projeto.

Ela comenta que:

Se viessem pessoas de 14 (da prefeitura) para ajudar e colaborar seria melhor. Por
exemplo, eles mandam os livros, né; aqueles livros que eu mostrei a vocé. E cada
livro a gente faz uma atividade com os meninos, mas [...] ndo é taddo [...] trabalhado
assim, né (mais ou menos). Pronto. Ai o que a gente faz [...] Os livros vieram, a gente
entrega os livros. Ai eu mando [...] mando para casa, para 0s meninos estudarem. [...]
Al eu pedi para eles lerem em casa. Eles (a equipe do projeto) chegam aqui, s6 vai
ver 0s desenhos que os meninos fizeram. Mas se a gente [...] porque eu li com eles,
explorei bem o livro, mandei eles lerem em casa. Ai eu trabalhei com ele. Mas se 0
professor pedir assim: desenhe ai sé o0 que vocés entenderam [inaudivel] fica um

projeto solto (FLORBELA, 11/2016).

A fala acima indica que o projeto institucional implementado na Rede Municipal de
Recife sofre um processo de controle da Secretaria de Educacao, pois a professora também tem
de prestar contas, apresentando as atividades que desenvolveu durante o projeto: “Eles [a equipe
do projeto] chegam aqui, SO vai ver os desenhos que os meninos fizeram”. Assim, ela busca
trabalhar com os alunos as orientagdes oficiais recebidas sem 0 apoio necessario para uma
pratica mais adequada a escolarizacdo dos livros literarios, conforme defendido por Soares
(2011).
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N&o podemos deixar de mencionar que a escola tinha uma sala de leitura,** na qual essa
turma participava de préaticas sociais especificas envolvendo a leitura literaria, sob mediacédo da
professora que coordenava aquele espago. A turma que investigamos ia rigorosamente todas as
sextas-feiras para essa sala, e tinham um contato frequente com o texto literario. Importa-nos
sublinhar que este fato influenciou o proprio espaco destinado a literatura infantil no trabalho
de alfabetizagdo desenvolvido por Florbela. Questionada sobre o que ela teria aprendido com o
PNAIC, ela destaca exatamente os textos e os livros de literatura, conforme excerto a seguir

extraido da entrevista:

[...] Tem os livros de literatura. Até porque na sexta feira, tem a sala de leitura
também, né. Mas foi bom. Porque na sexta feira eles véo pra 14, faz a leitura la e
quando eles chegam aqui, eu faco o que? Eu amarro, né, o que eles trés. Eu pergunto
0 que eles estudaram 14, qual foi a histéria, o que eles entenderam e eles desenham.
Desenham e escrevem a compreensdo deles sobre a histdria que eles ouviram |4 na

sala de leitura.

Note-se que, ao refletir sobre a pergunta feita (“Das estratégias que vocé usou com essa
turma, esse ano, tem alguma que vocé aprendeu com o PNAIC? Como ¢ que vocé vé iss0?”), a
professora reconhece, num primeiro momento, as aprendizagens ou influéncias advindas do
PNAIC mas, logo depois, faz uma espécie de autoavaliacdo, indicando que o trabalho com
textos e os livros de literatura (que seriam essas aprendizagens) “ndo foi tddao [...]”, ou seja,
tdo intenso, possivelmente. Na sequéncia, ela se justifica recorrendo a sala de leitura; parece
que, considerando que ja havia um trabalho com literatura sendo feito naquele espaco, de algum
modo, a professora canalizou seu trabalho na apropriacdo do SEA. O que, por outro lado
(poderiamos inferir), encontra eco no discurso da necessidade da reinvencédo da alfabetizag&o,
tambem defendida pelo PNAIC.

Analisando as orientacdes do programa, observamos que esse discurso ndo se “desfaz”
do conceito de letramento, embora reforce que a alfabetizac&o passou a ser obscurecida por ele,
perdendo sua especificidade no contexto brasileiro. E nesse sentido que, no caderno da Unidade

1 —ano 2, por exemplo, lemos que, para a consolidacédo da alfabetizacéo,

44para saber mais sobre este espaco, consultar a tese de Dezotti (2018), realizada também no ambito do GPEALE,
na mesma escola, mas com foco no trabalho com a literatura.
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Procuramos pensar em sua definigéo e nas relacfes que se estabelecem entre
a apropriacdo do SEA pela crianca e 0s eixos de leitura e producédo de textos.
Inicialmente trazemos para a discussdao a necessidade de mantermos o
equilibrio necessario entre os processos de alfabetizacdo e letramento
(BRASIL, 2013, p. 15, grifos nossos).

Esse equilibrio estaria garantido na medida em que os diferentes eixos de ensino de
Lingua Portuguesa fossem contemplados, assegurando os direitos de aprendizagem em leitura,
oralidade, produgdo de textos escritos e analise linguistica. Mais especificamente, o programa
sugere que:

Em relacdo a leitura e & produgéo de textos, propde-se que os alunos vivenciem
atividades envolvendo diferentes géneros desde o 1° ano, e que no final do 3°
ano possam ler e produzir textos diversos com autonomia. Em relagdo a
apropriacdo da escrita alfabética, espera-se que, no 1° ano, as praticas de
ensino da leitura e da escrita possibilitem a crianca a construcdo da base
alfabética e que os 2° e 3° anos sejam destinados a consolidacdo das
correspondéncias som-grafia por meio de diversas situacdes significativas e
contextualizadas de escrita de palavras e textos (BRASIL, 2013, p. 15-16).

O conjunto de eventos de leitura que ora apresentamos aqui se articularam, como
pudemos notar pelos ciclos de atividades que trouxemos, a eventos aos quais designamoscomo
eventos de andlise linguistica, com foco na apropriacdo do SEA. Pelos dados apresentados e
analisados, podemos notar um esfor¢o da docente em contemplar certa variedade de géneros,
embora isso esbarrasse na sua premissa de que um bom texto para alfabetizar precisa ser curto,
familiar e de facil compreenséo, e que a analise de palavras em suas partes menores € 0 mais
importante neste processo.

Em que pese todo o empenho de Florbela, os textos e 0 modo de leitura predominantes
nesse contexto, em alguma medida, limitam e delimitam as praticas de leitura do grupo. Tais
praticas de leitura se distanciam, inclusive, dos direitos de aprendizagem que o PNAIC
defendeu para esse eixo,* restringindo-se quase que basicamente a ler em voz alta com fluéncia

e encontrar informacdes explicitas nos textos.

45550 direitos de aprendizagem defendidos pelo PNAIC, para o eixo leitura: Ler textos ndo-verbais, em diferentes
suportes; Ler textos (poemas, canc@es, tirinhas, textos de tradicdo oral, dentre outros), com autonomia;
Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes géneros e com diferentes propésitos; Antecipar sentidos
e ativar conhecimentos prévios relativos aos textos a serem lidos pelo professor ou pelas criangas; Reconhecer
finalidades de textos lidos pelo professor ou pelas criancas; Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situacoes;
Localizar informag@es explicitas em textos de diferentes géneros, tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor
experiente; Localizar informacgGes explicitas em textos de diferentes géneros, tematicas, lidos com autonomia;
Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente;
Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, lidos com autonomia; Estabelecer relagdes logicas
entre partes de textos de diferentes géneros e tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente; Estabelecer
relacBes légicas entre partes de textos de diferentes géneros e tematicas, lidos com autonomia; Apreender
assuntos/temas tratados em textos de diferentes géneros, lidos pelo professor ou outro leitor experiente; Apreender
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No que tange aos eventos de analise linguistica, além daqueles que normalmente se
seguiam a leitura (tais como identificar palavras no texto, copiar palavras, segmentar essas
palavras em silabas etc., 0s quais trouxemos nos ciclos de atividades acima), os ditados também
foram considerados por n6s como eventos dessa natureza e, em funcdo da grande recorréncia

deles, optamos por trata-los em tépico especifico.

6.4 “DESDE QUANDO EU COMECEI EM SALA DE AULA O DITADO E MUITO BOM.
ELE AJUDA MUITO A DESPERTAR”: OS DITADOS COMO UMA PRATICA DE
ALFABETIZACAO

As orientaces do PNAIC para o 2° ano do CIA, conforme j& mencionamos, ddo conta
de que os direitos de aprendizagem em Lingua Portuguesa precisam contemplar os eixos de
leitura, oralidade, producdo de textos escritos e andlise linguistica. Este Gltimo eixo €
subdividido em dois focos: o primeiro enfatiza a discursividade, a textualidade e a
normatividade; e o segundo, a apropriagdo do SEA, cada um com direitos de aprendizagem
especificos.*®

assuntos/temas tratados em textos de diferentes géneros, lidos com autonomia. Interpretar frases e expressdes em
textos de diferentes géneros e tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. Interpretar frases e
expressdes em textos de diferentes géneros e tematicas, lidos com autonomia. Estabelecer relacdo de
intertextualidade entre textos. Relacionar textos verbais e ndo-verbais, construindo sentidos. Saber procurar no
dicionario os significados das palavras e a acepgdo mais adequada ao contexto de uso ( BRASIL, 2013).

4605 direitos de aprendizagem do eixo andlise linguistica, para o foco apropriacdo do SEA sdo: Escrever o proprio
nome. Reconhecer e nomear as letras do alfabeto. Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos. Conhecer a
ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros. Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes
géneros e suportes textuais. Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras. Perceber que
palavras diferentes variam quanto ao nimero, repertorio e ordem de letras. Segmentar oralmente as silabas de
palavras e comparar as palavras quanto ao tamanho. ldentificar semelhangas sonoras em silabas e em rimas.
Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composi¢des. Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo
em vista suas caracteristicas: finalidades, esfera de circulagéo, tema, forma de composicéo, estilo, etc. Usar
adequadamente a concordancia e reconhecer violagGes de concordancia nominal e verbal. E para o foco da
discursividade, textualidade e normatividade sdo: Analisar a adequagdo de um texto (lido, escrito ou escutado) aos
interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina. Reconhecer géneros textuais e seus contextos de
producdo. Conhecer e usar palavras ou expressdes que estabelecem a coesdo como: progressao do tempo, marcagao
do espaco e relagdes de causalidades. Conhecer e usar palavras ou expressdes que retomam coesivamente o que ja
foi escrito (pronomes pessoais, sindbnimos e equivalentes). Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com
correspondéncias regulares diretas entre letras e fonemas (P, B, T, D, F, V). Saber procurar no dicionario a grafia
correta de palavras. Pontuar o texto. Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias regulares
contextuais entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro (C/QU; G/GU; R/RR; SA/SO/SU em inicio de
palavra; JA/JO/ JU; Z inicial; O ou U/ E ou | em silaba final; M e N nasalizando final de silaba; NH; A e AO em
final de substantivos e adjetivos). Conhecer e fazer uso de palavras com correspondéncias irregulares, mas de uso
frequente. Saber usar o dicionario, compreendendo sua funcdo e organizagdo. Identificar e fazer uso de letra
maidscula e mindscula nos textos produzidos, segundo as convencdes. Reconhecer diferentes variantes de registro
de acordo com os géneros e situages de uso. Segmentar palavras em textos(BRASIL, 2013).
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De fato, os eventos predominantes nessa turma foram os eventos de andlise linguistica,
com énfase na apropriacdo do SEA. Em todos os dias que observei, a professora propos
atividades ligadas a reflexéo de palavras, letras e silabas. E todos os eventos de leitura levaram
a um evento de analise linguistica como, por exemplo: identificar e circular palavras no texto;
ler e separar; juntar as silabas para formar palavras; ordenar as silabas; completar palavras com
letras e silabas faltosas; escrever o nome de figuras; identificar a letra inicial; contar letras e
silabas de palavras; copiar e estudar palavras para o ditado; e o tradicional ditado, quase sempre
de 10 palavras, como ocorreu na continuidade do ciclo de atividades observado por nés, no “Dia

do indio”:

16h10 — Depois do intervalo, a atividade proposta foi um ditado. Os alunos
participaram do ditado. Cada crian¢a chamada foi até a mesa da professora escolher
uma palavra impressa por ela, ler e ditar para a turma. O primeiro aluno chamado foi
Victor. Ele leu a palavra arara. O segundo aluno leu mandioca. E a professora reforca:
“Man-di-o-ca”. E as criangas escrevem. Carina 1€ a terceira palavra: Guarani. “Qual
¢ a terceira palavra?”, pergunta a professora. “Guarani”, as criangas respondem.
“Gua-ra-ni”, a professora reforga as silabas das palavras. D4 um tempinho para as
criancas escreverem, e chama o préximo aluno para ler outra palavra: Abacaxi. E o
processo € 0 mesmo: a crianca lé, a professora repete e enfatiza as silabas. As
criangas registram. As palavras seguintes foram: Pernambuco, tupi, velho, chocalho,
caminho, tucano. “Pronto, deu 10 ai?”, diz a professora. E as criangas confirmam.
Em todas as palavras ditadas, o procedimento foi 0 mesmo, com muita énfase nas
silabas e nas letras que formavam cada silaba. As palavras escolhidas para o ditado
foram palavras do texto, a maioria palavras que as criancas circularam e depois

copiaram no caderno (Notas de campo, 04/10/2016).

NOs observamos a ocorréncia de 12 ditados que eram para ensinar 0 SEA, mas
geralmente mantiveram o objetivo de avaliar a aprendizagem das criangas quanto a apropriacao
desse sistema. No evento que destacamos acima, a proposta estava mais ligada ao ensino,
chegando a mobilizar a participacdo das criancas na leitura das palavras, mas, normalmente, era
a professora quem as ditava, sempre retiradas dos textos usados nos eventos de leitura. 1sso
demonstra coeréncia com a fala inicial da docente, que nos afirmou trabalhar com letras,
palavras e silabas retiradas de um texto. A logica da professora para alfabetizar centrava-se,
entdo, em explorar palavras do texto. Para ela, explorar o texto significava escolher palavras

para serem destrinchadas em partes menores, como as silabas e letras. Assim,
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independentemente do suporte do texto, a énfase sempre recaia no estudo de palavras e nas
relagdes fonemas e grafemas, como observamos em todos os eventos. Com os ditados ndo era

diferente, tanto que ela mesma destaca num momento da entrevista:

Mas vocé ndo observou de onde era retirado as palavras? Sempre de um texto;
independente do tamanho, o que fosse [...] sempre tirava de um texto. Ou entdo de

palavras que eles ja ouviram [...] no dia passado (FLORBELA, 11/2016).

Sondei com Florbela a intengdo que ela tinha ao realizar tantos ditados com a turma. Os
excertos a seguir, extraidos também da entrevista, nos ajudam a compreender que a professora
esperava que essas atividades despertassem as criancas para a compreensao do SEA, mas
também funcionassem como um instrumento de avaliagdo. Em outro momento da entrevista,

ela nos diz:

N&o € de agora. Desde quando eu comecei em sala de aula o ditado é muito bom. Ele
ajuda muito a despertar a crianga. Pode ser ditado de nameros, de objetos, de fruta,

de flore [...] E eu dou pra saber se eles aprenderam mesmo aquelas palavras ou se

s0 tava decorado (FLORBELA, 11/2016).

Poderiamos analisar o trabalho realizado por Florbela a partir do que escreve Goulart
(2014a, p. 45):

N&o basta providenciar um contexto para as unidades de trabalho, sejam letras,
palavras, silabas e textos, no caso da linguagem escrita. Ha propostas de
praticas de ensino da escrita em que a nogdo de letramento é considerada na
perspectiva de praticas sociais letradas, entretanto tais praticas ndo sdo
homogéneas e consensuais. O ponto de partida sdo textos legitimados
socialmente, mas a linguagem é trabalhada como um elemento sem peso, com
prioridade para a analise da lingua encaminhada pelo professor, subordinando
0 conhecimento e as possibilidades de analise das criancgas, e as proprias
criangas, ao estudo de caracteristicas do sistema linguistico.

Os eventos que apresentamos até aqui indicam que a professora tentou buscar por textos
legitimados socialmente (exceto quando eles vinham do livro de El que mostramos),
trabalhando com fabulas, letra de masica, lendas e parlendas, por exemplo, mas a linguagem
ndo tinha peso nos eventos. A prioridade era mesmo a analise da lingua, por meio do estudo da
formacao de palavras, encaminhado por ela. O conhecimento e as possibilidades de anélises das

criangas sobre os textos se subordinavam a esse processo. Entendemos ainda que, em alguma
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medida, o discurso do PNAIC, representado principalmente na concepcdo do alfabetizar
letrando, pode legitimar esses modos de alfabetizar, em que o que se sobressai é a necessidade
de compreensdo das relacdes de grafemas e fonemas.

Obviamente, este modo de conceber o processo de alfabetizacdo, bem como a maneira
com que os eventos de leitura e analise linguistica foram construidos, tém implicagcbes em como
as criancas vao se apropriando da lingua escrita. Os eventos de producdo de textos que

observamos revelam um pouco dessas implicacdes, as quais trataremos a seguir.

6.5 “QUANDO EU PECO PARA ELES PRODUZIREM, E PARA VER A LETRA, PARA
VER SE ELES SABEM ESCREVER MESMO”: A PRODUCAO DE TEXTO COMO
AVALIACAO DA APROPRIACAO DO SEA

Os eventos de producdo escrita que foram acompanhados se repetiram nove vezes e, ao
contrario dos ditados, ndo se vincularam aos textos/leituras realizadas pelo grupo. Se
constituiram, contudo, numa pratica de alfabetizacdo, mesmo distante do sentido real de uso da
lingua, j& que as escritas dos alunos eram enderecadas apenas a professora para fins de
apreciacdo e avaliacdo. Assim, como pontua Geraldi (1985), a situacdo de emprego da lingua,
nesses casos, é artificial.

O préprio PNAIC pontua como direitos de aprendizagem para o €eixo “Producdo de

textos escritos” varios aspectos relevantes para esse processo, tais como:

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de producao: organizar
roteiros, planos gerais para atender a diferentes finalidades, com ajuda de
escriba e com autonomia; produzir textos de diferentes géneros, atendendo a
diferentes finalidades, por meio da atividade de um escriba e com autonomia.
Gerar e organizar o contetdo textual, estruturando os periodos e utilizando
recursos coesivos para articular ideias e fatos. Organizar o texto, dividindo-o
em topicos e pardgrafos. Pontuar os textos, favorecendo a compreensédo do
leitor. Utilizar vocabulario diversificado e adequado ao género e as finalidades
propostas. Revisar coletivamente e autonomamente o0s textos durante o
processo de escrita em que o professor é escriba, retomando as partes ja
escritas e planejando os trechos seguintes. Revisar os textos apés diferentes
versdes, reescrevendo-os de modo a aperfeicoar as estratégias discursivas
(BRASIL, 2013, p. 32).

Os eventos que observamos, ao contrario, foram todos individuais, sem planejamento
prévio que considerasse o contexto de producédo, o género ou a finalidade deles, e mantiveram
um carater avaliativo, ocorrendo normalmente ao final da aula. Muitas vezes, configuraram-se

como uma estratégia da docente para “ocupar o tempo” dos alunos, que terminavam mais
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rapidamente as atividades sobre o SEA. Para a professora, no entanto, uma crianca alfabetizada
seria aquela capaz de “construir um pequeno texto familiar, compreender e fazer a leitura”
(FLOBERLA, 04/2016). Assim, 0s textos que as criangas escreviam eram usados por ela como
um termbémetro para medir 0 quanto as criancas haviam caminhado nessa direcdo, como ela

ressalta também na entrevista:

Pesquisadora: E por que vocé pedia para eles produzirem texto?
Florbela: Quando eu peco para eles produzirem, é para ver a letra, para ver se eles
sabem escrever mesmo, se eles tém aquela coeréncia. E dali que pode surgir um texto

familiar, texto da cabeca deles (Notas de campo, 11/2016).

Os eventos que observei apontam para uma contradi¢do no trabalho da professora. Por
que contradicdo? Porque, ao longo do ano, ela manteve a expectativa de que seus alunos
chegassem a produzir textos, ou seja, se alfabetizassem, mas o texto em si ndo era objeto de
reflexdo e ensino. Ndo vislumbrei nenhum momento em que a professora ensinasse estratégias
de producéo de um texto efetivamente. Como apontamos no topico sobre os eventos de leitura,
todo seu esforco esteve voltado para que os alunos compreendessem o funcionamento do SEA,
adotando uma metodologia com o foco na analise de letra, palavra e silaba; os alunos eram
incitados a estudar e memorizar pequenos textos em casa; a professora falava em “tomar” a
leitura com o objetivo de averiguar quem estudou o texto; e os exercicios de analise linguistica
eram repetitivos e mecéanicos. Notemos que eventos de andlise linguistica com foco na
discursividade, textualidade e normatividade foram praticamente inexistentes.

As propostas de producdo escrita foram as seguintes: 15/02: escrever sobre as férias;
24/03: escrever coisas sobre um numero; 05/04:escrever um pequeno texto a partir de um
desenho que a professora fez na lousa; 06/04 e 24/04: escrever uma historia a partir de uma
brincadeira que as criancas fizeram no recreio; 24/05: escrever uma historia sobre o que fizeram
no final de semana; 21/06: escrever sobre a Noite de Sdo Jodo (antes do dia de S&o Jo&o); 27/06:
escrever um texto com o tema “Como foi o meu Sao Joao” (Depois do dia de Sdo Jodo, famoso
na cidade do Recife).

Destacamos o evento ocorrido no dia 27 de junho, no qual a fala de um aluno nos revela
0 modo como as criangas estavam significando a escrita e a produgdo de textos nessa

comunidade:
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14h00 — Quando entrei na sala, a professora ja orientava um evento. As criancas
precisariam escrever um texto com o tema “Como foi meu Sao Jodo”. Perguntei a
professora sobre a producdo de texto que as criangas realizaram na terca-feira
passada. Ela me contou que alguns alunos ndo concluiram, e me mostrou os trabalhos
daqueles alunos gue terminaram:

Suamy: “Eu fui na festa de Sdo JoZo. No Sdo Jodo eu comi milho canjica e pudim”.
Deyvid: “A noite de Sdo Jodo foi muito divertida”.

Raun: “A noite de Sdo Jodo um dia muito bom”.

Na producéo proposta hoje, observei que a professora questiona as criangas sobre a
quantidade que estdo escrevendo: “Oh, Victor, ta escrevendo tdo pouco. T4 muito
pouco”. Entdo, um outro colega, ao ouvir isso, afirma “Eu escrevi dez!”. Ai a
professora explica: “Nao é escrever qualquer coisa, mas uma historia com principio,
meio e fim”. A professora pede a quem terminou para levar o texto até sua mesa,
para ela olhar. Entdo, ela recolhe, corrige alguma palavra e guarda o texto. Logo em
seguida, entrega as criancas uma folha com outra proposta: “VAMOS BRINCAR
DE ADIVINHAR? ESCREVA OS NOMES DAS GULOSEIMAS QUE
APARECEM NA IMAGEM”. Assim, ela volta para o foco na palavra (Notas de
campo, 07/2016).

Podemos analisar este evento a partir da proposta da professora que se repetiu nos
demais eventos de producdo escrita: escrever um texto a partir de um tema ou situagdo sem
especificar em qual género ou para quais finalidades. Desde a década de 1980, Geraldi (1985)
ja vem criticando a ideia de escrever redacdes sobre um tema definido previamente pela

professora sem didlogo com os sujeitos; para ele, 0s temas se repetem ano apos ano:

No inicio do ano, o titulo infalivel “Minhas férias”; em maio, “O dia das maes”;
em junho, “Sdo Jodo”; em setembro, “Minha patria” e assim por diante [...]
tais temas, além de insipidos, sdo repetidos todos os anos, de tal modo que
uma crianca de 62 série passa a pensar que SO Se escreve sobre estas “coisas”
(GERALDI, 1985, p. 54).

No caso dessa turma, eram criancgas de segundo ano que estavam justamente escrevendo
sobre temas insipidos e apenas sobre eles, embora, no caso da cidade de Recife, 0 Sdo Jodo
tenha todo um valor simbdlico e cultural. Ocorre que, de fato, os alunos escreviam para serem
avaliados pela professora, principalmente no que se refere a apropriacdo do SEA. E o que eles

escreviam eram frases, e ndo textos, como lemos nos exemplos que explicitamos nos eventos.
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N&o podemos deixar de particularizar a fala de uma crianca da turma, ao ouvir o
questionamento da professora de que estavam escrevendo pouco: “Eu escrevi dez!”. Esta fala
nos mostra 0 que as criancas estavam entendendo sobre produzir textos: escrever 10 palavras;
nocao decorrente da préatica dos ditados nessa turma, quase sempre de 10 palavras. A situacédo
é reveladora ainda do papel fundamental da linguagem e da interacéo na sala de aula; temos ai
um exemplo de como as criangas estavam construindo sentidos sobre a escrita nesse contexto.

Recolhemos ainda um outro texto, produzido por uma menina da turma, cuja proposta,

ao que parece, era escrever um texto em dupla, a partir de uma imagem.

Figura 10 - Proposta para producéo de texto

Fonte: Acervo da pesquisadora.

N&o observei 0 momento desta producéo, e tive acesso a este material através da propria
professora que veio me mostrar, com desanimo, como a escrita dos alunos estava. E notavel que o texto
foi escrito individualmente e que a menina, assim como a maioria da turma, ndo conseguia desenvolver
um texto, de fato. Ela comecga sua escrita com uma expressao bastante tradicional (“era uma vez”),
esboca alguma continuidade (incompreensivel apenas pela observagao do material) e conclui com “um
macaco que se chamava Zeca”. Notemos que ja em setembro esta escrita revela o pouco rendimento da
turma no que tange a capacidade de produzir textos com autonomia. Decerto, isso contrariava as
expectativas da professora, mas ela ndo conseguia perceber que sua concepgdo de alfabetizacdo e seu
modo de conduzir o processo pouco contribuiam para o avango dos alunos nesse sentido.

No tdpico seguinte, buscamos apresentar uma sintese de possiveis elementos implicitos

na construcao dos eventos ora apresentados e analisados.
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6.6 NAS ENTRELINHAS DOS EVENTOS E PRATICAS NA TURMA A: UMA SINTESE

Um ponto de tensdo que permeou a construcdo dos eventos de alfabetizacdo sob
mediacdo de Florbela é relativo ao monitoramento e avaliacdo dos alunos em niveis
psicogenéticos, sob demanda da Secretaria Municipal de Educacdo, tal como esbogado por
Ferreiro e Teberosky (1991). No inicio do ano, a turma realizou diferentes avaliacdes
diagndsticas de Portugués e de Matematica, tanto da RMR, como de &mbito nacional, como a
Provinha Brasil. E ao longo do ano as criancas realizaram inimeras outras atividades de carater
avaliativo como os ditados de palavras e as produgdes escritas, como apontamos acima. Esse
monitoramento ocorria porque a cada bimestre do ano a professora precisava escrever um
parecer sobre seus alunos, demarcando a hipétese de escrita alfabética em que cada crianca se
encontrava. Assim, a professora esteve constantemente preocupada em diagnosticar a hipotese
de escrita das criancas.

Observamos a figura com a seguinte orientacao a esse respeito:

Figura 11 - Orientacdo da Prefeitura sobre diagnostico da leitura

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Uma anélise mais minuciosa dos eventos nos apontou que a professora passou mais
tempo avaliando a turma: em 20 dos 25 dias de observacdo na sala de aula, a professora fez
avaliacdes individuais dos niveis de escrita, enquanto o restante da turma desenvolvia alguma
outra atividade. Nos eventos de leitura, a preocupacdo maior da docente era com a capacidade
de decodificacéo; os ditados se revelaram também como um instrumento avaliativo, assim como
as producoes escritas. E quando o evento ndo tinha o carater avaliativo, era especificamente de
apropriacdo do SEA. Quer dizer, ela tentava ensinar o funcionamento do SEA exaustivamente
e esperava que os alunos avangassem nas suas hipéteses de escrita, principalmente porque ela
precisava demarcar isso para os pais, para a escola e para a Secretaria Municipal de Educagéo,
pois a cada bimestre é solicitada no diario eletronico da rede a evolucdo das escritas infantis.

Em entrevista com a docente no inicio do més de novembro de 2016, indaguei-a se, e
em que medida, as avaliacBes diagnosticas influenciaram o trabalho dela. Vejamos o que ela

disse:

Sim, né, porque foi a partir da diagnose que comecou ver o aluno individual, né. Foi
a partir daquela[...] que eu ndo chamei, ndo fiz individual? Na maneira que eu estava
fazendo individual, eu ja estava observando, o que trabalhar e como trabalhar [...]
tanto que eu trabalhei, trabalhei, mas teve momento que eu fiquei até decepcionada,
ai como vocé viu (FLORBELA, 11/2016).

A respeito de identificar a hipdtese de escrita do aluno, a professora afirmou:

Florbela: Influencia! Assim, por exemplo, se 0 menino ainda ta pré-silabico. E s6 um
exemplo, eu ndo t6 dizendo que eu tenha mais, mas pode acontecer, né. Se 0 menino
tiver pré-silabico, pelo amor de Deus, tem que trazer atividades diversificadas para
ele sair do pré-silabico. Pelo amor de Deus, o ano todinho e ele ainda num nivel pré-

silabico [...]

Estas falas da professora apontam para a compreensdo dela sobre a fungdo das
avaliacOes diagnosticas no contexto da sala de aula: ajudar o professor a comecar a “ver o aluno
individualmente” e, entdo, refletir sobre as estratégias que poderd usar para que o aluno avance.
Tal concepcdo de avaliacdo diagnoéstica estd posta no material do PNAIC, como lemos no
caderno de apresentacdo do Programa: “As avaliagdes diagnosticas utilizadas para conhecer as
criancas e detectar quais saberes elas j& dominam s@o pontos de partida para planejar estratégias

para aproximé-las da escola” (BRASIL, 2012d, p. 21). O Programa sugere o monitoramento do
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processo de ensino e aprendizagem desde uma perspectiva construtivista, interacionista e
inclusiva de avaliacdo na alfabetizacdo, considerando as conquistas e as possibilidades dos
estudantes ao longo do ano escolar, e ndo apenas os impedimentos e as condutas finais.

Ocorre que este monitoramento desencadeou a divisdo das crian¢as em dois grupos: um
denominado pela professora como “grupo A”, que incluia os alunos com uma hipdtese de escrita
alfabética; e outro grupo denominado pela professora como “grupo B”, com alunos que se
encontravam em hipoteses anteriores, como a pré-silabica ou silabica.

Esta divisdo teve inicio mais explicito no dia 25 de abril, quando a professora informa a
turma que um grupo levaria um texto xerocado para a casa e 0 outro grupo levaria o livro
didatico. “O livro é para quem ja sabe ler. E durante a semana, eu vou escolher um dia, para ver
quem estudou mesmo o texto”, ela diz. A proposta da professora era que toda a turma treinasse
e memorizasse a leitura: “Para aprender a ler e a escrever tem que gravar”. Quando perguntamos
a professora por que alguns alunos levariam o texto xerocado e outros levariam o livro para
“treinar” um texto selecionado por ela, sua resposta foi enfatica: “O texto colado € mais curto e
tem palavras mais simples e curtas”.

No mesmo dia, notei que a preocupacao da professora esteve centrada na escolha do
texto a ser levado pelo grupo B, pois o texto ndo poderia ter palavras “dificeis”. Para a
professora, palavras dificeis sdo aquelas com silabas mais complexas, como na palavra “pinto”,
que aparecia no trava-lingua que ela escolheu entregar aos alunos e quase a impediu de fazé-lo,
temendo que as criancas tivessem dificuldade. E o foco no SEA orientando toda a pratica
docente do sentido do mais simples para o mais dificil.

Entendemos que essa situacdo se configurou como uma estratégia da docente, com o
objetivo de trabalhar de maneira diferenciada com os dois grupos. O PNAIC também aponta
para um trabalho diferenciado em turmas marcadas pela heterogeneidade. Mas, no contexto
dessa sala de aula, esta demarcacéo se revelou bastante problematica.

Primeiro, porque os dois grupos seguiram realizando propostas de trabalho similares,
ancoradas na mesma perspectiva. Se um grupo leva um texto menor impresso numa folha e o
outro grupo leva o livro, mas ambos precisam treinar e memorizar a leitura; isso nao modifica
a natureza da proposta. Assim como ndo modifica se a professora dita palavras para o grupo B
e dita frases para o grupo A, como ocorreu mais no final do ano. No caso do livro e do texto, a
diferenga esta na possibilidade que as criangas que levaram o livro tiveram. Elas puderam ter
contato com uma variedade maior de textos e certamente textos de mais qualidade, ja que os

textos do LD, atualmente, ndo sdo selecionados apenas pelo tamanho ou pela simplicidade.
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Ademais, essa atitude da professora privou uma parte dos seus alunos de exercerem seu direito
ao livro didatico.

Segundo, porque essa divisdo da turma imprimiu condicdes distintas de acesso também
aos livros literarios nessa turma. Essa divisdo, em alguma medida, condicionava, por exemplo,
0 acesso ao “cantinho de leitura”, uma vez que somente as criangas que terminavam de realizar
as propostas da professora (normalmente as criangas do grupo A) eram autorizadas a ir até 14 e
escolher um livro para ler. Portanto, ir ao “cantinho de leitura” e escolher um livro para ler,
configurou-se, nessa sala de aula, uma prética restrita aos alunos que liam com alguma
autonomia. Nosso mapeamento dos eventos revelou ainda que foram poucas as oportunidades
neste sentido: apenas em seis momentos distintos de fevereiro a outubro, esses alunos puderam
ler o0 que escolhiam.

Em conversas informais com a professora e também por meio da entrevista realizada
com ela, busquei captar quais as influéncias do PNAIC nas suas escolhas metodoldgicas.
Fizemos as seguintes perguntas: Das estratégias que vocé usou este ano, com esta turma, quais

vocé aprendeu com o PNAIC? Esta formacao influenciou no teu trabalho?

Quer dizer [...] Aqui eu ndo participei, ndo. Eu participei em Camaragibe, mas
ndo deixa de ser o PNAIC daqui, tanto 14 como ca. Muito bom. Muito bom
esse negdcio de escutar o aluno, de chegar perto dele e ver se ele esté atingindo
0 conteido que vocé estd dando. Muito bom, aproveitando o que ele traz de
casa, o conhecimento dele, deixando bem a vontade. O PNAIC [...] Eu gosto
do PNAIC, eu gostei. A leitura de textos. Trabalhar textos. Tem influéncia sim.

Tem sim. Os agrupamentos. Que na verdade ndo foi tdddo assim [...]

(FLORBELA, 11/2016).

Como comentamos anteriormente, esta professora teve sua trajetoria profissional na
Rede Municipal de Camaragibe, que contou com formagdes anteriores ao PNAIC, mas que
mantinham uma base teorica similar: a Psicogénese da lingua escrita e a discussao de letramento,
proposta por Magda Soares. A fala da professora aponta para trés aspectos que, em alguma
medida, dialogam com esta base tedrica que ou representam uma tentativa da docente em
incorpora-la na sala de aula: o trabalho com textos, 0 monitoramento das aprendizagens em
niveis psicogenéticos e 0s agrupamentos. Acrescentariamos ai a énfase no SEA. Entendemos

que, embora exista uma distancia entre o que observamos na sala de aula e aquilo que as
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propostas oficiais de ensino referenciadas nessa abordagem veiculam, os eventos e as praticas
que apontamos podem ser desdobramentos daquilo que essas propostas postulam.

A despeito de toda tentativa do PNAIC em reforcar a ideia de que a alfabetizacdo deve
ocorrer na perspectiva do letramento, ou seja, alfabetizar letrando (ao definir que o objeto da
alfabetizacdo € o SEA e que sua aprendizagem corresponde a um processo finito que deve se
encerrar aos 8 anos), em alguma medida o Programa refor¢a uma pressdo sobre a escola e a
docente que devem “garantir” que as criangas apropriem-se do SEA ao final do primeiro ciclo,
ao nosso ver. No entanto, essa pressdo exercida pela propria Secretaria de Educacdo pode levar
a exclusdo, na préatica docente, do trabalho com a producéo de sentidos, ou ainda, nas palavras
de Freire, a leitura da “palavra mundo”. Defendemos que alfabetizar ¢ alfabetizar-se envolve
producdo de sentidos a partir e sobre textos, como indica a perspectiva discursiva, e 0 que esta
em jogo nesse processo, como apontam Paulo Freire e os NLS, sdo questes que envolvem a
cultura escrita e sua natureza politica e social, questdes inerentes a aprendizagem de uma
tecnologia (para usar um termo de Magda Soares).

No caso de Florbela, por exemplo, que toma a apropriacdo do SEA como eixo norteador
da sua prética, desvinculada da produgdo de sentidos, mesmo “partindo” de textos, quantas
outras questdes ficaram de fora e deixaram de ser problematizadas? Embora ela falasse em
explorar o texto, ndo vislumbramos a construcdo de praticas discursivas de fato, marcadas pela
reflexdo, pelo didlogo, pela critica e pela producdo de contra palavras pelas criangas, nos
momentos de interacdo. Explorar significou reduzir o texto a um conjunto de palavras,
analisadas nas suas relacdes fonemas e grafemas. Palavras retiradas aleatoriamente dos textos,
apenas para analise de suas partes menores, ndo estdo prenhes de sentido, como diria Bakhtin,
ao contrario, esvaziam-se de suas potencialidades. Assim, embora a professora afirmasse tomar
0 texto como ponto de partida para o seu trabalho com a alfabetizagéo, nos eventos observados,
esses textos ndo significaram a possibilidade da producédo de sentidos e contrapalavras pelas
criangas ou uma atitude ativa responsiva dos sujeitos, apontando para uma concepcao restrita
de linguagem, como se a lingua fosse pronta e acabada.

A pesquisa que realizamos no mestrado (ALMEIDA, 2012) também revelou uma
pratica de alfabetizacdo com esse contorno. Tanto a professora que acompanhamos naquele
periodo, como esta de agora apresentam uma tensao entre ensinar o SEA e trabalhar com textos,

mas

Apesar dessa tensao, existe uma énfase no trabalho com a sistematizacdo da
alfabetizacdo, por meio de métodos sintéticos, que valorizam as partes como
letras, silabas e palavras soltas, em detrimento de uma metodologia que
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contemple, de fato, os usos e as funcdes sociais dos textos (ALMEIDA, 2012,
p. 127).

A lingua escrita, nos dois casos, ¢ tratada apenas como um cddigo de transcricdo das
unidades sonoras em unidades gréaficas. Uma concepcdo de lingua, da qual normalmente
decorrem o que Street denominou como “modelo de letramento autonomo” ¢ Paulo Freire,
como “modelo educagdo bancaria”.

Entendemos que as praticas e os eventos de alfabetizacdo construidos na escola sao,
antes de tudo, sociais, mas comportam também uma dimensao peculiar, caracteristica da cultura
escolar. Ainda assim, incluem uma série de valores, atitudes e sentimentos; e elementos como
a instituicdo e as politicas publicas influenciam as préaticas de leitura e escrita subjacentes aos
eventos, como pudemos notar, nessa sala de aula, no contexto da RMR.

No caso dessa turma, o texto é tomado sempre como pretexto para ensinar
conhecimentos sobre 0 SEA, nédo respondendo a nenhum interesse mais imediato dos alunos;
ler é entendido tdo somente como um ato de decodificacdo, e o texto encerra-se em si mesmo.
A leitura, como producéo de sentidos, ndo é aprofundada no movimento enunciativo-discursivo
da docente que faz a mediagdo nesse evento. Como escreve Freire (2011, p. 16) “o ato de ler
ndo se esgota na decodificagdo pura da palavra escrita, mas se antecipa e se alonga na
inteligéncia do mundo”.

O modo como a professora concebe o texto e a leitura na sala de aula esta intimamente
relacionado a uma concepcao de alfabetizacdo como apropriacdo do SEA, aprendizagem de
uma técnica e uma competéncia linguistica. Nosso esforco, ao longo deste estudo, foi
justamente compreender porque isso ainda ocorre com tanta forca. Uma hipGtese que
construimos é que o PNAIC, ao menos no que tange ao que € explicitado nos cadernos de
formagé&o, ndo contribui muito para se romper com essa concepgéo reduzida de alfabetizacao.

Na préatica aqui analisada, o texto aparece apenas como pano de fundo. Podemos nota-
la claramente quando, as criangas que ja se encontravam num nivel mais avancado de
compreensdo sobre o funcionamento do SEA, a professora garante o direito de levar o LD para
casa, enquanto que as criangas que ainda estavam num estagio menos avangado a professora
envia um texto curto, no qual predominavam palavras com silabas “simples” e, por isso,
supostamente de mais facil leitura para as criancgas treinarem em casa. Ou seja, para ela, em
anos 0s casos, a aprendizagem da leitura se relacionava com o treino e memdria de textos, sendo
0 mais importante as relacfes grafofonémicas. Paulo Freire denunciou e nomeou abordagens

como essa, que esvaziam a palavra e os textos de sua significacdo e aproximacdo com a
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realidade do educando como educacdo bancéria, na qual o sujeito que aprende é tido como
tabula rasa e o professor seria aquele capaz de depositar ali todo o conhecimento. Nas palavras
do autor: “Como seres passiveis e doceis, pois que assim sdao vistos e assim sdo tratados, os
alfabetizandos devem ir recebendo aquela transfusdo alienante da qual, por isto mesmo, nao
pode resultar nenhuma contribuicdo ao processo de transformacdo da realidade” (FREIRE,
1978, p. 14).

Considerando a escola como o local privilegiado para o aprendizado de praticas letradas
na nossa sociedade, ndo podemos deixar de refletir sobre as concepcdes que sdo materializadas
neste dominio, principalmente porque os alunos estao aprendendo mais que decodificar a escrita.
N&o podemos deixar o processo critico pra depois; ao contrario, é urgente que a escola assuma
uma concepcdo de alfabetizacdo que contemple a natureza politica, social e cultural da escrita,
como apontaram Freire (1976) e Street (2014).

No proximo capitulo, analisamos o0s eventos observados na turma B, comparando-os,

sempre que possivel, com os eventos apresentados e analisados neste caso.
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7 EVENTOS E PRATICAS DE ALFABETIZACAO NA TURMA B

Quanto mais se exercitem os educandos no
arquivamento dos depositos que lhes sdo feitos, tanto
menos desenvolverdo em si a consciéncia critica de que
resultaria a sua inser¢do no mundo, como
transformadores dele. Como sujeitos

Paulo Freire (2014, p. 83)

Neste capitulo, sdo analisados os eventos de alfabetizacdo da turma B, estruturados,
basicamente, a partir de diferentes textos xerocados, selecionados previamente pela docente.
Tais textos atendiam também a diferentes objetivos de ensino e configuraram uma variedade
maior de eventos, se comparado com a turma A. Perguntas similares as do capitulo anterior
guiaram nossas analises: Como esses eventos foram construidos nesta sala de aula? Qual
concepcdo de lingua, texto/leitura e alfabetizacdo eles reverberam? E como esses eventos
dialogam (ou ndo) com o PNAIC? Além disso, questionamos: Em que eles se diferenciam
daqueles eventos observados na turma A? Em que se aproximam?

O capitulo esta estruturado também em trés blocos, que visam dar visibilidade ao que
ocorreu nessa sala de aula. No primeiro, assim como fizemos no caso da turma A, apresentamos
uma analise de alguns padrdes e eventos que delineiam uma certa cultura de sala de aula,
especifica desse contexto. No segundo, é apresentado o quadro resultante do nosso mapeamento
geral dos eventos de alfabetiza¢do observados na turma, categorizando-os e quantificando-os.
Na sequéncia, selecionamos e analisamos ciclos de atividades que caracterizaram o trabalho da

professora.

7.1 ASPECTOS QUE CARACTERIZARAM A CULTURA DE SALA DE AULA NA
TURMA B

No que tange a organizacdo da cultura escolar nessa sala de aula, notamos que a
professora era muito dinamica na conducao do trabalho e fazia muita coisa durante o periodo
que estava com a turma. Ela circulava pela sala, observava os cadernos das criangas, orientava
onde colar as folhas com textos ou exercicios impressos — muito utilizadas no seu trabalho
(diferentemente do que observamos na Turma A) —, olhava quem ainda ndo havia terminado,

apressava quem estava atrasado, sentava e corrigia trabalhos nos cadernos das criancas, passava
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muita coisa no quadro para as criangas copiarem. Tinha sempre a sua aula planejada num
caderno e se orientava por ele, na conducéo do dia.

Por varias vezes, observamos sua preocupacao em torno do tempo, sempre atenta a tudo
que tinha planejado e buscando dar conta disso, mesmo que o ritmo das criangas nao
acompanhasse suas expectativas. Era notoria a sua insatisfacdo quando ndo conseguia trabalhar
tudo que planejava, assim como era notoria a responsabilizacdo das criangas por isso. Ainda
assim, a maioria da turma acompanhava o ritmo intenso da professora, copiava tudo que ela
passava no quadro, com letra cursiva bem tracada no caderno e tentava realizar todas as
propostas, embora nem todos estivessem alfabetizados, assim como na Turma A.

Com a supervisora e as outras professoras de 2° ano da escola, ocorria a defini¢cdo do
conteddo a ser trabalhado nas turmas de 2° ano, mas todo o material impresso em folhas
xerocadas que era utilizado pela professora nas diferentes aulas era preparado por ela mesma.
Ela pesquisava, na maioria das vezes, na internet e em outros livros didaticos e selecionava 0s
textos, as figuras que iriam acompanha-los, os exercicios, sempre buscando atender aos seus
objetivos de ensino.

Além disso, muitas propostas de exercicios também eram escritas na lousa pela
professora e copiadas nos cadernos pelas criancas. A professora organizava bem a escrita dela
na lousa. Indicava as linhas com numeros 1 e 2, para facilitar a copia da letra cursiva pelas
criancgas, que tragavam perfeitamente nos seus cadernos, também numerados ou marcados com
X, indicando em qual linha deveria ocorrer a escrita, diferente daquilo que observamos na turma
A, onde, embora a professora Florbela reconhecesse a importancia do exercicio de copiar do
quadro para o caderno como forma de aprendizagem e treino do tracado da letra cursiva, ndo
observamos estratégias da docente no sentido de ajudar os alunos nesta empreitada. Ao passo
que na turma B, chamava-nos a atencdo o modo como a professora organizava as atividades no
quadro, de maneira a facilitar a copia dos alunos no caderno. O tamanho grande da letra, a
numeracdo, os simbolos de identificacdo, cores diferentes, ao contrario do que observamos na
turma A, na qual a professora ndo expressava a mesma preocupagdo. As imagens a seguir sao

ilustrativas das duas situagOes que observamos.
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Figura 12 - Tarefa de copiar na turma A

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Figura 13 - Tarefa de copiar na turma B

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Cabe aqui uma breve discussdo sobre o0 “velho tema do tipo de letra a ser usado na
alfabetizacdo” (MORALIS, 2012, p. 142). Este autor esclarece que desde as primeiras iniciativas
de didatizacdo da teoria da psicogénese da escrita, defende-se 0 uso da letra de impressa
maidscula numa etapa inicial de apropriacdo do SEA. Esse tipo de letra é mais adequado porque
tem um tragado mais simples, “o que permite ao aprendiz concentrar sua atengao na tarefa de
refletir sobre quais e quantas letras vai por e em que ordem vai disp6-las, ao escrever”
(MORAIS, 2012, p.142). Além disso, como elas ficam separadas, podem ser tratadas pelas
criangas como unidades bem delimitadas, facilitando o processo de apropriacdo do SEA.

Nossas observacdes nas duas turmas indicam que, de fato, a transicao do uso da letra de
impressa mailscula para a letra cursiva pode ser uma tarefa bastante complicada para alunos e

professora. Na turma A, por exemplo, ndo observamos um trabalho sistematico neste sentido,
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tendo a professora, desde o inicio do ano letivo, se utilizado da letra cursiva para os registros
na lousa. Ao passo que na turma B esta transi¢do ocupou um lugar significativo no trabalho da
professora, facilmente notado pela observacao dos cadernos das criangas, que comegaram 0 ano
escrevendo e lendo basicamente com a letra bastdo e sendo orientadas a transcrever para a letra

cursiva, como mostra a imagem abaixo.

Figura 14 - Atividade para escrita na turma B

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Outro ponto importante era 0 modo como a professora conduzia os eventos. Ao registrar
exercicios na lousa, por exemplo, ela costumava passar uma ou duas questdes e aguardar para
que as criangcas respondessem sozinhas. Entdo, a medida que os primeiros alunos iam
terminando, ela corrigia individualmente nos cadernos. Quando a maioria da turma terminava,
ela ia a lousa e corrigia coletivamente. Os alunos que ndo dominavam o SEA, ou seja, ndo liam
nem escreviam com autonomia, tendiam a participar da correcao coletiva oralmente e a copiar
as respostas da lousa, ja que ndo dava tempo de refletirem sobre a questdo de maneira individual.
Depois disso, ela passava mais exercicios e seguia nesse processo, paulatinamente.

Uma exigéncia que essa professora fazia a turma era a elaboracado de respostas completas.
Por exemplo, se ela perguntava “Quem ¢ o autor do texto?”, a resposta considerada correta era
“O autor do texto ¢ Fulano”. Essa expectativa da professora foi mesmo um padrao no trabalho
dela, que costumava dizer para as criangas: “Como vocés vao chegar no terceiro ano sem saber
isso!”. Durante nosso periodo de imersdo no campo, ela chegou a nos relatar, num tom baixo

de voz: “Tem que ficar todo dia ali, em cima. Sendo nao sai resposta completa”. Esta abordagem
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difere daquela observada na turma A, cujas respostas aos exercicios, mesmo de interpretacéo
escrita, quase sempre se reduziam a uma palavra ou expressao.

A professora nos relatou também sobre sua preocupacao em corrigir os cadernos das
criangas: primeiro, porque “alguns pais reclamam que a professora ndo olha caderno de aluno”
e segundo, porque “no segundo ano as criangas escrevem muito errado”. Notamos, por essa fala
e também pelas observaces, que a expectativa da professora esteve muito centrada em garantir
a escrita ortograficamente correta por parte dos alunos, por isso controlava essa escrita, sempre
anotando respostas no quadro, limitando assim a escrita espontanea e livre por parte da maioria
dos alunos, fosse durante o0s exercicios propostos ou mesmo nos eventos de producédo escrita,
como veremos mais detalhadamente ao longo do capitulo.

Como mencionado, a observacdo nesta turma iniciou-se no més de maio, ndo sendo
possivel acompanhar a rotina nos primeiros meses de aula. Mas a observacao dos cadernos das
criangas nos revelou que no comeco do ano, possivelmente, a professora tratou de efetivar certos
combinados com a turma. Estes combinados constam como primeiro registro no caderno de

producdo de textos das criangas, com o titulo #Regras da sala, como vemos nas imagens a segulir.

Figura 15 - Produgdo de textos #Regras da sala

Fonte: Acervo da pesquisadora.
De fato, as regras 4, 5, 6, 8 e 10 eram constantemente mobilizadas pela professora e

pelos alunos nos diferentes momentos de interacdo na sala de aula. Lembrando que, na turma
A, a professora ndo chega a registrar 0s “combinados”; ela apenas esboga uma negociagdo que
néo se efetiva. Macedo (2005) teve a oportunidade de acompanhar uma turma de alfabetizagéo

na qual professora e aluno negociam as regras das interacdes na sala de aula. O evento por ela
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analisado trata da producdo coletiva de uma lista de combinados, e a autora destaca que “a
negociacao de regras e combinados nesta época do ano parece ser uma marca da cultura escolar,
especialmente nos ciclos iniciais do ensino fundamental” (MACEDO, 2005, p. 116).

Diferentemente também daquilo que observamos na turma A, o inicio da aula na turma
B era marcado pelas agdes de corrigir e copiar tarefas de casa. Diariamente, a professora
propunha tarefa de casa, sempre alguma coisa reforcando o que fora feito em aula. Essa tarefa
era corrigida no dia seguinte, logo no inicio da aula. Primeiramente ela corrigia coletivamente
na lousa, de modo répido e dinamico, e as criangas acompanhavam a corre¢do, fazendo as
alteracdes nos seus cadernos. Ao final deste trabalho, a professora costumava registrar no
quadro a hashtag “#Corrigimos a tarefa no quadro”, para que os alunos anotassem esta
informacdo no caderno, a fim de mostrar aos pais como havia sido feito o trabalho de correcéo.
Depois, as criangas deviam colocar seus cadernos de tarefa nas duas mesas destinadas a isso,
no fundo da sala. No percurso da aula, a professora ainda olhava caderno por caderno,
corrigindo mais uma vez os exercicios. SO entdo o caderno de tarefas era devolvido para as
criancas. Normalmente, durante esta correcdo individual, ela fazia apontamentos do tipo:
melhorar a letra, colorir o desenho, corrigir as respostas, dirigindo-se diretamente ao aluno que
n&o havia feito os ajustes no momento da corregdo coletiva.*’

Encontramos, no caderno de campo, uma descricdo bastante clara acerca destes
momentos na turma. O registro sobre o que fora observado no dia 14 de junho diz o seguinte:

Durante o evento copiando a tarefa de casa, o tempo todo a professora “apressa” a
turma, a0 mesmo tempo em que monitora e coordena a copia. Ela olha os cadernos,
ela fala da escrita, ela corrige o caderno das criangas, ela apaga o que foi copiado
errado, ela chama a atengdo, ela pede para reescrever. Além de ir orientando
verbalmente as criangas, como na fala: “O nimero 4 é o Gltimo e ndmero 5 é
assinatura” (Notas de campo, 14/06/2017).

Outro ponto a ser considerado era o fato de a professora separar os conteidos que
trabalhava em 8 cadernos distintos. No caderno de leitura, no qual a professora trabalhava com

textos especificos para ensinar regras de ortografia, observamos que esses textos eram

4"Embora esses eventos de copiar e corrigir a tarefa de casa estivessem sempre associados ao ensino de algum
contelido, optamos por ndo categoriza-los no conjunto dos eventos gerais de alfabetizacdo, nomeando-os apenas
como corrigindo a tarefa de casa e copiando a tarefa de casa, como pode ser observado no nosso mapeamento
geral dos eventos de alfabetizacéo.
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selecionados de modo a contemplarem algum grupo ortogréafico e era utilizado pela docente
também como ferramenta para o treino da leitura, tanto é que ela nomeia o caderno como
“caderno de leitura”. A professora nos relatou na entrevista que “€¢ um caderno de ortografia,
mas também de leitura porque eu quero que eles leiam em casa, para os pais. Entdo é mais
leitura mesmo”. As criangas tinham ainda um caderno para produgdo de textos, no qual a
professora concentrava as propostas de producdo de textos solicitadas as criancas. No caderno
de portugués, a professora concentrava o ensino de géneros textuais e gramatica, por meio de
diferentes textos. No caderno de literatura e filosofia, um caderno dividido ao meio, de modo a
separar 0 que era exercicio ligado a literatura e 0 que era ligado a filosofia. Além desses
cadernos diretamente ligados ao ensino da lingua escrita, havia um caderno de tarefas de casa,
outro para Matematica, um para Ciéncias Humanas e da Natureza (CHN) e ainda um outro
caderno de Artes.

Indagamos a professora a razdo pela qual ela separava os conteldos em cadernos
distintos, a fim de compreender melhor sua Idgica. Entdo, ela nos esclareceu que esta é uma
forma de organizacéo que facilita os estudos das criancas, além de ser uma orientacao da escola,
embora nem todas as professoras sigam tal orientacdo, como evidencia o relato a seguir,

extraido da entrevista:

A escola pede para separar, né? [...] e tem gente que ndo, que ndo separa, porgue por
exemplo, caderno de aula, ai pe Matematica e Portugués tudo no caderno de aula.
Eu ndo gosto, porque eu acho que para a crianca estudar, quando esta tudo misturado
é dificil de achar; ele tem preguica de procurar, porque crianga ja tem preguica de
estudar mesmo, ainda mais tudo misturado, ai que ele ndo estuda mesmo, porque tem
que ficar procurando o que eu quero que ele estude. Entdo a gente separa, quer dizer,
no6s do segundo ano resolvemos separar isso; sé que ja tem anos que eu separo, mas
tem professora que, por exemplo, a professora que da aula no segundo também, o
dela € caderno de aula, ela mistura os dois, eu ndo consigo fazer isso, eu tem que ser
separado, né? [...] ndo consigo colocar Portugués junto com Matematica (HILDA,
12/ 2017).

Podemos fazer mais dois contrapontos no que tange a constituicdo da cultura escolar
nessas duas salas de aula. Enquanto na A era comum o evento observando o calendario, nesta
turma observamos a cdpia do roteiro do dia. Esta pratica teve inicio no més de maio e consistia
em copiar, no caderno de Portugués, a data do dia por extenso e as disciplinas que seriam

estudadas naquele dia. Normalmente, a professora apenas informava aos alunos o que eles iriam
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estudar, até porque, ela ja havia decidido e planejado todo o esquema da aula. Entdo, este evento
acaba se reduzindo a uma atividade de coOpia, pois mesmo a data do dia ndo era objeto de
reflexdo com a turma naquele momento.

Entdo, podemos dizer que a professora ndo envolve os alunos na tomada de decisdo
sobre 0 encaminhamento da aula; deixa de ouvi-los nos seus interesses e expectativas, de modo
que o que poderia ser negociacgdo, acaba se tornando imposi¢éo, tanto do que seré estudado no
dia, quanto da propria copia do roteiro. E ndo faz uma reflexdo mais aprofundada sobre a escrita
em si quando propde esse registro. A turma poderia refletir coletivamente sobre como registrar
o0s topicos da aula, pensando em quais letras usar, quais silabas etc., contribuindo para a
construgdo de um evento de alfabetizagdo mais significativo para todos, mas principalmente

para aqueles que ainda se encontravam em processo. A imagem a seguir ilustra este evento:

Figura 16 - Anotagdo no quadro sobre a aula do dia

Fonte: Acervo da pesquisadora.

O outro contraponto esta no fato de que nessa sala de aula ndo havia “cantinho de leitura”,
mas a professora tinha uma caixa com varias revistinhas de histérias em quadrinhos, as quais
ela permitia que as criangas acessassem quando sobrava algum tempo entre uma atividade e
outra, ou mesmo ao final da aula. Mas este acesso era permitido para todos, ndo apenas para
aqueles que terminassem a atividade. Segundo o que nos relatou a docente, este tipo de proposta
era mais uma forma de levar a turma a treinar e se interessar pela leitura, como lemos no excerto

a seguir:
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Ah, dou também [revistas em quadrinhos]! Adoro! Isso ai tudo é para treinar a leitura,
tudo é para crescer o interesse pela leitura, para eles desenvolverem a leitura, mesmo
porque hoje, agora, atualmente, eu falo que assim “Ié com os olhos, que antes, no
comeco era s com a boca né?” ... ficava aquele zum, zum, zum na sala. Agora eu
falo com eles “lé com os olhos, porque se vocé for abrir a boca, vocé vai atrapalhar
o seu colega do lado”, até para forcar mesmo que eles aprendam a ler com os olhos,
né?... e consigam ler rapido, s6 com os olhos, sem ter que abrir a boca para ler. Entéo
0 objetivo é esse de leitura mesmo né?... E como eles gostam de histérias em
quadrinhos o interesse é maior de ler (HILDA, 12/2017).

No topico a seguir, afunilamos um pouco mais as analises, apresentando uma visao geral

dos eventos de alfabetizacdo que se constituiram nessa turma.
7.2 EVENTOS DE ALFABETIZAQAO NA TURMA B: UMA VISAO GERAL

O quadro a seguir € um retrato daquilo que observamos na turma B. O trabalho
metodoldgico com os dados dessa sala de aula nao foi diferente daquele realizado com os dados
da turma anterior. Assim, este quadro é fruto do nosso Mapeamento Geral dos eventos de
alfabetizacdo, e buscamos destacar também aqui os textos que circularam, seus géneros e

suportes, bem como os eventos de alfabetizacdo deles decorrentes.

Quadro 5 - Eventos de alfabetizacdo da turma B

Data Texto Género/Suporte Eventos de alfabetizagio
Leitura | Literatura Género Producéo de Andlise linguistica
textual texto
Gramética | Ortografia
02/05 Familia Texto X Tipos de
informativo no frases
quadro/caderno -
CHN
03/05 Pinéquio Narrativa em X

folha xerocada

04/05 Aviso Aviso

05/05 Narrativa
Pin6quio
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08/05 Familia Texto
informativo no
LD de CHN
09/05
10/05 Os trés Narrativa em
porquinhos folha xerocada
11/05
15/05
16/05 Escola Texto
informativo no
LD de CHN
17/05 Tirinha Folha xerocada Tirinha
18/05 Histéria
ilustrada
19/05 | A padariado Livro literario Receita
Dino
Tirinha Folha xerocada
23/05 Escola Texto
24/05 informativo no
LD de CHN
Feitico da Receita em Folha Tipos de
cuca xerocada frases
26/06 Coisinhas a Poema no
toa que Quadro/caderno
deixam a
gente feliz
30/05 Escola Texto Pontuagdo
informativo no
LD de CHN
31/05 Substantivo
masculino e
feminino
06/06
07/06 Histéria de Trecho de livro Substantivo
fantasmas no préprio e
Quadro/caderno comum
08/06 Histéria de Trecho de livro Substantivo
fantasmas no masculino e

Quadro/caderno
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feminino e
pontuacéo
09/06 | O diaem que Narrativa no
0 monstro veio Computador .
N Narrativa
aescola
O palhago
13/06 A bailarina Narrativa em ¢a, Co, GU,
Cilene Cecilia | Folha xerocada cdoe CE
ICI
14/06 Feliz livro de literatura
aniversario
Winnie
16/06 | Acigarraea | Fabulaem Folha
formiga xerocada
20/06 | A associacdo | Convite em folha convite
das bruxas xerocada
aposentadas
21/06 Pontuacdo
22/06 Verbete
23/06 Convite Convite em folha Tipos de
xerocada frases
28/06 Receita Receita em folha Receita Revisdo
xerocada
29/06 Francisca e Narrativa em nh
sua ninhada folha xerocada
30/06
04/07
06/07 O chapéu Narrativa em ch
encantado folha xerocada
07/07 | Autobiografias Caderno Convite para a
festa junina
Convite
LD de Portugués
03/08 Pimpinela Quadro/caderno Histéria Sons
ilustrada nasais
M antes

dePeb
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04/08 | O lobisomem Narrativa no X
que tinha Computador
medo de gente
09/08 Tirinha Folha xerocada X
16/08 Medo Letra de misica X anténimos
em folha
xerocada
18/08 Folclore Texto X X
informativo no
Quadro/caderno
23/08 Rua Texto X Aumentativo
informativo no e diminutivo
LD de CHN
24/08 Hoje é Parlenda X parlenda
domingo Quadro/caderno
09/11 singular e
plural
22/11 Pampolina Narrativa no X
quadro/caderno
Total 32 3 7 6 12 4

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Com base nas observacfes e no nosso mapeamento geral, sintetizado na tabela acima,
notamos que, quanto aos textos que circularam, ha uma variedade maior, se comparado com a
turma A, tanto no que se refere aos tipos, conforme definicdo de Marchuschi (2002) — por
exemplo, narrativos e descritivos —, quanto aos géneros. Circularam nesse espaco, além de
livros de literatura infantil, textos tipicos da cultura escolar como: “A bailarina Cilene Cecilia”
e “Francisca e sua ninhada”, textos utilizados pela professora especificamente para o ensino de
uma determinada dificuldade ortografica (no caso, para o ensino das silabas “ce” e “ci”, da letra
“c” e do digrafo “nh”), além de poemas, bilhetes, convites, historias em quadrinhos, tirinhas,
parlendas, biografias, trechos de livros literarios, entre outros.

Quanto aos suportes, esses textos, ora foram registrados na lousa para serem copiados,
ora estavam nos LDs mas, predominantemente, estiveram em folhas xerocadas, tendo sido
retirados de outros LDs que ndo aqueles adotados pela escola naquele ano, ou mesmo da internet,
conforme podemos confirmar pela propria afirmacéo da docente, quando indagada sobre onde

ela buscava os textos que utilizava:
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Na internet e livros. Outros livros de segundo ano, outros livros de terceiro, eu tenho
livro de terceiro ano também. Ent&o, por exemplo, aquela “Primavera da lagarta” era
de terceiro ano; eu ja dei prova dela ano passado, e esse ano trabalhei em aula. Entdo
assim, eu busco para mais; eu busco textos maiores. Agora, internet eu procuro muito,
mas quando comeca ficar aqueles textos batidos, nossa! Que desespero que me da!
Eu ndo quero dar isso, esté batido, passou ... ai eu vou procurando, eu vou procurando,
até achar. Uma hora acha (HILDA, 12/2017).

Ainda com base no que a professora nos disse, depreendemos que um critério para a
selecdo dos textos era 0 tamanho. Enquanto na turma A, a professora priorizava textos menores,
na turma B a professora buscava por textos maiores, que reforca: “Eu busco para mais. Eu busco
textos maiores”. Entdo, seu objetivo era desafiar os alunos, propondo leituras que, no
entendimento dela, eram leituras reservadas para criancas mais adiantadas na escolarizacdo —
tanto é que ela afirma ter retirado textos de LDs de terceiro ano. Esse € um dado que contrasta
bastante com a turma A, ja que a professora Florbela se utilizou de textos retirados de um livro
destinado a Educacdo Infantil, como mostramos no capitulo 5. Isso indica que ha uma
diversidade de parametros, na busca e selecdo dos textos para alfabetizar, que precisa ser melhor
investigado.

Os dados sdo similares na comparagéo entre as duas turmas, no que se refere aos suportes
dos textos, uma vez que eles estiveram nos Livros Didaticos adotados pela escola, em folhas
xerocadas e em livros “paradidaticos”, embora tenhamos observado nesta turma a leitura de
textos também a partir da tela do computador da docente, e tenha predominado a leitura de
textos xerocados.

Quanto a natureza dos eventos de alfabetizagdo, identificamos a recorréncia de 5 tipos:
32 eventos de leitura, 16 de analise linguistica (com énfase no ensino de gramatica e ortografia),
7 de ensino de um género textual, 6 de producéo de textos e 3 de literatura. Predominaram nessa
sala de aula os eventos de leitura, diferentemente do que observamos na turma A, onde
predominaram eventos de analise linguistica, com énfase na apropriacdo do SEA. Pesquisas
realizadas por Albuquerque (2002) e Macedo (2005), também em salas de aula do Ensino
Fundamental, em contextos urbanos, de maneira semelhante identificaram a leitura como objeto
central, assim como a pesquisa de Costa (2010), ao investigar uma sala de aula em escola de
assentamento do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).

Note que identificamos eventos cujas categorias sdo similares aquelas observadas na

turma A, tais como leitura e producéo de texto. Eventos categorizados como analise linguistica
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também foram observados nas duas turmas, embora com focos diferentes: na turma A eles
foram predominantemente de reflexdo sobre o SEA, enquanto que na B estiveram ligados ao
ensino sistematico de gramatica e de ortografia. Mas identificamos outros, categorizados como
literatura e ensino de género textual.

De todo modo, 0 mais interessante a observar é que na turma A, embora 0s textos
estivessem em suportes diferentes, o objetivo da leitura frequentemente se reduziu a exercicios
ligados a apropriacdo do SEA, enquanto que na B o suporte predominante dos textos foi a folha
xerocada, mas 0s objetivos de uso do texto variaram: ora eles serviram ao trabalho de ensino de
gramatica, ora ao ensino de ortografia e, ainda, ao ensino de diferentes géneros textuais.

A seguir, apresentamos e analisamos eventos que compuseram os ciclos de atividades
ligados ao ensino de género textual, gramatica, ortografia. Na sequéncia, apresentaremos e
analisaremos eventos de leitura, no qual o suporte do texto era o LD de CHN e, por fim,

trataremos do lugar da literatura nessa sala de aula.

7.3 “DEI UM ANUNCIO PRA ELES, Al EU PERGUNTEI QUE GENERO TEXTUAL E
ESSE, O OUTRO ME RESPONDEU QUE ERA POEMA”: OS GENEROS TEXTUAIS
COMO OBJETO DE ENSINO

A partir dos dados produzidos, podemos afirmar que um elemento central no trabalho
da professora Hilda foi o ensino de diferentes géneros textuais. Pudemos observar sete eventos
especificamente com esse foco, nos quais a professora buscava apresentar para a turma a
definicdo do género textual que ela pretendia ensinar, seguido da leitura e proposicdo de
perguntas sobre um texto do género que era ensinado e da producao de um texto nesse género.
Os géneros foram: o aviso, a tirinha, a receita, o convite, o verbete de dicionario e a parlenda.
Mas além desses, outros géneros foram ensinados: o bilhete, 0 anincio etc., como pudemos ver
pela observagéo dos cadernos das criancas.

A pesquisa realizada por Mendes (2012), com foco na producéo de textos numa turma
de 1° ano foi desenvolvida nessa mesma escola e também em perspectiva etnografica. Assim
como nds, ela observou o “desenvolvimento de um trabalho sistematico em torno dos géneros
textuais, tanto no que se refere a leitura, quanto a produgao dos mesmos” (MENDES, 2012, p.
29), indicando que a escola ja propde um trabalho nessa perspectiva ha bastante tempo. Fato
que pode ser confirmado também pela fala de Hilda, uma vez que ela relata como o trabalho
em torno dos géneros textuais foi se alterando ao longo dos anos em que ela vem atuando na

escola. Vejamos o que ela diz a esse respeito:
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Entdo, aqui tem um planejamento né?... A gente segue esse planejamento, sé que
assim, cada ano a gente vai... eu vou aperfeicoando mais, porque por exemplo,
guando eu trabalhava convite antigamente, eu nao trabalhava convite ligado a livro
nenhum, eu trabalhava convite, que era o que estava la no planejamento e eu tinha
que trabalhar convite, ai vocé vai amadurecendo, vocé vai pesquisando, vai olhando...
“oh gente, isso aqui € livro de aniversario, posso trabalhar bilhete ... convite”, no
caso né?... “Posso trabalhar convite em cima do livro”, né?... Eu acho que as criangas
gostam, porque eles tém que ilustrar, eles tém que ilustrar o convite, entdo eu vou
muito por isso Mas antes ndo, antes trabalhava aleatério mesmo, porque estava no
planejamento, ndo ligava a nada, ai a gente vai mudando a préatica no decorrer do ano.
Ano passado eu falava assim: “Ah, ano que vem eu posso fazer assim, assim, posso

mudar isso”... vai surgindo ideias, né? Ai eu vou mudando, vou mudando (HILDA,

12/2017).

Este excerto nos aponta que o planejamento escolar € um vetor importante que direciona
a pratica da professora no trabalho com os géneros textuais, como também relatou a professora
investigada no trabalho de Mendes (2012). Mas a experiéncia em sala de aula é um elemento a
ser considerado, porque foi a partir dela que a professora foi alterando as estratégias que usava
para esse trabalho. Pelo excerto em destaque, depreendemos que a professora vem, ao longo
dos anos de experiéncia como alfabetizadora, buscando estratégias para trabalhar géneros
textuais de maneira mais significativa para as criancas, tanto que ela parece ter se movimentado
de uma pratica sem preocupacao com uma contextualizacdo, para o uso do livro literario como
um elemento contextual no trabalho com os géneros, como revelam os eventos que destacamos
a seguir, quando do ensino do género textual convite.

De fato, 0 processo de ensinar géneros textuais para as criancgas, incluia eventos que
compunham ciclos de atividades, tais como o0 evento de apresentacdo do género, eventos de
leitura e de producdo de textos, todos tematicamente interligados. Selecionamos, a seguir, 0s
eventos que abarcaram o ensino dos géneros textuais convite e tirinha, a fim de ilustrar a préatica
de alfabetizacédo no trabalho da docente. Os eventos foram observados nos dias 17 de maio, 14

e 20 de junho, os quais narramos a segulir:

16h34 — A professora inicia um novo evento. O foco € o género textual convite. Ela
comeca relembrando com a turma quais géneros ja foram estudados e informando

gue hoje irdo estudar o convite. Professora e alunos conversam sobre as informag6es
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que devem constar num convite. As criangas participam e comentam, dizendo, por
exemplo, que a data da festa ndo pode faltar, o horario etc. “O que diferencia um
convite de um aviso, por exemplo?”, pergunta a professora. As criangas tentam
responder dizendo informagfes que constam num convite. Esta e outras questdes
reflexivas vao sendo feitas pela professora, que complementa a explicagdo sobre
convite com a leitura de um livro literario. O nome do livro é “Feliz aniversario,

Winnie!”, como mostra a figura abaixo:

Figura 17 - Livro “Feliz aniversario, Winnie!”

Fonte: Acervo da pesquisadora.

A professora 1€ a historia no livro para a turma. Enquanto I&, vai mostrando as
imagens. A maioria das criancas escuta atenta, observa os desenhos e participa
oralmente, quando solicitadas. As criancas sdo observadoras, comentam e percebem
coisas que nem a professora ou nos adultos percebemos. Elloa, por exemplo, percebe
guantas camadas compunham o bolo da aniversariante.

16h51 — Depois da leitura do livro, a professora informa que na sexta-feira ira
continuar o assunto do convite, porque estd no planejamento dela e hoje ndo deu
tempo, “por causa da demora na copia da tarefa”. Entdo, ela distribui o caderno de
Portugués, registra a data na lousa e “#Historia: Feliz aniversario Winnie”. Entéo,
ela pede as criangas que ilustrem a historia, “ja que hoje ndo vai dar tempo de

trabalhar o convite” (Didrio de campo, 11/2017).

De fato, 0 evento continua, mas nao na sexta-feira, e sim na terca-feira, dia 20 de junho,

da semana seguinte e ocorre assim:

14h00 — A professora da continuidade ao trabalho sobre o género textual convite. Ela

entrega um texto impresso xerocado, e o 1é em voz alta para a turma.
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Figura 18 - Texto para discutir 0 género convite

Fonte: Acervo da pesquisadora.

A professora explica que “este convite foge um pouco do padrdo de convite que eu
expliquei, mas dé4 para gente trabalhar”. Ela faz perguntas a turma, que responde
oralmente, antes de responder as perguntas por escrito como, por exemplo, quem esta
fazendo o convite, 0 que vai acontecer etc. A professora registra ainda, na lousa, a

“#convite”, com a defini¢do deste género, como mostram as figuras abaixo.

Figura 19 - Definigdo do género convite

7 Fonte: Acérvo da pesquisadora.

As criancas copiam esta informacdo no caderno e a professora explica as
caracteristicas deste género textual para a turma. Logo na sequéncia, a professora
anota na lousa as perguntas sobre o texto (Diario de campo, 11/2017).

Por meio deste evento, notamos que a professora faz um movimento de apresentacéo do
género textual para o grupo, utilizando-se, neste caso, da leitura de um livro literario como um
primeiro disparador e de um texto adaptado por ela, a partir de pesquisa na internet, como mais

um elemento de analise. Com a turma, vai destacando algumas caracteristicas dos convites,



217

alguns padrdes composicionais, a fungdo, chegando a uma definicdo elaborada por ela e
registrada na lousa para ser copiada pelas criangas no caderno de Portugués. Logo na sequéncia,
a professora passou perguntas sobre o texto, as quais as criangas deveriam copiar e responder.
Este mesmo movimento se repetiu quando a professora ensinava outros géneros, como a tirinha
e a receita, por exemplo.

Um primeiro aspecto que podemos ressaltar, no que tange ao modo como o evento é
construido, é o fato de a professora se ocupar de apresentar uma defini¢cdo para o género que
pretendia estudar com o grupo. Vejamos o modo como ela define convite: “O convite deve
conter a mensagem que comunica o acontecimento, a data, o horario e o endereco do evento.
Deve ter também a assinatura do remetente e o nome do destinatario”. E interessante notar que
a professora vivencia um “conflito” neste momento da defini¢éo, tanto é que ela mesma pontua:
“Este convite foge um pouco do padrdo de convite que eu expliquei, mas da pra gente trabalhar”,
referindo-se ao texto impresso que ela havia lido com a turma.

Situacéo similar foi observada no dia 17 de maio, quando a professora tentava definir a

tirinha, um outro género textual estudado pelo grupo:

14h01 — A professora continua a aula informando que hoje eles irdo aprender mais
um género textual. Entdo, relembra com a turma quais eles ja aprenderam (poema e
aviso) e informa que o de hoje sera “historia em quadrinhos, a tirinha”. Alguns alunos
comentam que histéria em quadrinhos é aquela histéria da Mo6nica, do Cascao.
Segundo definicdo da professora, “a tirinha € um pedaco de uma histéria em
quadrinho”. “Ent&o a gente usa uma parte dela para fazer umas perguntas”, segue a
professora dialogando com a turma. Entdo ela questiona: “Se eu perguntar qual
género textual eu tenho aqui?”, mostrando uma tirinha impressa em folha xerocada,
e a turma responde oralmente (e de modo completo): “Este género textual é um
poema, uma tirinha...”. Neste momento, saem varias respostas, menos historia em
quadrinhos, que é a resposta que a professora esperava, embora tivesse na mao uma
tirinha. Depois dessa conversa inicial, a professora entrega o texto para a turma e
anota na lousa a definicdo: “#Tirinha — é uma pequena sequéncia de ilustracdes no
formato de quadrinhos”, e as criangas copiam no caderno, conforme imagem abaixo
(Notas de campo, 05/2017).
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Figura 20 - Proposta do género tirinha

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Neste caso, notamos que a professora inicia o evento ja apresentando um texto do género,
mas ha também certa confusdo da professora em tratar de definir histéria em quadrinhos e
tirinha, o que ela sintetiza, equivocadamente, dizendo “a tirinha é um pedago de uma historia
em quadrinhos” e registrando na lousa a definicdo: “Tirinha: ¢ uma pequena sequéncia de
ilustracdes no formato quadrinhos”.

Estes eventos nos remetem ao que afirma Bakhtin, quando diz que os géneros textuais,
embora possuam trés caracteristicas centrais (a construcdo composicional, o contetido tematico
e o estilo), ndo se caracterizam como formas estruturais estaticas e definidas, embora sejam
“tipos relativamente estaveis” de enunciados. Ou conforme esclarece Marchuschi (2002), eles
sdo eventos linguisticos, mas ndo se definem apenas por caracteristicas linguisticas, mas sim
enquanto atividades socio-discursivas; quando dominamos um género textual, ndo dominamos
uma forma linguistica, mas sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos
em situagOes sociais particulares, ou seja, apropriar-se dos géneros € um mecanismo de
socializagdo e inser¢do em praticas comunicativas, portanto, “ndo podemos defini-los mediante
certas propriedades que lhe devam ser necessarias e suficientes.

Assim, um género pode ndo ter uma determinada propriedade e ainda continuar sendo aquele
género” (MARCUSCHI, 2002, p. 30).

Um segundo aspecto que podemos destacar nesses eventos é a proposicdo de perguntas

sobre o texto. Note que nos dois casos a professora reforca esta etapa no trabalho com os géneros.
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Quando lia o texto convite, ela diz que, embora ele escapasse um pouco ao padrdo de convite
que ela ensinou, “daria para trabalhar”, ou seja, para propor perguntas de interpretagdo escrita;
e no caso da tirinha ela diz explicitamente “usar uma parte da tirinha para fazer perguntas”. As
perguntas eram copiadas da lousa no caderno de Portugués pelas criancas e seguiam um padréo,
ja que normalmente eram: Que género textual é este? Qual é a funcdo deste texto, ou para que
ele serve? Qual o assunto do texto? Além de perguntas mais especificas sobre o contetdo do
texto, finalizando com alguma questdo sobre gramatica, como podemos ler, na sequéncia do

evento sobre o género textual convite:

14:07h — A professora segue o evento, propondo que as criancas leiam
silenciosamente o convite e respondam a perguntas sobre ele. A dindmica é a mesma
gue ela tem usado. Monitora a turma, orienta (colorir e colar o texto) e dar a resposta
completa. A primeira pergunta sobre o convite é: Que género textual é este?
Embora pareca uma pergunta simples, para algumas criangas ndo é. Um aluno
responde que é “bruxa” o género textual. A professora indaga. “Nio ¢ pra rir, ndo! E
pra chorar. Acabou de aprender um género textual e diz que é bruxa!” A professora
circula pela sala. Ela observa os cadernos das criancas. Ela acompanha e orienta o
que eles estdo escrevendo. A professora sugere que os alunos leiam suas proprias
escritas e fagam as corregdes necessarias. “Aqui € n, ¢ ndo m.” “Ta de olho no
caderno do outro ali, ta copiando. Nao vou dar certo ndo...”

Depois de dar um tempo para as criancas responderem individualmente a esta
primeira pergunta a professora faz a correcgdo coletiva. Oralmente, algumas criangas
respondem em coro a primeira pergunta e a professora registra a resposta na lousa:
Este género textual € um convite.

A segunda pergunta é: Qual o assunto do texto? E outra pergunta que gera
davida entre as criancas. Elas comentam entre elas; arriscam respostas como
aniversario, bruxa... A professora ndo abre mao da resposta completa e diz isso para
a turma. E a maioria da turma tem ddvidas para elaborar a tal resposta completa,
além de duvidas na escrita mesmo. A professora ouve algumas respostas que foram
dadas a segunda questéo e depois registra na lousa a resposta considerada correta e
completa. “ O assunto do texto ¢ sobre o aniversario de uma bruxa aposentada.” Os
alunos que ainda ndo tinham respondido tiveram a oportunidade entéo de copiar.
Depois disso, a professora propde a terceira questdo: Qual a funcdo deste texto?
Mesmo procedimento. Com a caneta na mao, a professora observa o que as criangas
estdo respondendo. De certo modo, a professora se incomoda com a dificuldade das

criangas em saber o que significa a palavra “fung¢do”. Entdo ela explica e discute isso
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com a turma, dizendo que perguntar qual a funcdo do texto é a mesma coisa que
perguntar para que ele serve. Juntos, professora e alunos definem para que serve
entdo um convite, colocando na lousa a resposta esperada. “A fungao deste texto ¢
convidar alguém para algum evento”

Pergunta da letra d. Quem enviou o convite? Ela dd um tempo para que escrevam a
resposta. Vai orientando individualmente e fazendo pontuacGes acerca da escrita.
Para quem o convite foi enviado? Escreva: o dia da festa, o local e a hora e a
caracteristica da bruxa. S&o mais perguntas sobre o texto, que seguem o mesmo modo

de discussdo em sala de aula (Notas de campo, 05/2017).

Podemos afirmar que, pela natureza das perguntas que a professora prop&e nos eventos
ligados a este objeto de ensino, todo o esforco empreendido por ela caminha rumo a producéo
de uma unidade para a lingua, o que, na compreensdo de Geraldi (2008, p. 02), é um mito, ja
que essa unidade nao seria produto do uso da lingua, “este esta sempre a produzir estabilidades
instaveis, mas produto do estudo da lingua, da sua descricdo e da definicdo de suas normas do
bem dizer e escrever”.

O conjunto dos eventos ligados ao ensino de géneros textuais nessa turma indica este
estudo, descricdo e definicdo das normas da lingua, esvaziando-a de sua vitalidade que se
concretiza no uso efetivo e cotidiano que fazemos dela. Embora exista a necessidade de uma
estabilizacdo das formas da lingua, a fim de responder as demandas de comunicacao entre 0s
membros de uma mesma comunidade, quando a professora propde o trabalho com géneros
textuais do modo como ela faz, a lingua deixa de cumprir seu papel de organizacdo das nossas
interacdes, passando a funcionar na escola (uma das esferas da atividade humana) como uma
lingua abstrata, marcada pelas caracteristicas de uma determinada cultura escolar, de uma
determinada cultura de ensino da lingua escrita. E o trabalho desenvolvido dessa forma mantém
um padrdo escolar classico: explicar, conceituar, exemplificar, fixar e verificar.

Poderiamos destacar mais um elemento que chama a atencdo na construcdo desses
eventos, que € o lugar das criangas, que ficam também confusas com as defini¢es dos géneros,
parecendo ndo entender muito bem o que a professora diz. E ela mesma reflete sobre isso na

entrevista que fizemos, ao afirmar o seguinte:

Mas eu fico assim, outro dia eu estava ensinando anuncio, esses dias agora. Entdo
vocé vé a falta de nocdo deles, porque a gente estava falando de anuncio, eu tava
explicando o que era anuncio, onde a gente achava anuncio, n/é?... os tipos de

anuncio que tinha... Ai eu perguntei, dei um anuncio para eles, ai eu perguntei que
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género textual é esse, 0 outro me respondeu gue era poema, entdo vocé vé assim —
gente onde vocé estava? O que voceé esta aprendendo hoje? Ele nem sabe te responder
gue estava aprendendo anuncio ndo, ela ndo sabe! N/é?... e sdo aqueles que tém mais
dificuldade. Entdo assim, eu fico assim, olhando para cara dele... Nao ¢ possivel,
estou ensinando anuncio, vocé fala que é poema, entdo nem sabe 0 que é poema, ele
aprendeu poema, mas nao sabe o que é n/é?... e quantas vezes eu falei com ele que o
poema é separado por versos e estrofes, mostrei, fiz com eles naquele quadrinho do
lado, a gente fez estrofe separado, a gente ia colando frase por frase para formar a
estrofe, tem aluno até hoje que nao sabe o que é poema. Tudo para eles é poema, um
bilhete para eles € poema, um anuncio € poema, sabe!? Ai vocé fala assim — gente

do céu, qué que esta acontecendo? (Notas de campo, 05/2017).

Podemos iniciar uma reflexao aqui, a partir do que nos diz Smolka (1989). Ao refletir
sobre diferencas entre tarefa de ensinar e relag6es de ensino, a autora destaca que os professores
vivem uma ilusdo ao assumirem a tarefa de ensinar a eles atribuida pelo corpo social. Para a
autora, a tarefa de ensinar baseia-se na relacdo de ensino, mas muitas vezes, oculta e distorce
essa relacdo, que se constitui nas relaces interpessoais, enquanto que a tarefa de ensinar é
instituida pela escola, e vira profissdo. Assim, a ilusdo e o disfarce sdo produzidos, quando a
tarefa rompe a relagdo. Nas palavras da autora:

Da forma como tem sido vista na escola, a tarefa de ensinar adquire
algumas caracteristicas (é linear, unilateral, estatica) porque, do lugar
em que o professor se coloca (e é colocado) ele se apodera (e ndo se
apropria) do conhecimento; pensa que 0 possui e pensa que sua tarefa é
precisamente dar o conhecimento a crianca (SMOLKA, 1989, p. 31).

Desse modo, 0s eventos que trouxemos acima revelam a ruptura entre a relacdo de
ensino e a tarefa de ensinar assumida pela professora, principalmente porque ela possui um
determinado conhecimento formal sobre géneros textuais e se esforca em transmitir este
conhecimento a crianca. Os eventos que observamos demonstram que ela desconhece o que é
basico no que se refere aos géneros textuais, ou seja, estes sdo fendmenos histdricos, vinculados
a vida cultural e social das pessoas, apropriados em situacdes reais de interlocu¢do por meio

dos géneros. Como sublinha Marcuschi (2002, p. 19):

Fruto de trabalho coletivo, os géneros contribuem para ordenar e estabilizar as
atividades comunicativas do dia-a-dia. S&8o entidades socio discursivas e
formas de acdo social incontornaveis em qualquer situacdo comunicativa. No
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entanto, mesmo apresentando alto poder preditivo e interpretativo das acGes
humanas em qualquer contexto discursivo, 0s géneros ndo sao instrumentos
estanques e enrijecedores da acgdo criativa. Caracterizam-se como eventos
textuais altamente maledveis, dindmicos e plasticos. Surgem emparelhados a
necessidades socioculturais, bem como na relacdo com inovagdes tecnoldgicas
[...] (MARCUSCHI, 2002, p. 19)

Embora reconhecamos todo o esforgo da professora no trabalho com os géneros, quando
ela busca contextualizar a apresentacdo deles para a turma e até na sua tentativa de defini-los
junto ao grupo, fazendo o registro na lousa, destacando os elementos composicionais e a
funcionalidade dos mesmos, ela ndo chega a colocd-los em sala de aula como atividades
comunicativas ou socio-discursivas, de fato. Ao contréario do que afirma Marcuschi (2002), a
professora coloca os géneros textuais como algo estanque, fixo, imutavel, enrijecedores da acdo
criativa infantil.

Considere, por exemplo, a mencdo que ela faz no trecho da entrevista que trouxermos
acima, sobre o poema: “E quantas vezes eu falei com ele que o poema ¢é separado por versos ¢
estrofes”. E no caderno das criangas podemos confirmar o trabalho com esse género textual,
reduzido a nogdo de rima, verso e estrofe, ignorando a especificidade da linguagem literéaria.
De modo que a professora ndo percebe que da forma como ensina, as crian¢as ndo conseguirao
aprender, ou aprenderdo muito pouco, porque ndo ha foco no uso social, na pratica linguageira;
ndo ha uma demanda real para a utilizacdo do género textual nas interagdes discursivas em sala
de aula, mesmo nas propostas de producdo de texto, como veremos a seguir. O género
transforma-se num contetido metalinguistico. Tudo isso produz a ilusdo de que nos fala Smolka
(1989), um engano, no sentido de a professora achar que esta ensinando alguma coisa e, na
realidade, o aluno ndo estar aprendendo; e também no sentido de a professora achar que o aluno
sO aprende se ela ensina, ou que deve aprender sempre que ela ensina, como ela ensina.

A despeito de tudo isso, ndo podemos deixar de concordar com Geraldi (2015), para
guem o deslocamento, no ensino de lingua materna, de objetos a praticas esta na contraméo dos
projetos neoliberais de sociedade e de escola: objetos podem ser mercadorias; praticas sdo
voltadas para fins definidos coletivamente na escola. O modo como a leitura dos estudos sobre
géneros do Circulo de Bakhtin foi sendo apropriada por politicas educacionais, materializadas
em documentos oficiais, como os PCNs, tornou a mercadoria “género” palatavel ao sistema, na

medida em que

Os géneros passam a ser “entes” e ndo processos disponiveis para a
atividade discursiva que se realiza no interior das esferas de atividades



223

humanas. Assim desbastado de toda sua originalidade, o estudo
bakhtiniano, mantida a referéncia a linguistica da enunciacdo, se
prestou a um deslocamento no ensino que vai das tentativas de
centracdo na aprendizagem atraveés das praticas, para objetos definidos
previamente, seriaveis, unificados e exigiveis em avaliacdes nacionais.
Agora se ensina um género no qual o aluno pode se exercitar. O
movimento vai do ensino a organizagdo didatica da aprendizagem. Nao
é preciso partir do capital cultural: dispde-se da seguranca do capital
escolar (GERALDI, 1997, p. 80).

No tdpico a seguir analisamos como se dava o processo de producéo de textos nessa sala
de aula, o que incluia a producdo de textos no género que a professora ensinava.

7.4 “O PRIMEIRO QUE EU DOU E ESSE DE COMPLETAR. DEPOIS, EU DOU DE
FRASE. ENTAO, EU DOU QUATRO QUADRADINHOS...”: ENTRE A ESCRITA
DE “REDACOES” E TEXTOS EM UM DETERMINADO GENERO

A expressao producao de textos é relativamente nova no campo da pesquisa e da pratica
de ensino da leitura e da escrita. Até a década de 1980 o conceito mais recorrente era o de
redacdo, para se referir as atividades de escrita de textos na escola. Mas o que seria uma redagdo?
E em que este conceito se diferencia do conceito de producao de textos, bastante utilizado nas
ultimas trés décadas? Geraldi (1985) esclarece que a redacao se refere ao exercicio simulado da
producdo de textos, de discursos, de conversacgdes. Para 0 autor, “na escola, ndo se produzem
textos em que um sujeito diz sua palavra, mas simula-se o uso da modalidade escrita, para que
o0 aluno se exercite no uso da escrita, preparando-se de fato para usé-la no futuro” (GERALDI,
1985, p.121, grifo do autor).

Nessa perspectiva, a producédo de textos na escola foge totalmente ao sentido de uso da
lingua, porque os alunos escrevem, quase sempre, apenas para o professor, que, no maximo,
avalia o texto escrito em termos de uma escrita correta ou errada. Assim, a atividade de escrita
se artificializa, porque se distancia muito do uso que fazemos dela no nosso cotidiano, em
praticas reais e de acordo com as demandas sociais. No nosso dia a dia a escrita assume as mais
variadas finalidades e se destina a diferentes interlocutores: escrevemos para nos comunicar,
para argumentar, para expressar opinido, para registrar fatos ocorridos, para narrar historias,
para expressar sentimentos, para informar etc. Tal variedade € comum em sociedades como a
nossa, que se organizam predominantemente pela leitura e escrita de textos, em funcéo de
demandas sociais cada vez mais complexas na contemporaneidade, como evidenciam 0s

estudos do letramento.
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E por isso que podemos dizer que os textos sdo produtos da atividade discursiva dos
sujeitos em interacdo, sdo uma préatica social. Essas interacdes se caracterizam pela dimensédo
historica, social e cultural que as cercam, de modo que, ao produzir um texto, oral ou escrito,
nas mais variadas circunstancias concretas da vida, quer conscientes ou ndo, fazemos uso de
variados géneros, 0s quais apresentam caracteristicas peculiares.

Nessa direcdo, Geraldi (1997) sugere o texto como ponto de partida e de chegada de
todo o processo de ensino e aprendizagem da lingua, porque é no texto que a lingua “se revela
em sua totalidade, quer enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer enquanto
discurso que remete a uma relacdo intersubjetiva constituida no proprio processo de enunciacdo
marcada pela temporalidade e suas dimensdes” (GERALDI, 1997, p. 135).

Essa proposicdo se assenta no debate relativo ao sujeito e seu trabalho de producéo de
discursos concretizados nos textos. Neste movimento, o sujeito articula um ponto de vista sobre
o0 mundo, que é sempre uma nova formacao discursiva e ndo apenas repeticdo, reproducédo. Dai
que o sujeito se compromete com a sua palavra e com a esfera discursiva de que faz parte,
mesmo de maneira inconsciente. Por isso a distin¢ao, no interior das atividades escolares, entre
producdo de textos e redacdo: “Nesta, produzem-se textos para a escola; naquela produzem-se
textos na escola” (GERALDI, 1997, p. 136).

Aprofundando um pouco mais nesta distin¢do, o autor afirma que, para produzir um
texto, em qualquer modalidade, é preciso que:

a) Setenha o que dizer;

b) Se tenha uma razao para dizer o que se tem a dizer;

c) Se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) O locutor se constitua como tal, enquanto sujeito, que diz o que diz, para quem diz;

e) Se escolham as estratégias para definir o que dizer por escrito, para quem dizer, porque
dizer e como dizer.

Com base nestas proposi¢des podemos afirmar que, no que tange a pratica de produzir
textos nessa turma, as propostas da professora caminharam em duas dire¢Ges: uma delas tratava
da producéo de textos tipicamente escolares, os quais, com base em Geraldi (1985; 1997)
podemos chamar de redacéo; e a outra, da producgéo de textos relativos aos géneros textuais que
eram ensinados pela professora, na tentativa de incorporar orientagcbes conceituais e
metodoldgicas mais recentes quanto ao trabalho com a leitura e a escrita na sala de aula. Tanto
numa direcdo quanto na outra, 0s eventos de producdo de texto que observamos nessa sala de
aula foram bastante distintos daqueles observados na turma A: enquanto na turma A existia uma

expectativa, por parte da docente, de que as criancas produzissem textos (embora ela ndo
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ensinasse como produzir um texto), na turma B observamos o ensino explicito e sistematico.
Mas como ocorria este ensino é o ponto central discutido neste topico.

Comecemos nossas analises apresentando os eventos de producdo de textos tipicamente
escolares. Observamos quatro eventos nesta direcdo, nos dias 05 e 18 de maio, 09 de junho e
03 de agosto, cujas propostas escapavam a ideia de producdo de um género textual e se alinhava
a uma proposta de codificagdo de palavras e frases. Trouxemos como exemplo o0 evento
observado no dia 05 de maio, quando a turma escreveu respostas as perguntas sobre o
personagem Pindquio, como podemos ler na descricdo a seguir:

14:26 - A professora propde uma atividade considerada por ela de produgéo de texto.
As criancas recebem uma folha xerocada, com perguntas que devem ser respondidas

de maneira completa, como mostra a imagem abaixo.

Figura 21 - Atividade sobre o personagem Pindquio

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Com a turma, a professora vai lendo e respondendo as questdes oralmente e
registrando as respostas na lousa. Vale lembrar que a turma ja havia escutado a
histéria do Pin6quio na biblioteca da escola; a professora ja havia levado também
um texto adaptado da internet também sobre este personagem. Entdo este evento se
conecta a outros, fazendo parte de um ciclo de atividades. Na sequéncia, as criangas
registram as respostas na folha. A turma fica tranquila. Concentradas, respondem
oralmente, sem dificuldades, as perguntas lidas pela professora. Quando terminam

de responder, muitas criancas copiando do quadro as respostas, a professora libera
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para colorir o desenho que consta na folha e pede para as criangas colarem no caderno
de producdo de textos. Depois, as criangas copiam as respostas dadas no caderno,

formando um texto (Notas de campo, 05/2017).

Ainda seguindo a trilha de Geraldi (1997), antes de mais nada, temos como condicéo
desencadeadora desta producdo a solicitacdo, aos alunos, que respondam as perguntas
constantes na folha, de maneira completa, e depois copiem as respostas dadas, de modo a formar
um texto. Entretanto, no que tange as condic¢Bes de producdo de que nos fala o autor, elas séo
limitadas: “o que se tem a dizer” ndo se trata de contar algo vivenciado e que, no entendimento
do sujeito que escreve, merecesse ser contado para alguém ou mesmo de narrar com as proprias
palavras uma historia lida. Na expectativa da professora, 0 que interessava eram as respostas
completas, de modo que, copiadas juntas, logo depois, formariam um texto. De modo que a
“razo para se escrever”, além do fato de que a professora tenha pedido, é mostrar que se sabe
dar a resposta completa e copiar. N&o se chega nem a escrever, mas se copiam as respostas para
as perguntas, da lousa para a folha, e depois, da folha para o caderno.

Propostas similares a esta, calcadas na cdpia e, porque ndo dizer, no controle sobre o
que as criangas iriam escrever, foram observadas, por exemplo, no dia 09 de junho, quando elas
escreveram sobre um palhaco, e no dia 18 de maio, quando reescreveram uma historia ilustrada,

substituindo gravuras por palavras escritas, como mostram as imagens abaixo:

Figura 22 - Atividade com historia ilustrada

O palhago gosta de brincar com o que?

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Estes eventos ilustram bem como a escrita na escola pode funcionar como redacéao, ou

seja, preparando o aluno, supondo num futuro estar apto a produzir textos, a partir de
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mecanismos que artificializam a linguagem, quando o contetdo a ser dito ndo parte do interesse
daquele que escreve nem no que foi lido ou discutido, e as razOes para Se escrever se encerram
na exigéncia da professora e na necessidade (mesmo que implicita) de mostrar que se sabe
codificar/copiar corretamente.

A fala da docente, a seguir, dimensiona bem esta logica, predominante no trabalho dela:

Entdo, oh! A primeira producédo de texto que a gente da é de completar — “esta é a
cachorra, ela se chama ----- . Completar, para ver se eles tém nog&o, se eles sabem
completar um texto da cabecinha deles. Eu tive crianca que tem maior dificuldade
de fazer isso, maior dificuldade em montar uma histéria e completar um texto,
inventar — 0 sapo, este é 0 sapo, ele mora na lagoa, ele é verde, ele gosta de comer
insetos, ndo sabe! Teve crianca que teve a maior dificuldade de fazer esse de
completar, entdo, o primeiro que eu dou € esse de completar. Depois, eu dou de frase.
Entdo eu dou quatro quadradinhos, e vocé tem que fazer uma frase para cada
guadradinho. Para formar uma historinha de quatro linhas. Ai eu entrei nas frases, ai
vem esse de pergunta, esse de pergunta para eles aprenderem a dar resposta completa
e formar o texto através das respostas deles. Que ai eles vao aprendendo a escrever
um texto n/é?... ai esse fica um tempdo, esse de frases — uma frase para essa gravura,
escreva duas frases para essa, para esse... ai a gente vai fazendo assim. Quando eu
entro em parégrafo, ai eu ja comeco a cobrar, eu quero um paragrafo para cada cena,
entdo eles tem que escrever um paragrafo para cada cena, entdo eles vao aprendendo
a fazer dessa forma, n/é?... S6 que assim, quando a gente faz na sala... porque eles
sdo pequenininhos a gente faz junto, agora que estou mandando fazer sozinho...
(HILDA, 05/2017).

Podemos depreender, a partir da fala da professora, bem como da observagéo e anélise
do caderno de producéo de textos das criangas que, de fato, a professora seguiu esta logica de
hierarquizacéo dos contedos e do treino da escrita como estratégia para se chegar a produzir
textos. Essa ldgica orienta todo o trabalho da professora e nds nos perguntamos porque ela é
ainda t&o forte e ndo tem sido modificada pelos cursos de formacao.

As criangas comegaram 0 ano letivo de 2017 completando frases com palavras faltosas;
depois, escrevendo frases a partir de imagens; na sequéncia, passam a montar textos a partir de
respostas a um conjunto de perguntas, como apresentado no evento que trouxemos (mas ainda
trabalhando com frases) e, por fim, aprendem sobre paragrafos e passam a ser autorizadas a

escrever paragrafos a partir de figuras. Assim, a professora se ancora numa concepc¢ao que
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considera a aprendizagem da producdo textual como aprendizagem de habilidades e
competéncias. Para Kleiman (2007, p. 4, grifo da autora), nesta perspectiva, “concebe-se a

atividade de ler e escrever como um conjunto de habilidades progressivamente desenvolvidas,

até se chegar a uma competéncia leitora e escritora ideal, a do usuario proficiente da lingua

escrita”.

Mas na tentativa de incorporar orientagcdes conceituais e metodoldgicas mais recentes,
quanto ao trabalho com a escrita na sala de aula, a professora propunha também a producéo de
textos em um determinado género. Embora a professora normalmente solicitasse a producao
desses textos como tarefa de casa — perdendo a oportunidade de criar um espac¢o no qual as
criancas pudessem dizer por escrito e pudesse ela fazer o trabalho de mediagédo de modo a
auxiliar seus aprendizes quanto a melhor forma de fazer isto, como ocorreu com a solicitacéo
de escrita de uma receita e de um texto autobiografico —, nés pudemos observar duas situaces
que ocorreram em sala de aula. Uma delas foi a produgéo de um convite, no dia 07 de julho,
encerrando o ciclo de atividades sobre este género. Vejamos como ele ocorreu:

13:30h — Na continuidade da aula, a professora explica que fariam uma nova
producdo de textos. Agora, um convite, para a festa junina da escola. Mas que seria
um convite escrito pelo personagem Chico Bento, ja de conhecimento deles. E que
este personagem tem um modo peculiar de falar. Entdo, seria preciso pensar de que
modo, ou com que expressdes Chico Bento convidaria a familia para a festa na escola.
A professora distribui entdo para a turma, a orientacdo da atividade, em folha

xerocada;

Figura 23 - Atividade xerocada
PRODUZINDO CONVITE

NOSSO ARRATIA ESTA CHEGANDO !
VAMOS ESCREVER UM CONVITE AOS NOSSO FAMILIARES E
AMIGOS, PARA QUE ELES POSSAM CURTIR A NOSSA FESTA?

Fonte: Acervo da pesquisadora.

13:30h — A turma escreveu entdo, coletivamente, um convite para a festa junina da
escola. Professora e alunos decidiam todas as informagdes que deveriam conter no
convite: dia, horério e local da festa. Simulavam que quem escrevia o convite era 0
personagem Chico Bento, entdo tiveram que adequar a linguagem ao modo como o

personagem da turma da Ménica fala. “Eu quero assim, é o Chico Bento que ta
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falando”, diz a professora, para um aluno que indaga a escrita do “Océis”. Depois de
produzirem o texto, que ficou registrado no caderno de portugués, as criancas

tiveram um tempo para desenhar (Notas de campo, 05/2017).

Podemos comecar nossas analises, como no evento anterior, refletindo sobre a condicao
desencadeadora da producdo. A professora, ja tendo trabalhado com o género textual convite,
sugere a escrita coletiva de um convite para a festa junina da escola. Ou seja, as criangas sabiam
0 que dizer, porque iriam dizer e para quem iriam dizer: escreveriam um convite, para uma festa
que ocorreria na escola, enderecado as suas préoprias familias. Nesse sentido, a professora atende
a pelo menos trés condigdes, segundo Geraldi (1997), para se produzir um texto, o que, em
alguma medida, cria condicGes para contornar a artificialidade predominante nas praticas de
producdo de texto nesta sala de aula.

Por outro lado, quando a professora propde que a escrita do convite seja coletiva e que
a linguagem a ser usada deveria se aproximar do “modo caipira” como o personagem Chico
Bento normalmente fala nas histérias em quadrinhos da Turma da Maonica, perde-se a
oportunidade de deixar que os alunos assumam efetivamente o lugar de autores daquilo que
escrevem. Ademais, ainda que na proposta da professora o texto se enderecgasse as familias das
criancas, ele é registrado no caderno de Portugués, limitando também a aproximacdo da
proposta a um uso social mais concreto, que implicaria, por exemplo, na escrita do convite num
papel a parte, a ser entregue, de fato, aos pais como um convite mesmo. Ficando no caderno, o
convite pode ter sido lido ou ndo pelas familias.

E importante notar o predominio de propostas de producéo coletiva de textos nessa sala
de aula, como evidenciado também por Lima (2017), bem como a ideia de padrdes e modelos,
no¢Oes que a professora evidencia tanto na proposi¢édo da escrita das redagdes, quanto no ensino
de um género textual. Estes aspectos que caracterizaram a pratica da producdo podem ser
facilmente observados no evento a seguir, quando a professora ensinava o género textual aviso,
no dia 04 de maio de 2017:

14h32 — A professora segue a aula de portugués. Ela comenta entéo sobre géneros
textuais. Ela relembra que a turma j& aprendeu o género poema e hoje irdo aprender
sobre o género aviso. Ela explica o que é um aviso. “Uma mensagem curtinha”. Da
alguns exemplos, como “N&o pise na grama”, “Cuidado, tinta frescal” e comenta:
“Mensagens rapidas em que eu entendo o que estdo me falando.” Neste momento, as
criangas participam e ddo exemplos também. “Cuidado, cachorro bravo.”, diz um

aluno. A professora da um exemplo de um aviso que, segundo ela, nunca deve ser



230

colocado na porta da casa. “Volte depois. Estou viajando”. “Este aviso faz o ladrdo
ir roubar a sua casa”.

14h37 — Depois desta breve explicagéo sobre o que é um aviso, a professora registra
na lousa uma anotagéo, definindo o que é aviso. “Aviso € um alerta com informacdes
rapidas e com poucas palavras”. Apos essa defini¢do, a professora propde uma

atividade de escrita de aviso, como mostra a imagem abaixo:

Figura 24 - Atividade de aviso

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Ela apresenta o personagem Pinoquio, remetendo a leituras realizadas em aulas
anteriores, numa situacdo problematica, a qual demandaria a criagdo de um aviso. As
criangas se empolgam com a atividade, que precisaria também de um desenho. A
professora libera as criangas para fazerem com o colega do lado. A professora
finaliza o evento, escrevendo na lousa um exemplo de aviso que os alunos poderiam
ter criado para a situagdo dada. As criangas que ndo conseguiram escrever o texto

sozinhas, acabaram copiando da lousa.

Buscamos em Brito (1985), Geraldi (1985, 1997, 2003), Goulart (2003) e Leal (2003)
argumentos para afirmar que tais propostas ndo favoreciam a expressao, pelos alunos, de seus
saberes, opinides, hipdteses e nem o movimento discursivo-responsivo dos sujeitos em
interacdo (professora e alunos), limitando, portanto, a constituicdo das subjetividades infantis,
no processo de aprendizagem da forma escrita da lingua. VVejamos o porqué.

Todos estes autores reforgam, em seus textos, o carater interlocutivo da linguagem. Para
Brito (1985), em todas as situagdes em que se fala ou se escreve ha um interlocutor, sendo a
lingua o meio privilegiado de interacdo entre os homens. Este interlocutor pode ser real ou
imaginario, individual ou coletivo, pode estar perto ou distante, mudando em cada situacao

concreta, de modo que ““a presenca deste interlocutor no discurso de um individuo nao ¢ algo
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neutro, sem valor. Ao contrério, em alguma medida est4 sempre interferindo no discurso do
locutor” (BRITO, 1985, p. 111).

Geraldi (1997) escreve que a fala se realiza entre 0s homens e que as a¢des que
praticamos com ela incidem sempre sobre o outro, pois € através dessas acdes que apresentamos
aos nossos interlocutores nossas construgdes sobre a realidade, de modo que, em alguma medida,
afetamos este outro, no seu modo de pensar essa mesma realidade. Assim, € no espaco de
interlocucdo que se constituem os sujeitos e a propria linguagem. Nas palavras do autor: “Como
0s sujeitos ndo sao cristalizagbes imutaveis, 0s processos interlocutivos estdo sempre a
modifica-los, ao modificar o conjunto de informacBes que cada um dispde a proposito dos
objetos e dos fatos do mundo” (GERALDI, 1997, p. 28).

Com o discurso escrito, a direcdo é a mesma. Ao escrever, apresentamos construcdes
sobre a realidade aos nossos interlocutores, os quais, claramente, interferem naquilo que
estamos dizendo por escrito. De modo que um texto é sempre produto de um sujeito marcado
historica e socialmente, pela sua insercdo no mundo cultural do qual participa, destinado a outro
OU outros sujeitos com 0s quais interagimos. Este sujeito produz um trabalho linguistico ao
participar de um movimento de interacdo verbal, organizado pela situacdo comunicativa

imediata, agindo sobre e com a linguagem. Para Geraldi (1997, p. 33):

Pode-se dizer que o trabalho linguistico é tipicamente um trabalho constitutivo:
tanto da propria linguagem e das linguas particulares quanto dos sujeitos, cujas
consciéncias signicas se formam com o conjunto das nogdes que, por
circularem nos discursos produzidos nas interagdes de que 0s sujeitos
participam, séo por eles internalizadas.

E assim que os textos que as criancas ou adultos em processo de aprendizagem da forma
escrita da lingua constituem-se em enunciados concretos, que manifestam posic¢des nas relacoes
construidas socialmente. De modo que ao privilegiar producdes coletivas (ou mesmo em duplas)
que seguiam padrées ou modelos previamente estabelecidos, cujos produtos (textos) eram
apenas corrigidos pela professora, o processo de ensino e aprendizagem do texto escrito nessa
sala de aula privava as criancas de se colocarem como autoras do que escreviam, e era destituido
da relacdo de interlocucdo, inerente a linguagem, por isso limitador da constituicdo das
subjetividades das criangas, aproximando-se mais da nogéo de “redacgao”.

Leal (2003) reflete que desde as primeiras aprendizagens, se o aluno recebe como
resposta a sua producdo o siléncio — ou seja, atividades que se fecham no proprio texto e séo
arquivadas em um caderno ou, no maximo recebem um visto, com significado de vistoria,

apenas para dizer que foi feito, como observamos nessa sala de aula —, este sujeito é destituido
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das reais possibilidades de interacdo. Nas palavras da autora, “o aluno passou a palavra ao
professor para ser lido e ndo para obter um conceito ou ser enquadrado em categorias que
classificam, que buscam verificar onde ha erro ou onde ha acerto” (LEAL, 2003, p. 55). No
caso dessa sala de aula, os alunos pouco chegavam a passar a palavra para o professor, porque
poucas vezes foram autorizados a escreverem a partir das suas proprias experiéncias. Quando
isso ocorreu ja era no final do ano, como relata a prépria professora nos dois trechos a seguir,

destacados da entrevista realizada em dezembro de 2017:

[....] praticamente quem trabalha produgdo de texto é o segundo ano, e comega no
segundo ano, entdo eu ndo posso deixar uma crianga que nem sabe 0 que € isso,
escrever livremente; eles escrevem livremente a partir de agosto, setembro ... Todas
as producdes de texto finais deles foram deles, eu ndo ajudei em nada, eu mandei
fazer e corrigi, entendeu!? Mas até julho, até agosto, que eles estdo bem crus ainda
é direcionada, é... é... oral, eles fazem oral... eu vou passar no quadro...”

[...] eu jamais deixaria um aluno meu fazer a produgéo de texto livre, nos 6 primeiros
meses, porque eles ndo conseguem, eles ndo tém condicdes de fazer, né?... eles ndo
sabem escrever ainda, eles escrevem tudo errado, né?... entdo a gente vai
direcionando, eu comec¢o com completar texto, uma palavra — completa cada frase,
uma palavra que completa o texto. Depois eu passo para uma frase... depois que eles
estdo sabendo o que ¢é frase, eles fazem uma frase de cada desenho, depois eles vado
para frase de resposta completa, ai vai. Ai eles vao evoluindo... (Notas de campo,
12/2017)

Podemos destacar alguns trechos da fala da professora que merecem um pouco mais de
atencdo: “Eu ndo posso deixar uma crianga que nem sabe 0 que é isso [producdo de texto]
escrever livremente”; “Eu jamais deixaria um aluno meu fazer a producdo de texto livre; eles
ndo sabem escrever ainda, eles escrevem tudo errado”. Estes trechos, em conjunto com o que
ela propde para ser escrito na sala de aula (que na verdade séo atividades de completar, de copiar,
de escrever frases), evidenciam as concepg¢des da professora sobre ensino e aprendizagem da
lingua escrita e da alfabetizag&o.

Uma cena observada no dia 04 de agosto, narrada a seguir, quando a pesquisadora
interage com uma estudante, aponta para o potencial de criatividade das criancas e da

capacidade delas para produzir textos, contrariando o que pensa a docente:
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15h25h — Intervalo para o lanche e recreio. Uma aluna, a Camila, vem me mostrar o
desenho que fez, sobre uma mausica que a turma tinha acabado de ouvir, cujo home
era: “T6 com medo”. Ela ndo s6 desenhou sobre a musica, como também escreveu,
embora a orientagdo da professora fosse: Desenhe uma situagdo de medo da menina
citada na musica, Ao indagar a aluna sobre o que ela tinha registrado, observei que
existe uma logica, uma coeréncia extremamente significativa. Primeiro ela desenha
e escreve 0 nome de cada coisa que ela desenhou: fralda, chupeta, menina e monstro.
Na imagem, n6s percebemos que apenas as palavras fralda e monstro, indicam erros
ortogréficos. Depois, num segundo desenho, ela cria uma situacdo e escreve, ao
menos duas frases, relativas a situacdo: Aaa! Papai, estou com medo.Tem um
monstro atrds do espelho. Mais interessante ainda € perceber que a aluna que faz
estas reflexdes é exatamente aquela, que esta isolada na frente da sala, que ndo tem
a letra tdo perfeita e que hoje, especificamente a professora se recusou a corrigir seu
caderno de tarefa alegando falta de capricho. “Vocé é menina e letra de menina ndo
é assim*®” (Notas de campo, 08/2017).

Figura 25 - Desenho de aluna da turma B
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

No desenho abaixo, quando as criangas ilustraram a historia “O lobisomem que tinha
medo de gente”, ha um dialogo entre os dois personagens desenhados. Ambos gritam socorro,
tanto a pessoa quanto o lobisomem, ou seja, ambos se assustam um com o outro. A explicacao
da garota sobre o registro que ela fez vai exatamente nesta direcdo, tanto que as escritas que

acompanham os desenhos dos personagens é a palavra socorro, nos dois casos.

48Esta fala da professora daria até uma discussao sobre género na sala de aula: letra de menina e letra de menino,
mas ndo é o caso aqui.
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Figura 26 - llustragéo da historia “O lobisomem que tinha medo de gente”

Fonte: Acervo da pesquisadora.

O mesmo acontece com o aluno lago, que sempre foi tido pela escola e pela professora
como um aluno com dificuldades, mas que, quando a professora autorizou que ele escrevesse,
ela mesma se surpreendeu — como constatamos a partir dos nossos registros em caderno de
campo que interessante fato ocorreu quando a professora veio nos mostrar o caderno de
producéo de textos do aluno. Surpresa, ela se espanta com a habilidade do menino em escrever
“mais do que eu pedi. Eu pedi s6 uma frase e vé o que ele escreveu. Ainda sem corrigir. Porque
depois eu vou corrigir com ele”.

Todas estas observagdes confirmam o que varios estudos vém apontando desde o final
da década de 1980: as criangas tém o que dizer e querem dizer também pela escrita; mas na
escola elas ainda precisam de permissdo, de autorizagdo, como revela o trecho a seguir, fruto
do nosso dialogo com a professora, quando argumentavamos na direcdo das habilidades das

criangas de refletirem sobre a lingua escrita, na medida em que se esforcam em utiliza-la:

Hilda - Eu ndo consigo ser assim, ndo consigo dar uma coisa por dar, eu acho que a
crianca tem que aprender, entdo eu ndo concordo com essa teoria ndo, de que a
crianca escreve... ela pode até escrever, mas pode ndo ser dentro das suas
expectativas, daquilo que vocé quer, entdo vocé instrui, vocé ensina, vocé vai
levando por etapas. Até ela conseguir e ter nogdo do que ela estid fazendo, por
exemplo, vou colocar um lago para escrever, o que ele vai escrever? n/é?...
Pesquisadora — Mas vocé ficou surpresa com a frase que ele escreveu?

Hilda — Mas quando que foi?
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Pesquisadora — Isso foi no final do ano!

Hilda — Pois €! Vou por o lago para escrever, o lago, n/é?... que chegou totalmente
imaturo, eu vou colocar ele para escrever no comeco do ano, o que ele ia escrever,
ele ndo ia escrever nada! Entdo eu... eu ndo concordo muito com isso, ndo!
Pesquisadora — VVocé acha gue no inicio do ano ele ndo escreveria?

Hilda — Ele ndo escrevia (Notas de campo, 12/2017)

A professora é enfatica ao discordar da teoria “de que a crianga escreve”. Isso acontece
porque, na sua logica, a crianca escreve errado quando se “arrisca” nessa atividade. E que,
portanto, ela precisa ensinar e controlar a escrita infantil, j& que escrever (para ela) é escrever
ortograficamente correto, mesmo que estejamos falando de criancas em processo de
alfabetizacdo. Concepcdo forte de aprendizagem que é reforcada por uma percepcdo de que
propostas construtivistas deixavam as criancas fazerem o que queriam, sem intervencao.

Depois desse “paréntese” e ainda na diregdo do que vimos discutindo até aqui acerca
daquilo que demanda o processo de aprender a escrever, envolvendo expresséo, interlocucéao e

constituicdo de subjetividades, cabe destacar o que sublinha Leal (2003, p. 66):

Para o aluno aprender a escrever, precisa encontrar interlocutores, colocar-se
em dialogia, encontrar espacos para a atividade humana de expressdo, de
modo a articular seus textos as diferentes necessidades e interesses que se
encontram nas suas condi¢des de existéncia, nas suas praticas sociais (LEAL,
2003, p. 66).

Esta proposicéo da autora dialoga com o que nos diz Goulart (2003) acerca do processo
de alfabetizacdo, para quem as criangas vao compreendendo e adentrando a organizacdo da
linguagem escrita a0 mesmo tempo em que vao forjando uma identidade subjetiva, no interior

de um grupo:

Alfabetizar € menos impor modelos que permitir que o sujeito desenvolva sua
forma de captar o simbdlico social nos textos (e ai esta incluido o sistema de
escrita), a partir de sua subjetividade, com a sua marca, a sua assinatura. A
construcdo da identidade individual no processo de producéo de textos parece
estar fundada na construcdo da identidade social (GOULART, 2003, p. 106).

Nos eventos que trouxemos acima, fica explicito o papel da professora como
interlocutora unica dos textos escritos pelos alunos, como objetivo de avaliar. No caderno de
producdo de textos, por exemplo, observamos que, no inicio do ano, as criangas trabalhavam

com a escrita de palavras, depois formacdo de frases e construcdo de textos baseados em
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sequéncias de imagens. As propostas de producdo de textos com énfase em algum género
especifico foram realizadas predominante em casa, ocorrendo mais no segundo semestre do ano
letivo. Aquelas que observamos na sala de aula também nédo autorizaram que os alunos se
colocassem individualmente como autores — o aviso foi escrito em duplas e o bilhete,
coletivamente. Ou seja, as criangas ndo assumiram individualmente a autoria por estas
propostas de escrita, de modo que, em alguma medida, a escola Ihes tira o direito a palavra, ao

longo do ano. Como assinala a propria professora:

Agora que eles estdo fazendo, quer dizer, eu dei duas producdes de bilhetes para eles,
a primeira a gente fez junto, dei ideia, expliquei como que era, alguns ja fizeram
sozinhos, outros eu passei no quadro para copiar. Esse segundo, eu falei — vocés ja
aprenderam como ¢é bilhete, vocés ja sabem fazer, vocés ja sabem o que tem no
bilhete, entdo leia o que a tirinha esta falando e vai fazer o bilhete. Eles fizeram o
bilhete sozinhos, todos, todos, até a Lia fez, até a Lia, claro que o lago ndo n/é?...
mas o resto fez. Entendeu!? Do jeito deles I, até o Luis Filipe que é avacalhado fez,
do jeito dele mas fez. Entdo assim, agora que eu vou dar, hoje... esse final de semana
eu dei uma tirinha de texto, que a gente esta falando de... de lixo e tal, ai o Cascéo
escorregou na casca de banana, ndo sei o0 que, foi cair na lata de lixo, sei que a histéria
sdo quatro quadrinhos, ai eu mandei fazer — escrevam uma pequena histéria sobre a
gravura, vamos ver o que saiu, porque hoje ai eu chego la na sala depois, sorteio
quem vai ler a producdo de texto, quem é sorteado I&, e depois eu corrijo o resto.
Entdo eu estou levando por isso, a primeira é completar, ai ele completa, tem que
reescrever o texto todinho no caderno com letra cursiva, ja vou treinando a letra
cursiva, o segundo é frase, o terceiro para frente é frase com resposta completa, para
eles terem nogdo. Depois vocé comeca a dar um paragrafo, ou vocé da frase de novo,

para voltar, para lembrar e vou fazendo assim (HILDA, 12/2017).

Avancando um pouco mais na discussdo, embora esteja claro o esfor¢o da professora
para criar espagos ou situacOes nas quais a criancas pudessem experimentar formas de
participacdo em préticas sociais letradas, elas ndo foram recorrentes na sala, e as observamos
apenas nos eventos de escrita do aviso e do convite, quando a professora garante algumas
condigdes de producéo de textos, de que nos fala Geraldi (1997), porém, sem uma interlocucao
efetiva com os textos produzidos.

Ademais, essas propostas ndo chegam a tomar a pratica social como ponto de partida e

estdo distantes de uma dimensao critica sobre a realidade social. Street (2014) faz uma analise
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interessante sobre os limites da abordagem do trabalho com os géneros textuais, os quais ele
denomina “géneros do poder” ou géneros da escolarizacdo, que acaba deixando a critica para
depois. O autor argumenta que ha varios problemas nesta abordagem “espere para criticar”,
bastante defendida na Australia, por exemplo. Os defensores desta abordagem naquele contexto

alegam que

As criangas s6 conseguirdo aprender a questionar as estruturas de poder na
sociedade em que vivem depois de terem aprendido esses géneros. A tarefa do
professor, entdo é permitir o conhecimento das formas tradicionais de leitura
e escrita - as formas letradas dominantes, os géneros da prosa expositiva e do
texto argumentativo dissertativo, as convengdes da escrita de cartas a
organizagdes comerciais - a fim de empoderar seus alunos (STREET, 2014, p.
152).

Nessa perspectiva, somente depois de aprenderem esses géneros os alunos estariam
aptos a questionar se tais formas sdo enviesadas contra seus backgrounds pessoais — para usar
um termo do autor, em termos de género masculino ou feminino, étnicos ou sociais. Street
argumenta, entretanto, que mesmo quando as criangas tiverem adquirido os géneros do poder e
as trivialidades linguisticas que os compdem — a fonologia, a ortografia e a gramatica, que
distinguem e separam grupos sociais —, ndo ha garantia de que se tornardo empoderadas. E
sublinha: “Se os marcadores de separagdo sdo de fato triviais, entdo ndo ¢ muito dificil para os
que estdo no poder muda-los a medida que novas legides de ‘forasteiros’ aprendem a ortografia,
a gramaética e a fonologia dos grupos dominantes” (STRET, 2014, p. 153). O fato ¢ que aqueles
que ja detém o poder se comunicam por meio de géneros distintos daqueles trabalhosos e
explicitos ensinados na escola, e que “ha muita pesquisa a ser feita ainda sobre as reais relagdes
entre géneros especificos e controle do poder, financeiro e politico” (STREET, 2014, p. 154).

A pesquisa de Mendes (2012), que acompanhou o trabalho de uma professora
alfabetizadora numa turma de primeiro ano nessa mesma escola, também apresenta varios
eventos ligados ao ensino de géneros textuais, inclusive um trabalho com o género textual aviso,
que se inicia com a professora propondo aos alunos um passeio pela escola, em busca de avisos.
Além dos avisos que normalmente observamos nesse espago, propositalmente a professora
havia fixado outros pelos corredores e, na medida em que as criangas iam identificando estes
textos, iam fazendo a leitura coletivamente, e a professora, mediando essa busca, tentava
esclarecer a funcao social do género. Depois, j& na sala de aula, a professora organiza uma
conversa com o tema aviso, a partir das leituras feitas nos espacgos da escola, bem como da

leitura de outros avisos levados para a sala e, por fim, prop0e a producéo escrita de avisos pelas
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criancas. Com a turma organizada em 7 grupos, a professora prop6e uma situacdo diferente para
cada grupo, a qual, assim como observamos nesta sala de aula, demandaria a criagdo de um
aviso.

Nos dois casos, a despeito de todo o empenho das docentes, o objetivo da atividade se
encerra na compreensdo do género e da sua funcdo social. Tomar a préatica social como ponto
de partida requer um pouco mais que isso. Poderiamos dizer, a partir de Kleiman (2007), que a
producdo de textos na escola precisaria, por exemplo, considerar questdes relevantes para a
cidadania e para a vida civica, bem como a resolucéo de problemas e o atendimento a demandas
da comunidade escolar e do entorno etc. Na perspectiva do letramento, 0 movimento é da
pratica social para o contetdo a ser ensinado, ou seja, aprende-se um género, na medida em que
a escola cria condigdes para a experimentacdo desse género na situacdo de interacdo durante o
processo de alfabetizacao.

Se seguirmos a trilha do que escreve Kleiman (2007) poderemos ainda perceber como a
organizacao do planejamento escolar objetivando o letramento do aluno é diferente de organizar
este mesmo planejamento por géneros textuais, como foi organizado nessa sala de aula. “Sao
0s géneros as matrizes sociocognitivas e culturais que permitem participar de atividades letradas
das quais antes nunca se participou” (KLEIMAN, 2007, p. 3). Ou seja, ¢ um modo de agir em
situagdes novas que nos leva a refletir sobre qual o melhor género a ser utilizado, e ndo a deciséo

prévia no planejamento dos géneros a serem ensinados.

7.5 “EU GOSTO DE TRABALHAR GRAMATICA COM ELES”: OS TEXTOS E O
ENSINO DA GRAMATICA

Deslocado do trabalho com géneros textuais representado anteriormente, o0 ensino da
gramatica e da ortografia também ocuparam um espaco significativo nessa pratica pedagogica.
Embora nds tenhamos alocado os eventos desses dois tipos numa categoria mais ampla,
denominada andlise linguistica, tentaremos apontar porque esses eventos se distanciam de uma
pratica de analise linguistica (AL), de fato. Podemos argumentar, de antemé&o, que a pratica de
analise linguistica € marcada pela tentativa de compreender o funcionamento dos géneros
textuais refletindo sobre aspectos linguisticos e discursivos que os constituem. Nesse sentido,
como sublinha Mendonga (2007, p. 73), “a AL € crucial no trabalho pedagdgico com os géneros,
ja que possibilita uma analise sistematica e consciente sobre o que ha de especial em cada
género na sua relacdo com as praticas sociais de que fazem parte”. Os eventos que trouxemos

anteriormente, assim como 0s que se seguem, indicaram que a AL, nessa perspectiva, esteve
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ausente no trabalho realizado pela professora, predominando um ensino tradicional de
gramatica e ortografia.

Ao longo do primeiro bimestre do ano letivo de 2017, entre os meses de fevereiro e abril,
tomando o caderno de Portugués de uma crianca da turma como objeto de analise, observamos
que o trabalho da professora envolveu o ensino de vogais, consoantes e ordem alfabética; depois,
o foco foi palavras e a formacéo de frases, ensinando a formagéo e a identificagéo de palavras
em frases e a segmentacao das frases em palavras. Na sequéncia, a professora enfatizou o uso
de letras maiusculas e minusculas e o aprendizado da letra cursiva. Nesse periodo, a professora
centraliza o ensino da lingua em frases, as quais ela pede para escrever, reescrever, para
substituir desenhos por palavras, formando frases, para passar para a letra cursiva, para utilizar
inicial maiuscula quando necessario etc. Se olharmos o caderno de producdo de textos,
verificaremos que a formacdo de frases também esta la. Assim como o preenchimento de
espacgos vazios nas frases e em textos curtos.

Essas observacOes sdo ratificadas pela docente, como mostram 0s excertos a seguir,

extraidos da entrevista que realizamos com ela:

Eu alfabetizo, eu comeco assim, com textos pequenos, de 4 linhas, so, letra grande,
bastdo n/é?... e vou tomando das criangas. Fago muito oral — “como se escreve tal
palavra?”, como ¢é que ¢ cachorro, por exemplo, como é que é o — ca, e eles vdo
falando, vdo formando a palavra para mim, ou através do c+a, ou silaba, né?... letras

ou silabas, mas eu vou mais na silaba, entdo eu vou alfabetizando assim. [...]

Mas nossa! No comeca do ano é um custo, entdo assim, eu dou muita frase, na
verdade, eu comeco na alfabetizacdo, eu come¢o com frase. Eu ponho a frase, o
desenho, n/é?... uma palavra, um desenho... entdo ele tem que reescrever essa frase
colocando o nome do desenho, ai eu vou ver se ele sabe escrever o nome do desenho
— caderno, bola, pipoca, seja la o que for, entdo isso ja é uma maneira que eu observo
se ele ja esta sendo alfabetizado. Porque a partir do momento que ele consegue
reescrever essa frase e substituindo o desenho pelo nome dele, a crianca ja esta

evoluindo. [...]

H - Entdo assim, o meu trabalho, ele é muito... individual, eu falo assim, eu passei,
eu ensinei uma vez pra vocé, a segunda vez vocé vai fazer sozinho, que eu ja te
ensinei, entdo vocé vai ter que se virar para fazer sozinho. Depois ou eu vou corrigir

junto com vocé no quadro para tirar a sua ddvida, ou eu vou corrigir no seu caderno
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e mandar vocé consertar os erros que estao ali — “olha esse esta errado, procura olhar
que ndo ¢ isso nao”. Entdo eu vou for¢cando a se virar, a procurar, a tentar fazer tudo

sozinho, sabe!? E eu consigo isso. Eu consigo isso facil (HILDA, 12/2017).

Estas observacg6es sinalizam, de antemdo, para concepcdes as quais a professora carrega,
mesmo que de maneira inconsciente, entre elas, uma concepcao de alfabetizacéo e de ensino e
aprendizagem. Note que, nos excertos acima, a professora destaca a letra, a silaba e a frase como
pontos de partida para o processo de alfabetizacdo, enquanto n6s defendemos que o ponto de
partida precisa ser a cultura escrita, a experiéncia dos educandos na vida cotidiana, a pratica
social materializada nos textos. Ademais, a professora reforca que o trabalho dela é bastante
individual, centrado nela, que ensina e o aluno tera que “se virar” para fazer sozinho. Mais uma
vez distante da perspectiva que temos defendido aqui com base nos estudos do letramento e em
Paulo Freire, tendo como referéncias o didlogo e a pergunta para movimentar o processo de
ensino e aprendizagem.

Também com base em Possenti (1996), podemos afirmar que ter uma concepgao clara
sobre os processos de aprendizagem pode indicar o comportamento diario do professor de
lingua em sala de aula. Por exemplo, se ele da aos alunos exercicios repetitivos (longas copias,
exercicios estruturais, preenchimento de espagos vazios etc.), como observado nas duas salas
de aula que foram acompanhadas, ¢ porque esta seguindo (saiba ou nao) uma concepgao de
aquisi¢ao de conhecimento segundo a qual nao ha diferencas significativas entre 0s homens e
0s animais em nenhum dominio de aprendizagem ou de comportamento. Freire (2014, p. 80)
diria que, nesta perspectiva, “em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados ¢
depdsitos que os educandos, meras incidéncias, receberam pacientemente, memorizam e
repetem” Ao passo que, como ja apontado em estudos de varios campos do conhecimento,
diferentemente dos animais, nos aprendemos de maneira criativa, ndo dependendo de
numerosas e exaustivas repeticdes. A lingua, principalmente, ndo se aprende por treinamento,
mas por pratica, pelo uso efetivo.

Ainda com Possenti (1996) podemos dizer que, basta olharmos para as criangas, um
pouco mais detidamente, para ver o quanto elas ja sabem sobre a lingua e mesmo aquelas menos
dotadas, do ponto de vista das condi¢oes materiais, sdo totalmente capazes de aprender a sua
forma escrita, desde que participem de situagfes nas quais elas possam ler e escrever
efetivamente. Possenti diz ainda que se realmente ouvissemos as criangas, jamais
imaginariamos que ¢é necessario ensina-las a fazer frases, porque veriamos que ja sabem fazé-

las, e muito menos pensariamos que s6 podemos Ihes apresentar frases bem “simples”, por que
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as ouviriamos produzindo numerosas frases bem mais complexas do que as que lhes oferecemos
nos primeiros anos de escola, nos primeiros livros e nos primeiros exercicios. De modo que,
saber falar significa saber uma lingua, e saber uma lingua significa saber uma gramatica.
Assim, um eixo central no trabalho desenvolvido ao longo do ano nesta turma de
alfabetizacéo foi o ensino de gramética no contexto do ensino da lingua materna, tema sempre
complexo e polémico. A professora costumava reservar momentos especificos durante a
semana para tratar de conteudos dessa natureza e depois usava um texto, ou tdo somente a
proposicdo de exercicios centralizados em frases, para reforcar e/ou checar o que havia ensinado.
Observamos 12 eventos nos quais a professora focalizou o ensino de algum contetdo de
gramatica, trabalhando com a turma, especificamente: sinais de pontuacao, tipos de frases, tipos
de substantivos, género, nimero e grau do substantivo, antbnimos, entre outros conhecimentos
linguisticos. A este respeito, em entrevista que realizamos com a docente, ela nos esclarece o

seguinte:

Leitura e interpretagdo € o basico, € o essencial, fundamental. S6 que, por exemplo,
eu gosto de dar gramatica, eu! Tem gente que ndo se importa com isso, € indiferente.
“Ah bobeira, vou dar isso para qué?”. Entdo da por dar. Nao! Eu gosto de trabalhar
gramatica com eles, sabe!? Porque eu acho que s6 o texto fica muito pouco, que no
ano inteiro, voce ficar s6 dando interpretacdo? E o resto que vocé pode tirar do texto,
gue vocé pode procurar no texto? Eu acho que tem que ter. Por exemplo, a Juliana,
uma amiga minha do terceiro ano, ela fala assim — “eu s cobro gramética € ... em
prova retirando do texto”, ai eu falei — “ ndo, eu nao! Eu cobro frase, tem que
reescrever a frase, ndo é so tirando do texto ndo!”, entdo tem gente que ndo se importa
muito, ndo acha que gramaética é importante nessa fase, entendeu? Mas eu acho que
é. Eu acho que crianca tem que saber o plural simples, porque ele tem que mudar na
hora de escrever, na hora de falar, n/é?... eu acho importante, eu gosto de trabalhar a
gramatica (HILDA, 12/2017).

Depreendemos a partir desta fala da professora pelo menos dois aspectos que merecem
destaque. O primeiro se refere aos textos aos quais ela faz aluséo, afirmando que ler e interpretar
é o essencial nessa fase de escolarizacdo. De fato, os textos — seguidos de “perguntas de
interpretacdo” — ocuparam um espaco significativo no trabalho que ela desenvolveu sobre
ensino de género, como ja vimos anteriormente e veremos ainda no decorrer do capitulo. E o
segundo é a importancia que ela da ao ensino da gramética, ndo somente “retirando dos textos”,

mas também em frases.
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Bunzen e Nascimento (2019, p. 251), buscando situar um pouco a questdo da gramatica

na sala de aula, nos informam que

Fatores externos e internos interferiram no modo como o conhecimento
gramatical tem sido valorizado, assim como novas percepcdes sobre a lingua
(gem), enquanto objeto do conhecimento de diferentes campos cientificos
(filosofia, psicologia, linguistica, estudos culturais, estudos literarios etc.).

De certo modo, a fala da professora reflete um pouco esta afirmacdo, quando ela reforca
que gosta de ensinar gramatica, inclusive para além dos textos, enquanto que outros colegas de
profissdo chegam até a afirmar que ensinar gramatica é uma bobeira, ndo vendo raz&o para isso.

Considerando entdo que a professora destaca o trabalho de gramatica, mesmo fora dos
textos e menciona em sua fala a questdo do plural, trouxemos um evento transcrito a partir de
gravacdo em audio,*® no qual ela tenta ensinar este conteido as criangas, para iniciar nossas
andlises, apontando, de inicio, duas perspectivas distintas sobre a lingua: a da professora e a das

criancas.

— Entdo gente, quando é mais de um é plural, lembra? “Sim!”. Isso é singular e plural,
singular é quando é uma coisa sO, uma coisa sO: a cadeira é de madeira, pronto — é
uma cadeira, estou falando de uma coisa s6, ai é singular. Quando for de mais de
uma coisa € o plural, assim: as cadeiras sdo de madeiras, entdo eu estou falando de
mais de uma cadeira, ta!? Entdo singular é uma coisa s, e o plural € mais de uma
coisa. Entdo, quando eu faco o plural tem varias formas de fazer o plural, mas nds
vamos aprender hoje o mais simples que é s6 colocar o “s” no final da palavra. Por
exemplo: o plural de parede — paredes, pde s6 0 “s” no final da palavra. O plural de
mesa — “mesas” (as criangas respondendo com a professora), o plural de janela —
“janelas!”. O plural de uma rosa — “rosas!”. N&o, — umas rosas: ai eu tenho que passar
as duas palavras para o plural. O plural de o apito — “os apitos”.

—E... o plural de a menina — “as meninas”, isso! O plural de um carro — “os carros”.
Um, um carro! “Dois carros!”. Que dois! Estou falando de um — “uns carros!”. Um
carro: quando eu tenho a palavra um, eu tenho o m, eu troco ele... olha aqui... quando
eu tenho m... “fica um!”. E, mas quando eu passo para o plural, o m vai virar n, olha:

“um —uns”. Isso! Entdo um carro — “uns carros!”.

4%Este evento foi observado no més de novembro, e ja tendo captado o lugar do ensino de gramatica nesta sala de
aula, solicitamos autorizacdo da docente para grava-lo.
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Entdo olha aqui, eu vou entregar a folha e a gente vai ler junto o que esta falando
nessa folha... nessa folha ai. (Pausa longa, zoeira de rua através da janela, vozes de

criangas).

Figura 27 - Atividade sobre plural e singular

— Tem que dobrar a beiradinha se precisar, t4?! Chi!! Vocés vao saber que é tem que
mudar para sdo, e 0 esta tem que mudar para estdo, sdo os dois verbos que a gente
mais usa nas frases. E claro que tem outros, mas esses s30 0s que a gente mais usa,
e a gente vai fazer a atividade com esses dois verbos so ta? (Pausa, vozes das criangas
ao fundo). (A professora se vira para a lousa e faz uma anotacdo, que as criangas
copiam no caderno).

—“Nossa! Quase errei, eu nem sei escrever direito...” \Vocés ndo podem esquecer isso
aqui hem: o plural de é — s&o, e o plural de esta é — estdo, ndo pode esquecer isso.
(Pausa longa, conversa das criangas ao fundo).

— Copie e faca no plural, ta! Aqui: A fada é boa. Como que essa frase vai para o
plural? “A... as fadas s&o boas”. (vozes misturadas) “As fada é boa”. E? O que eu
acabei de ensinar para vocés? “S8o boas!”. “As fadas sdo boas”. (Pausa, vozes, as
criancas estdo resolvendo as atividades) (Notas de campo, 12/2017).

A professora deixa evidente, a partir deste evento, que toma a lingua como objeto de
estudo como um sistema, identificando e descrevendo sua estrutura. Ela trata do plural simples
de substantivos e do plural dos verbos ser e estar. Seu objetivo é levar as criancas a saberem
mais a respeito desse sistema do que a utilizar a lingua, de fato, desenvolvendo habilidades de
analise dessas estruturas gramaticais. Por outro lado, sabemos que as criancgas, ao entrarem na
escola ja conhecem muita coisa sobre a lingua da qual fazem uso, mesmo sem consciéncia. E

uma gramatica de uso, sobre a qual elas refletem e formulam hipéteses.
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Exemplo claro disso € a resposta que elas dao a professora quando indagadas sobre o
plural de “um carro”: “O plural de um carro”; — “Os carros”. “Um, um carro!”. — “Dois carros!”
“Que dois! Estou falando de um — “uns carros!”. Nem sempre as hipoteses infantis coincidem
com 0 que espera a professora, pois ela esta presa a ideia de lingua como sistema fixo, com
normas que precisam ser internalizadas pelas criangas. E todo seu empenho vai nessa diregéo,
que se distancia do que afirma Geraldi (1997, p. 120), para quem a linguagem se aprende no

uso efetivo e cotidiano:

E exercendo a linguagem que o aluno se preparara para deduzir ele mesmo a
teoria de suas leis. N&o aterra-lo com o aparato de uma ciéncia, que disfarca a
sua esterilidade sob a fantasmagoria das palavras, mas simplesmente induzi-
lo a adquirir concepcdo racional do que ja sabe por habito, e repete
maquinalmente. Aprender a respeito da lingua, tomar consciéncia dos
mecanismos estruturais do sistema linguistico deve ser etapa posterior: levar
0 aluno a consciéncia da lingua sé depois de ter ele a posse da lingua
(GERALDI, 1997, p. 120).

Mesmo a presenca do texto e a relacdo deles com o ensino de gramética ndo rompe com
a concepgdo que a professora carrega. Ao que se segue no topico, tentaremos apontar 0 pouco
espaco destinado ao exercicio da linguagem por parte dos alunos, de modo que eles mesmos
pudessem deduzir a teoria de suas leis. A professora se esforca para que as crian¢as aprendam
a respeito da lingua, que tomem consciéncia dos mecanismos estruturais do sistema linguistico,
antes mesmo de elas terem se apropriado da lingua.

No dia 19 de abril, ainda pela observacdo do caderno de uma das criangas da turma,
notei que a professora ensinava o contetdo “paragrafo”, a partir de uma defini¢do do que seria
um pardgrafo (“¢ a organizagdo do texto. Para escrever um texto, o autor retine as frases em
paragrafos. Cada paragrafo trata de uma parte da historia”). A imagem abaixo mostra esta

definicao.
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Figura 28 - Texto sobre o tema “paragrafo”

PARAGRAFO : E A ORGANIZAGAO DO TEXO. PARA
ESCREVER UM TEXTO , O AUTOR REUNE AS FRASES
EM PARAGRAFOS. CADA PARAGRAFO TRATA DE UMA
PARTE DA HISTORIA.

# NO TEXTO BRANCA DE NEVE HA SEIS PARAGRAFOS.
Branca de Neve
Branca de Neve era uma

princesa muito bonita.

Ela tinha os cabelos bem negros e a
' pele branca como a neve.

Branca de Neve morava com sua madrasta,
uma rainha ma que queria ser a mais bela de
todas as mulheres.

Branca de Neve come a maga envenenada
e cai no sono da morte.

E salva por um jovem principe apaixonado.

<A felicidade toma conta de todos.

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Como vemos na imagem, o texto “Branca de neve”, resultado de adaptacdo feita pela
professora a partir de um classico da literatura infantil, é utilizado para a sistematizacdo do
contetudo “paragrafo” e até de outros conteudos de gramatica ja trabalhados em aulas anteriores,
como a classificacdo das palavras pelo nimero de silabas. Observamos os paragrafos
numerados a lapis por uma crianca e o titulo circulado como respostas de questdes feitas pela
professora, as quais incluiu a seguinte proposta: separar em silabas e classificar quanto ao
namero de silabas algumas palavras retiradas do texto. A separacdo das palavras em silabas,
bem como a classificacdo delas quanto a este aspecto, foi objeto de ensino em aula do dia 17 de
abril de 2017.

Temos, na definicdo de paragrafo destacada acima, uma compreensdo clara do que seria
um texto para a professora: um apanhado de frases que, juntas, formam um paragrafo, os quais,
organizados, formam um texto, apontando para uma concepg¢do estrutural de lingua, bem
distante daquela que defendemos com base em Geraldi (1997, p. 194), para quem ““a constru¢do
de um texto se d& por operagOes discursivas com as quais, utilizando-se de uma lingua que é
uma sistematizacéo aberta (ou seja, relativamente indeterminada), o locutor faz uma ‘proposta
de compreensdo’ a seu interlocutor”.

Esta nogéo de texto defendida pelo autor advém de uma concepgéo clara de linguagem
como interacao verbal, defendida por Bakhtin, com a qual compactuamos e tomamos como
referéncia nesta tese, conforme assinalamos no primeiro capitulo. Resumidamente, podemos

reforcar que, nesta perspectiva, a lingua ndo estd de antem&o pronta, sendo reconstruida
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constantemente pelos sujeitos que fazem uso dela em situagdes especificas; os sujeitos, sociais
e histdricos se constituem como tais @ medida que interagem com 0s outros; e que as interacoes
verbais, eventos singulares se ddo sempre em um contexto social e histérico mais amplo que as
influenciam e as controlam, em alguma medida (GERALDI, 1997).

As observacdes tiveram inicio no dia 02 de maio, exatamente quando a professora
ensinava 0s conteldos de gramatica “substantivos proprios € comuns ¢ frases afirmativas e
negativas”, utilizando, para isso, as definigdes mostradas nas imagens a seguir ¢ propondo
exercicios na sequéncia, por exemplo: transformar as frases afirmativas em frases negativas e

formar substantivos a partir de silabas.

Figura 29 - Atividade sobre o tema “substantivos”

# As palavras menina, carro, cidade , sdo comuns. Entéo, sdo
SUBSTANTIVOS COMUNS e sdo escritos com letra inicial
mindscula se ndo forem no'inicio de frase.

# Os nomes préprios como : Rex, Brasil, Maria, sdo
SUBSTANTIVOS PROPRIOS e s80 escritos com letra inicial
maildscula,

Préprio ou Comum?

__ Palavra ta

li dor

(Ao
. Capaddon L
LRQNYNHAA

ta Palavra

ber . dor 0~ Fn %
li LV s nta)
lar  Ro Préprio ou comum?_

__Palavra

(
;,,‘

# FRASES AFIRMATIVAS E NEGATIVAS.

> FRASES AFIRMATIVAS - SAO FRASES QUE AFIRMAM
ALGUMA COISA. NO FINAL DAS FRASES AFIRMATIVAS
USAMOS O PONTO FINAL.

EX: LIA FOI AO CINEMA.

> FRASES NEGATIVAS - SAO FRASES QUE NEGAM ALGUMA
COISA. NO FINAL DAS FRASES NEGATIVAS USAMOS O
PONTO FINAL.

> EX: LIA NAO FOTI AO CINEMA.

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Situando-nos, assim como Possenti (1996), na defesa de que é papel da escola ensinar a
lingua padréo ou de criar condigdes para que o portugués padrdo seja ensinado, sobretudo sua
forma escrita, nosso questionamento, no que tange ao trabalho da professora em torno do ensino

de gramatica nessa sala de aula, é que, se orientando a partir da gramatica normativa, 0 ensino
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da lingua se confunde com o ensino da gramatica, de modo que a docente parece desconhecer

que

O dominio efetivo e ativo de uma lingua dispensa o dominio de uma
metalinguagem técnica. Em outras palavras, se ficar claro que conhecer uma
lingua é uma coisa e conhecer sua gramatica ¢ outra. Que saber uma lingua é
uma coisa e saber analisa-la é outra. Que saber usar suas regras é uma coisa e
saber explicitamente quais s3o as regras ¢é outra. Que se pode falar e escrever
numa lingua sem saber nada “sobre” ela, por um lado, e que, por outro lado, é
perfeitamente possivel saber muito “sobre” uma lingua sem saber dizer uma
frase nessa lingua em situagdes reais (POSSENTI, 1996, p.18)

Podemos ainda aprofundar a reflexdo sobre o lugar da gramatica nessa turma, a partir
de Geraldi (1997), que discutindo o ensino da lingua portuguesa entre nos (e, podemos dizer,
este ensino que € objeto do processo de alfabetizacdo), elege a linguagem como posto de
observacao privilegiado para pensar as questdes ligadas a este ensino. Ao tratar do sujeito e
suas atividades linguisticas, o autor esclarece que nas operacdes discursivas que remetem a
sistemas de referéncia, ha acbes que os sujeitos fazem com a linguagem e ac¢des que fazem sobre
a linguagem, existindo, ainda, na interseccdo destes dois movimentos (0 agenciamento de
recursos expressivos para as operagoes discursivas e a producdo de sistemas de referéncias)
uma acdo da linguagem. Essas a¢fes comporiam o que o autor designa como trabalho
linguistico, ou seja, nos processos interacionais de que participamos, trabalhamos na construcao
dos sentidos no momento presente e, para isso, utilizamos a lingua como material.

Nesse contexto, Geraldi (1997) distingue trés atividades como fendmenos
concomitantes, que ocorrem em todas as acfes que realizamos (com a linguagem, sobre a
linguagem e da linguagem): as atividades linguisticas, que seriam aquelas praticadas nos
processos interacionais sem a interrup¢do da progressdo do assunto tratado, tanto no
agenciamento dos recursos expressivos pelo locutor, quanto na sua compreensdo pelo
interlocutor; as atividades epilinguisticas, que sao aquelas que, também presentes nos processos
interacionais, resultam de uma reflexdo que toma 0s préprios recursos expressivos como seu
objeto, suspendendo o tratamento do tema a que se dedicam os interlocutores para refletir sobre
0S recursos expressivos que estao utilizando; e as atividades metalinguisticas, que desvinculam
a linguagem do processo interativo, mas conscientemente constroem uma metalinguagem
sistematica com a qual falam sobre a lingua. “Trata-se, aqui, de atividades de conhecimento que
analisam a linguagem com a construgdo de conceitos, classificagdes, etc.” (GERALDI, 1997, p.

25).
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Quando observamos o trabalho dessa professora, claramente notamos que a linguagem
é, quase sempre, desvinculada do processo interativo: ao propor conceituagcoes e definicoes
prévias aos alunos, a professora constréi uma metalinguagem com a qual falam sobre a lingua,
analisam, produzem classificacdes, destacam regras, padrdes, normas etc., e isso se da tanto no
ensino de gramética, quanto no ensino de ortografia e até mesmo no ensino dos préprios
textos/géneros, como veremaos a segulir.

Entendemos que todas as acdes (com a linguagem, sobre a linguagem e da linguagem)
se entrecruzam e se concretizam nos recursos expressivos que as revelam e isso so é possivel
pelas caracteristicas que tem a propria linguagem de nos permitir representar o real, de produzir
sentidos, mas também de nos permitir refletir sobre ela, ou seja, seu caréater reflexivo. Geraldi

(1997) nos esclarece que, por essas razdes,

Né&o se domina uma lingua pela incorporacao de um conjunto de itens lexicais
(o vocabulario); pela aprendizagem de um conjunto de regras de estruturacdo
de enunciados (gramatica); pela apreensao de um conjunto de maximas ou
principios de como participar de uma de uma conversacdo ou de como
construir um texto bem montado sobre determinado tema [...] (GERALDI,
1997, p. 17).

N&o obstante, no trecho a seguir, a professora justifica a razdo pela qual ela considera

importante ensinar gramatica:

Uai, ndo sei, porque eu acho que é! Porque eu acho que é, por exemplo, é o que eu
acabei de falar, o plural por exemplo, ela fala assim — “o Carol, aquelas bonecas la é
linda?”, ah ndo uai! Ela tem que saber que aquelas bonecas sdo lindas. Porque é mais
de uma boneca, entdo eu acho que isso € até para ... para a oralidade da crianga, para
ndo ficar muito... n/é?... assim, aprender que tem que falar certo, que é importante, o
resto nem tanto, por exemplo, 0o aumentativo ndo €, n/é?... Substantivo préprio,
comum, sim, mas vocé vai usar isso em texto, vocé nao vai usar assim —“ A Carol é

substantivo préprio, ndo!” Mas eu acho que tem que saber (HILDA, 12/2017)

A justificativa da professora se ancora na necessidade da gramatica como pré-requisito
para a “boa expressao”, seja ela oral ou escrita; isso fica claro nos trechos que destacamos em
negrito. A mesma justificativa é apresentada e questionada por Ilari (1985), citado por Geraldi
(1997, p. 89)
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Se perguntassemos a qualquer professor secundario [do ensino médio] por que se
ensina gramatica, ele responderia provavelmente que o conhecimento da gramética
devidamente assimilado, € um pre requisito da expressao correta. Se entendo bem,
afirmacgBes como esta querem dizer que o individuo que conhece gramatica tem
melhores condig¢Ges para controlar sua propria expressao evitando assim incorre¢Ges
(...) Esse projeto que poderia ser chamado da “boa expressdo como subproduto da
gramaticalizag@0” ¢ problematico. Primeiro porque cabe perguntar se uma pratica, um
habito, qualquer que ele seja, deve sempre resultar de uma opcdo consciente; segundo
porque parece claro que o esfor¢o de abstracdo exigido para adivinhar o que esta por
tras de certas definicdes das gramaticas escolares vai além da capacidade do aluno
médio (vai além da capacidade de boa parte dos linguistas ndo dogmaticos).

O autor coloca o projeto de ensino da gramatica para a “boa expressdo” em xeque, a
partir de dois argumentos: o primeiro trata-se da metalinguagem consciente, nem sempre
necessaria; e 0 segundo é o qudo dificil sdo as abstracdes por tras das defini¢des, tanto para
alunos médios e mesmo linguistas, quanto para criancas em processo de alfabetizacdo, no
segundo ano do EF.

O fato é que, como coloca Bagno (2015, p. 92), este € s6 mais um mito que compde o
que ele denomina de preconceito linguistico: “E preciso saber gramatica para falar e escrever
bem”. Embora facilmente encontremos pessoas que concordem com essa afirmagao, sejam elas
0s gramaticos, professores ou pais de alunos, ndo ha evidéncias em favor disso; as evidéncias
disponiveis apontam o contrério, afinal “se fosse assim, todos os gramaticos seriam grandes
escritores (0 que esta longe de ser verdade) e bons escritores seriam especialistas em gramatica”
(BAGNO, 2015, p. 92). O autor esclarece ainda que a gramatica normativa é decorréncia da
lingua, é subordinada a ela, depende dela, e ndo o contrério.

O que observamos é uma inversao histérica. As gramaticas foram escritas para descrever
e fixar como regras e padrdes as manifestacGes linguisticas usadas espontaneamente por

escritores:

Como a gramatica, porém, passou a ser um instrumento de poder e de controle
social, de exclusdo cultural surgiu esta concepgdo de que os falantes e
escritores da lingua é que precisam da gramética, como se ela fosse uma
espécie de fonte linguistica invisivel da qual emana a lingua ‘bonita, correta e
pura’” (BAGNO, 2015, p. 94, grifos do autor).

Este mito, como esclarece Bagno, associa-se a confusao que se faz historicamente entre
lingua e gramatica normativa; confusdo que observamos também no trabalho de alfabetizacéo
na turma B.

N&o podemos negar, entretanto, que ha um esforco da docente em escapar desta
metalinguagem pura, quando traz o texto para a sala de aula e ndo encerra o trabalho na etapa

inicial de defini¢do de conceitos. Como mencionamos no inicio do capitulo, o trabalho de
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alfabetizacdo nessa turma — e até mesmo na turma A — garantiu um espago para 0s textos; ou
ainda, nas palavras de Geraldi (1997, p. 105), “o trabalho com linguagem na escola vem se
caracterizando cada vez mais pela presenca do texto, quer enquanto objeto de leituras, quer
enquanto de producdo”. O proprio PNAIC, ao defender a concepgdo do alfabetizar letrando,
sugere que o ensino do SEA ocorra permitindo que os aprendizes vivam praticas de leitura e de
producéo de textos.

Mas como se deu a insercdo dos textos nos eventos observados na turma B: como
protagonistas ou coadjuvantes no processo de ensino? O evento que destacamos a seguir,
observado no dia 03 de maio de 2017, é bastante revelador desse movimento de insercdo do
texto na turma B que se deu em trés dire¢des especificas: na relacdo com o ensino de géneros
textuais, na relacdo com o ensino de gramatica e na relacdo com o ensino de ortografia. A partir
dele discutiremos a presenca do texto como objeto de leitura, bem como da relacdo dos textos
com o0 ensino de gramatica, ou seja, abordaremos eventos considerados por nds como eventos

de leitura e de gramatica, por isso o trouxemos para uma analise mais esmiucada neste topico.

16h22 — A professora inicia um outro evento. Relembra aos alunos que eles ja
ouviram a histdria do Pindquio e também ja viram o filme com este personagem.
(Isso aconteceu antes de iniciarmos as observac@es). E hoje eles lerdo um texto do
Pindquio. “Em siléncio, com os olhos. E depois alguns vao ler aqui na frente em voz
alta”, diz a professora, que também faz uma breve explanacdo sobre ler
silenciosamente e ler em voz alta, orientando a turma sobre o comportamento
esperado em cada um destes modos de leitura. Em seguida, ela registra na lousa a

data do dia e a orientagdo da atividade. #Leia o texto silenciosamente.

Figura 30 - Texto sobre o Pindquio

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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A orientacéo da professora é a seguinte “Acabou de ler, vai numerar os paragrafos.”
Enguanto as criangas colam a folha com o texto no caderno de portugués e colorem
a figura que ilustrava o texto, a professora passa entre as mesas observando a
numeracgdo dos paragrafos. Depois disso, ela chama alguns alunos para a leitura em
voz alta, diante da turma. Cada aluno selecionado ficou responsavel por ler dois
parégrafos do texto. A professora fez alguma anotacao, no caderno de planejamento,
acerca da leitura das criangas, e, em seguida, realizou a leitura do texto para a turma,
enfatizando a pontuagéo e entonagéo, visando mostrar como se faz uma boa leitura
oral.

Imediatamente depois, a professora se vira para 0 quadro e comega a passar
exercicios na lousa. “Primeira bolinha”, diz ela, para indicar a primeira atividade.
Copie do texto dois substantivos préprios. Depois, a “segunda bolinha™: Copie do 2°
paragrafo um substantivo comum. Apos realizarem as duas atividades, as criangas
levam os cadernos até a mesa da professora para que ela corrija. Interessante observar
a explicacdo de uma aluna sobre 0 que é um substantivo comum. Ela diz: “E tudo
gue tem aqui, menos pessoa.” Ela afirmou isso apds a professora explicar que
“substantivo proprio é nome de pessoas, de lugares, de animais e substantivo comum
sd0 coisas comuns, como mesa, caderno, etc. Nés ja estudamos isso”, relembra a
professora enquanto registrava as questdes na lousa.

17:02h — A aula vai chegando ao final. A professora vai fazendo apontamentos nessa
direcdo. Finalizar as anotagdes, guardar cadernos e se preparem para um breve ensaio
da musica que apresentardo pelo dia das mdes. Aos poucos os alunos vao se
organizando e a professora coloca um som na sala com a musica.

No dia seguinte, 0 evento continua.

13h30 — Retomada do evento da aula anterior, com perguntas sobre o texto Pindquio.
Segunda questdo: A gquem Gepeto pediu que seu boneco se transformasse num
menino de verdade? Terceira questdo: Quem deu vida ao boneco?

Durante este momento da aula, as criancgas ficam copiando silenciosamente enquanto
a professora registra as questdes no quadro. Apos passar duas questdes, a professora
aguarda que as criangas respondam para entdo corrigir. Neste momento ela circula
pela sala observando os cadernos e a escrita das criancas. Ela vai orientando sobre a
atencdo ao copiar do quadro, sobre a necessidade da resposta completa, sobre a
organizacdo das questdes no caderno, etc.

As criangas vao se arriscando na escrita das repostas. A professora insiste na resposta
completa. Ela alega que isso é o que as criangas mais erram na tarefa. “Como vocés

vao chegar no terceiro ano sem saber isso!”. Por exemplo, a resposta a questdo dois
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ficou assim: Gepeto pediu que seu boneco se transformasse num menino de verdade,
a fada azul. Nesse momento, a professora registra a resposta completa no quadro e
as criancgas agitam suas borrachas apagando o que haviam escrito e respondendo tal
e qual a resposta dada pela professora.

14h06 — A professora se posiciona numa carteira no fundo da sala. Exatamente onde
as criancas haviam deixado seus cadernos de tarefa no inicio da aula. Entéo ela vai
corrigindo cada um e devolvendo aos alunos. Estes, por sua vez, copiam a questao 4
sobre o0 texto do Pindquio e tentam responder. “Resposta completa™, diz a professora,
enquanto olha os cadernos de tarefa.

14h13 — A professora termina de corrigir os cadernos de tarefa e pressiona a turma
para terminar de responder a questdo 4. Segundo ela, eles estdo demorando muito.
As criangas reclamam, porque querem responder sozinhos. Mas a professora insiste
em responder a questdo junto com a turma. Entdo os alunos logo se pdem a copiar.
“A promessa feita pela fada foi que se o boneco se comportasse bem, ela o
transformaria num menino de verdade.” Logo ap6s anotar esta resposta no quadro, a
professora passa para a questdo 5. As criancas seguem copiando. Neste momento, a
guestao suscita uma conversa com a turma, para pensarem o que significa um periodo
do dia, j& que a questdo era “Em que periodo do dia Gepeto fez o pedido para as
estrelas?” As criancas participam comentando que ha o periodo da manha, da tarde
e da noite e que o pedido havia sido feito no periodo da noite. A professora se alegra
e reforga a resposta completa, ao que as criancas logo se chateiam “Ah, ndo! Resposta
completa!”... O periodo do dia que Gepeto fez o pedido para as estrelas foi a noite
(Notas de campo, 12/2017)

A presenca do texto nessa turma se fez de maneira até comum em turmas de
alfabetizacdo. A partir do que escreve Geraldi (1997), podemos afirmar que o texto apareceu
como um modelo em pelo menos dois sentidos: a) objeto de leitura vozeada: a professora 1€ o
texto em voz alta, para toda a turma e depois chama aluno por aluno para ler parte do texto; b)
objeto de uma fixagéo de sentidos, no qual o significado do texto foi aquele que a leitura
privilegiada da professora dizia que ele tinha. No evento que trouxemos, percebe-se que a
professora chama a atencdo para aspectos relativos aos modos de se ler um texto, no caso,
silenciosamente e em voz alta. Nota-se que ela objetiva, num primeiro momento, avaliar a
fluéncia na leitura em voz alta que é realizada pelos alunos. Neste momento, a professora
aproveita para reforgar a nocao de paragrafo, contetdo trabalhado em aula do dia 19 de abril,
quando apresenta para a turma a definicdo de paragrafo e sugere que as criancas identifiguem e

numerem os paragrafos de um dado texto. Evento similar de avaliagdo da fluéncia em leitura
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oral volta a ser observado no dia 13 de junho, como apontaremos mais adiante, sendo esta uma
atividade recorrente, uma atividade mensal que serviu para 0 monitoramento da aprendizagem
das criancas quanto as habilidades para ler em voz alta.

Mas em contraste com a turma A, foi a leitura silenciosa que caracterizou a pratica de
leitura na turma B: quase todos os textos eram lidos silenciosamente, precisamente com o
objetivo de encontrar respostas para as perguntas que a professora passava, num movimento de
fixacdo de sentidos. N&o se leu o texto no sentido que damos hoje a leitura, como producéo de
sentidos a partir da reflexdo de pistas fornecidas por ele, e o contetudo do texto ndo entrava em
cena como objeto de debate e reflexdo oral. Este modo predominante de organizar os eventos
de leitura esteve relacionado a logica da professora ao longo do seu trabalho, no qual ela
priorizava a leitura individual e silenciosa e tomava as respostas dadas as questdes que ela fazia,
como um termémetro para “medir” o quanto as crian¢as compreendiam os textos. Ndo era
comum a leitura em voz alta seguida de uma problematizacéo ou discusséo acerca do assunto
do texto, exceto nos eventos de leitura mediados por textos no LD de CHN, como mostraremos
mais adiante. A fala da docente no didlogo que se segue € bastante contundente no que se refere
a (im)possibilidade (na concepcdo dela) de se discutir em voz alta os sentidos dos textos que

eram lidos:

Hilda— Eu vou saber se eles realmente leram na hora de responder as perguntas.
Porque se eles ndo saberem responder as perguntas é porque eles ndo leram o texto,
ou ndo entenderam o que leram. Entendeu? Entéo, eu ndo sou muito de fazer leitura
assim, desse jeito néo.

Pesquisadora — De discutir o texto, de problematizar...

Hilda — N&o, ndo! Eu sou mais assim... Se ele entendeu o que leu, entdo eu prefiro
deixar para ele, n/é?... eu ja li muitos textos pra eles, até para ganhar tempo, no
comeco do ano, depois ndo, eu pedia para eles lerem, uma vez, se ndo entendessem
lessem uma segunda vez, e eu ia descobrir isso através das respostas. Entdo eu via
que a maioria entendia, que a maioria sabia o que tinha lido porque respondia
direitinho, sabia onde estava a resposta, porque para isso vocé tem que ler, né?...
entdo eu vou mais para esse lado, eu gosto mais de mandar ler em casa, para treinar
a leitura em casa. Aqui eu tomo daquele jeito que vocé viu, eu tomo um parégrafo,
dois, troca... (Notas de campo, 12/2017).

Neste trecho da entrevista, a professora ressalta que deixa por conta do aluno,

individualmente, a tarefa de ler e de entender o texto, mas, contraditoriamente, tal compreenséo
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ndo é dada ao debate, ao dialogo na sala de aula. A professora avalia essa compreenséo a partir
dos parametros que ela tem: a resposta ja se encontra no texto, cabendo aos alunos apenas
identifica-la e copia-la. Outras respostas, outros sentidos ndo eram considerados. Entender o
texto, na concepcdo da professora, era saber onde estava a resposta. Diriamos que este é um
exercicio de geréncia, ndo um movimento de reflexdo e construcdo de sentidos, embora as
criancas pudessem fazé-lo enquanto liam os textos e pensavam nas perguntas e respostas aos
seus modos. Neste ponto, vale destacar o que escreve Geraldi (1997) sobre a prépria identidade

do ser professor, ao lidar com a presenca do texto na sala de aula. O autor sublinha:

Considerando o aluno e cada um deles em particular como sujeito leitor ou
autor de seus textos, ser professor ja ndo pode mais ser o exercicio da capatazia
(ou o exercicio da geréncia). E ser do aluno um interlocutor ou mediador entre
0 objeto de estudos (no caso, 0 texto) e a aprendizagem que se vai
concretizando nas atividades de sala de aula. Cada um sendo um outro,
portanto uma possivel medida, o confronto dos pontos de vista faz da sala de
aula um lugar de producéo de sentidos (GERALDI, 1997, p. 112, grifo do
autor).

Quando a professora exige a resposta completa tal qual consta no texto, ela se coloca
numa posicao de mediacdo que reduz as possibilidades que a presenca do texto traz. Note que
a expressao “resposta completa” aparece ao menos seis vezes ao longo do evento, sendo uma
delas expressao das criancas, reclamando desta exigéncia.

Num dos dias de observagéo, captei a insatisfacdo de um aluno quando mais uma vez a
professora informa “Perguntas!”, logo depois de entregar um texto. O aluno diz: “Ah nao, tia!
Eu ndo gosto de perguntas”. Esta fala aponta para uma insatisfacdo do aluno Calebe diante da
proposta da professora de passar perguntas sobre o texto. E relevante destacar que Calebe, ao
longo do ano, se mostrava questionador, gostava de dar sua opinido durante as aulas e também
de responder as questdes por escrito, ao seu modo, contrariando a expectativa da docente que
sempre insistiu na “resposta completa e de acordo com o texto”. Nao obstante, ele era visto por
ela como um aluno falante e que, por isso, precisava ficar mais afastado do grupo, o que foi
observado durante o periodo de imers&o no campo.

Mas a tal resposta completa “[...] até o ponto final” compde a concepgao da docente
sobre o que seria um aluno alfabetizado. Talvez por essa razéo ela enfatizasse tanto este aspecto
nos eventos de leitura. Vejam o que ela diz quando reflete sobre o que seria um aluno

alfabetizado:
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H — Um aluno alfabetizado € aquele que 1€, escreve, que produz, né?... que tem nocao
da onde comeca, de onde termina, um... um... uma pergunta, uma resposta. Esse é o
aluno alfabetizado, né?... para mim é isso. D& conta de tudo. Que da conta de tudo,
assim... da conta de tudo com facilidade até, n/é?... que por exemplo, eu dou uma
pergunta, quantas vezes eu tive que ensinar para eles que a resposta da pergunta vai
até o ponto final, eles paravam tudo no meio do caminho, sabe!? Até eles entenderem
gue a resposta vai até o ponto final, os alfabetizados ja sabiam isso, né?... entdo, para
mim a crianca alfabetizada é aquela que sabe produzir, que entende o que leu, que
sabe te falar o que leu, que sabe responder as perguntas que vocé faz e que produz
(Notas de campo, 12/2017).

Por esse excerto, a professora deixa claro que, na concepc¢édo dela, um aluno pode ser
considerado alfabetizado quando sabe copiar uma resposta do texto. A luz do conceito de
alfabetizacdo que empregamos nesta tese, baseado nas pesquisas dos Novos Estudos do
Letramento e nas assertivas de Paulo Freire, entendemos a alfabetizacdo como pratica social,
cultural e politica, e a leitura e a escrita como praticas realizadas em diferentes contextos e
atendendo a diferentes objetivos. Os estudos do letramento se juntam entdo a outros, como 0s
de Geraldi e Marcuschi, que vém, ja ha algum tempo, questionando esse modelo de ensino da
leitura e da escrita que reduz o conhecimento a uma técnica — modelo baseado na codificacédo e
decodificacdo de textos.

Marcuschi (2003), por exemplo, ao analisar as propostas de leitura nos manuais
didaticos, aponta uma série de problemas associados a essa concepcao de leitura e as atividades
de compreensdo, entre as quais, destacamos: a) compreender o texto como decodificacdo
resume-se a uma atividade de extracdo de conteldos; b) as questdes tipicas das secdes de
interpretagéo do texto vém misturadas com uma serie de outras que em nada se relacionam com
0 assunto; ¢) raramente os exercicios levam a reflexao critica sobre o texto e ndo permitem que
0 aluno-leitor construa um sentido ampliando a sua competéncia leitora.

Todos estes aspectos podem ser observados quando da utilizagdo dos textos nessa turma.
As criancgas liam os textos para extrair respostas completas, e ndo havia espaco para reflexao
critica, ao contrario, ao exigir a resposta completa tal e qual constasse no texto, o que a
professora fazia era fixar sentidos. Além disso, indicam que a leitura na turma B acompanha,
em alguma medida, um padréo que vem sendo observado em muitas turmas de alfabetizacéo,
mesmo a professora privilegiando a leitura silenciosa em detrimento da leitura em voz alta.

A essa leitura silenciosa segue sempre a proposi¢éo de perguntas sobre o texto e uma

Unica resposta é aceita pelo professor, como também observou Macedo (2005; 2010). O
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objetivo é tdo somente controlar e avaliar a fluéncia dos alunos, e ndo a compreenséao do texto,
de fato. Esta forma de insercdo do texto na sala de aula mostra “como tornar uno o que, por
principio, poderia levar a pluralidade. Fixa-se a dinamicidade; torna-se produto pronto, acabado,
o que era possibilidade” (GERALDI, 1997, p. 108, grifo do autor).

Ademais, ainda com Marcuschi (2003), podemos observar que a natureza das perguntas
que a professora propbe é coerente com uma Visdo de leitura como um processo abstrato,
distante do contexto sociocultural dos sujeitos leitores. S0 perguntas cujas respostas estdo
dadas no texto, sugerem atividades mecéanicas de transcriacdo de frases e palavras do texto,
indagam sobre contetdos explicitos objetivamente no texto (o que, quem, onde quando etc.),
sdo metalinguisticas, indagando sobre perguntas formais, neste caso, sobre gramatica. Veja que
as primeiras perguntas no evento que trouxemos sao exatamente sobre o contetdo de gramatica
que ela havia ensinado.

Nessa perspectiva, nossas analises indicam que muitos textos que circularam na turma
B foram escolhidos/preparados para ensinar gramatica, ndo respondendo a (quase) nenhum
interesse mais imediato daqueles que sobre o texto se debrucam, a despeito de todo empenho
da docente em escolher textos do universo infantil — como no evento de leitura cujo texto era
Pindquio e que fora precedido da leitura do livro na biblioteca escolar.

Poderiamos afirmar, a partir do que escreve Mendonca (2007), que, neste caso, ha uma
tentativa da docente em “contextualizar” a gramatica. Mas nessa perspectiva, o texto funciona
apenas como pretexto para analises gramaticais convencionais, como as que observamos no

evento. A autora sublinha ainda que

A Unica diferenca entre o trabalho tradicional com a gramética e este, com a
dita “gramatica contextualizada”, é que as frases ndo mais sdo apresentadas de
forma isolada, pois fazem parte de um texto; porém isso ndo significa que se
trabalhe com o texto em si, com sua articulagéo interna, ou com o género e seu
funcionamento nas préticas sociais (MENDONGCA, 2007, p. 75).

Dito de outro modo, a professora ndo explora nos textos 0s mecanismos que permitam
a construcdo de sentidos pelo grupo. De fato, Hilda transitou de um ensino de gramatica
tradicional para um ensino contextualizado, se considerarmos o que nos diz Mendonga (2007).
Mas a despeito disso, ndo podemos deixar de mencionar que tanto quando a professora tenta
contextualizar a gramatica utilizando textos, ou quando vai pelas vias da gramatica tradicional,
como retratado em eventos anteriores, ela esta isentando o aluno de uma préatica de analise
linguistica, de fato. O termo andlise linguistica, na concepcdo de Bunzen e Nascimento (2019),

tem sido utilizado, equivocadamente, para se referir ao trabalho realizado com a gramética com
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0 objetivo de produzir uma valoragcdo mais positiva no discurso pedagogico. O mesmo ocorreria
com a expressdo gramatica contextualizada. Na acepgdo dos autores, “essa necessidade de
valoracdo mais positiva €, possivelmente, uma reacao de estudiosos da linguagem ao modo de
abordagem reducionista do termo ‘gramatica’, que tem sido ampla e equivocadamente usado
como sinbnimo de ‘gramatica normativa’” (BUNZEN; NASCIMENTO, 2019, p. 250).

A pratica da analise linguistica, entretanto, ja vem sendo defendida desde a década de
1980. Geraldi (1985, p. 63) sublinha que esta atividade nao deve partir do texto “bem escritinho,
do bom autor selecionado pelo fazedor de livros didaticos; ao contrario, o ensino gramatical
somente tem sentido se for para auxiliar o aluno, e por isso partira do texto do aluno”. Este ¢
um movimento que ndo observamos no trabalho da docente, e os textos escritos pelos alunos
ndo sdo objeto de reflexdo sobre escolhas linguisticas e estratégias discursivas daqueles que
escrevem, como veremos mais adiante.

O fato é que até mesmo nos materiais do PNAIC esbarramos com a expressdo analise
linguistica, que divide este eixo do ensino de Lingua Portuguesa em dois blocos: apropriacéo
do SEA e discursividade, textualidade e normatividade. Neste segundo bloco, embora
predominando aspectos da normatividade, o Programa elenca uma série de direitos de
aprendizagem que, mesmo discretamente, apontam para a importancia de o professor refletir
sobre questdes “gramaticais” na perspectiva do uso em textos escritos. A ideia imbricada na
expressdo analise linguistica é esta: pensar questdes linguisticas na préatica, no uso efetivo, o
que implicaria romper com o paradigma da gramatica escolar tradicional de defini¢cdes prontas,
da metalinguagem sem reflexdo ou construcdo de sentidos por aqueles que aprendem, e das
aulas que s6 reforcam o reconhecimento de categorias gramaticais, como evidenciam os eventos
que trouxemos até aqui.

A proposta de analise linguistica se assenta entdo num paradigma sociointeracionista de
lingua, o qual mobilizamos nesta tese. Este paradigma sugere, entre outras coisas, que 0S
géneros textuais, parte da atividade humana, sdo organizados em funcdo da situacéo
comunicativa imediata nos mais diversos contextos de interacdo verbal: enquanto interagimos,
mobilizamos escolhas linguisticas e estratégias discursivas variadas. Essas escolhas e
estratégias configuram o objeto da analise linguistica.

Para Mendonca (2007, p. 74)

Desse ponto de vista, a AL seria um meio para os alunos ampliarem as
suas praticas de letramento, ja que auxilia na elaboracéo e compreenséo
de textos orais e escritos dos mais diversos géneros. A articulagao entre
0s trés eixos de ensino de lingua materna — leitura, producdo e analise
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linguistica — é pressuposto de base para uma préatica de AL coerente e
eficaz.

Esta articulacdo parece ser ainda um desafio para muitos professores que ensinam a
lingua materna. No caso da turma B e da professora Hilda néo é diferente. Lembremos que ela
separa 0s cadernos para o ensino de Lingua Portuguesa, indicando uma concepcao de lingua
que fragmenta para ensinar. Tanto é que o ensino de ortografia é tratado em caderno a parte,
denominado pela professora de “caderno de leitura”, e também em eventos especificos que nao
se relacionaram com o ensino de géneros, producdo de textos ou gramatica, como veremos a

sequir.

7.6 “LA NO CADERNO DE LEITURA E ORTOGRAFIA”: O TREINO DA LEITURAE O
ENSINO DE ORTOGRAFIA

Nos eventos denominados por ndés como ortografia, observamos que os textos eram
selecionados de modo a contemplar algum grupo ortografico e era utilizado pela docente
também como ferramenta para o treino da leitura. Ndo estava em questdo qual o género do
referido texto; importava que ele tivesse mais palavras de grupos ortograficos especificos. Estes
textos, normalmente acompanhados de uma série de questdes a serem respondidas, eram
colados em caderno separado, considerado pela docente como “caderno de leitura”, e era
semanalmente enviado para a casa. A professora explicou, em entrevista, que “¢ um caderno de
ortografia, mas também de leitura porque eu quero que eles leiam em casa, para os pais. Entdo,
é mais leitura mesmo”. Esses eventos relacionados com o processo de ensino e aprendizagem
da ortografia (e treino da leitura) foram observados 9 vezes.

A professora selecionava textos que, segundo ela, se caracterizam por apresentar muitas
palavras de um determinado grupo ortografico (palavras com “c” e as silabas “ca”, “co”, “cu”,
palavras com “t” e “d”, “” e “v”, palavras com “g” e as silabas “ga”, “go” e “gu” foram alguns
gue pudemos observar). Normalmente os textos ndo eram lidos na sala de aula, mas lidos em
casa, para responder perguntas que as vezes eram copiadas na escola, e no dia seguinte a
professora corrige as questfes com a turma. Optamos por trazer como exemplo um ciclo de
atividades que ocorreu na escola e foi observado no dia 13/06, quando do ensino das letras “c”

({92l

e “¢”. Vamos a ele:
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14:45h — A professora chama dois alunos para entregar outro caderno. Caderno de
leitura. Neste caderno, normalmente ela trabalha algum assunto de ortografia. Hoje
é o dia do ¢. Quando usamos ou ndo essa letra.

P. “As palavrinhas com ce e ci ndo tem cedilha. E com ¢a, ¢o, ¢cu tem cedilha. Entéo
nds vamos fazer as palavrinhas com ce e ci agora, no caderno de leitura.”

A professora orienta o evento. Ela explica onde as criangas devem escrever. “E numa
folha limpa, porque noés vamos fazer uma lista de palavra”. Ela anota na lousa
#Palavras com Ce e Ci. As criancas participam da construcdo da lista. A professora
vai anotando na lousa as palavras que as criangas ditam. Cebola, Cigarra, Cebolinha,
Cinema, Cimento, Cenoura, Céu, Circo.

As criangas falam algumas palavras, ora com s, ora com c e a professora vai
decidindo qual vai anotar na lousa, questionando a turma sobre a grafia correta da
palavra. “Sinal é com C?”, por exemplo. Depois ela informa que a turma toda vai
fazer a leitura das palavras “ndo é s6 um dois ndo. Quero ouvir a voz de todo mundo.”
A professora, com o giz rosa, vai demarcando as silabas das palavras na lousa. E as
criangas demarcam nos cadernos, com o lapis de colorir vermelho. E véao lendo em
voz alta. Na continuidade do evento, a professora informa: “Pode escrever na outra
folha: palavras com ¢a, ¢o, ¢u, ¢80. Quem sabe uma palavra com ¢ pra me falar?
Alguma palavra que comega com ¢? A professora indaga a turma: “Nao?” Até que
uma aluna levanta a mo e ela diz: “Lia, pode falar.”

E Lia diz: Maga.

A professora faz entdo a lista de palavras com ¢ na lousa.

Macé, coragdo, Caroco, Acucar, Palhaco, Cancéo, Carroca, Dogura, Cadarco.

A professora vai interrogando as criangas e elas vao respondendo. As vezes falam
palavras com ss, mas as vezes acertam. “Entdo vamos ler comigo. Todo mundo!” A
turma passa entdo a leitura em voz alta das palavras listadas na lousa. Na verdade,

apenas alguns alunos leem. Néo todos.

Figura 31 - Aula sobre as vogais

Fonte: Acervo da pesquisadora.
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Na continuidade do evento, a professora registra na lousa uma sintese da discusséo
que fez com a turma. Uma regra ortografica: Ela comeca com a expressdo E bom
saber que.... e registra: Antes das vogais E e | usamos a letra ¢ e antes das vogais A,
O, U, usamos ¢.

Depois de anotar a regra na lousa para as criangas copiarem no caderno, a professora

I a regra em voz alta e reforga o que ela ensinou.

O ponto de partida para a construcdo deste evento é a informacdo que a professora
repassa para aturma: “As palavrinhas com ce e ci ndo tem cedilha. E com ¢a, ¢o, ¢u tem cedilha”.
Na sequéncia, professora e alunos passam a construcdo coletiva de duas listas de palavras,
abarcando estes grupos ortograficos, e logo depois leem em voz alta, demarcando as silabas. A
partir desta atitude, fica bastante claro que a docente “trata a ortografia como uma questao
estritamente grafica, sem ajudar a crianga a refletir sobre os principios gerativos que nos
permitem decidir quando usar essa ou aquela letra” (MORALIS, 2010, p. 64).

Concordando também com Morais (2012, p. 161), entendemos que a aprendizagem da
ortografia ndo se confunde com a aprendizagem do SEA “e ndo deve comegar, de forma
sistematica, antes que os alunos j& tenham consolidado as diversas correspondéncias grafema-
fonema de nossa lingua”. Embora na turma B alguns alunos ja tivessem consolidado essas
correspondéncias, alcancando mais autonomia na escrita e na leitura, muitos outros ainda
estavam num estdgio menos avancando, requerendo estratégias diferentes dessa que
apresentamos para avangarem no processo de alfabetizagéo.

Morais (2012) defende ainda que apenas ao final do segundo ano ou inicio do terceiro
ano é que se deve iniciar um ensino mais sistematico da norma ortogréfica. E importante
ressaltar que nossa defesa é que o trabalho com a ortografia, assim como o trabalho com a
gramatica, especialmente nessa etapa da escolarizacdo, se facam a partir da pratica de analise
linguistica, ou seja, referenciados nos géneros textuais que os alunos escrevem, nas suas duvidas
imediatas, enquanto experimentam a utilizacio da escrita em situagdes concretas. E nesse
momento que o professor intervém e organiza momentos de reflexdo e elaboragdo de ideias
sobre recursos linguisticos e discursivo; e ndo orientado por um programa que veio pronto, para
ser aplicado independentemente da cultura na qual as criangas estdo inseridas, das suas
habilidades e competéncias.

No evento que trouxemos, as criangas ndo sdo muito ajudadas a refletirem e a

organizarem seus conhecimentos ortograficos, precisamente porque a professora ndo as
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questiona, no sentido de promover (e elaborarem coletivamente) uma compreensédo sobre as
regras que estdo em jogo, as razdes pelas quais o “¢” acompanha as vogais “a”, “o0”, “u”, mas
ndo acompanha as vogais “e” e “i”, por exemplo.>® Note que logo depois da leitura oral das
palavras, num exercicio de memorizacao, a professora registra a regra na lousa e as criangas
apenas copiam em seus cadernos.

O que caracteriza o trabalho de alfabetizacdo da professora Hilda, portanto, é a
exposicdo da regra, da norma, do conceito, sempre pronto, de antemdo, para os alunos. No caso
dos eventos envolvendo o ensino de ortografia, foco neste topico, isso ndo foi diferente. Como
vimos, ha pouco espaco para uma reflexdo mais apurada por parte dos meninos, uma vez que a
professora parece ndo perceber que a regra, por exemplo, trata-se de um principio que
compreendemos e, aos poucos, vamos internalizando. E, para isso, ndo basta que ela seja dita
ou copiada varias vezes, nao basta memoriza-la: € preciso que ela emerja da duvida e faca
sentido no momento em que o aluno escreve.

Né&o obstante, reconhecemos o esfor¢o da docente em tentar “contextualizar” também o
ensino de ortografia, quando traz um texto para “compor” os ciclos de atividades que tratam

dessa questdo. Durante a entrevista ela ressaltou:

L4 no caderno de leitura é ortografia...Entdo as dificuldades ortograficas a gente
trabalha no segundo ano. Escolho o texto que tiver palavras com essas dificuldades
ortograficas n/é?... No caso dos trés ‘rrr’, eu tinha um texto que tinha os trés “rrr’ [ ...]
Eu tenho varios textos de ¢, cada ano dou um — a cigarra faceira, tem uma outra
cigarra... o da bailarina Cilene (HILDA, 12/2017).

Chamamos a atenc¢do neste trecho para o fato de que o texto que a professora escolhe,
na tentativa de contextualizar seu trabalho, ndo se relaciona a nenhum género em especial, sendo
escolhido apenas pela presenca de palavras relacionadas a dificuldade ortografica em questéo.
Isto limita o trabalho da professora. Note que ela afirma ter “varios textos de C” e cada ano
utiliza de um deles. Isso significa que na escolha dos textos ndo entra em questdo (tanto neste
evento, como nos demais) a cultura escrita dos alunos que ela alfabetiza. Os textos, neste caso,
se reduzem a ferramentas que a professora utiliza para reforcar um contetudo que, na perspectiva

dela, ja foi ensinado. Vejamos, a seguir, como foi a utilizagao do texto relativo ao “¢” no evento

que estamos narrando:

6,95 & 9

%00 sinal gréfico é utilizado para evitar a sonora /ka/, /ko/, /ku/ do emprego da letra c com as vogais “a”, “0” e

“ 99

u”, respectivamente.
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Entdo ela entrega um texto impresso para as criangas e anota na lousa a # Leia o
texto silenciosamente. “Vocés vao ler o texto com os olhos, vdo numerar 0s
parégrafos e vao ler o texto aqui pra mim. Que hoje eu vou tomar a leitura.”
Entdo as criancas vao terminando de anotar tudo que esta no quadro. A professora
d& um tempo para que finalizem o que ela pediu: Colorir a figura do texto, ler
silenciosamente, numerar os paragrafos e ainda terminar de copiar a anotagdo da
lousa.

14:33h — A professora chama alguns alunos na frente da sala. Cada um lerd um
paréagrafo do texto que segue:

Figura 32 - Texto “A bailarina Cilena Cecilia”

Fonte: Acervo da pesquisadora.

As criangas se posicionam com seus cadernos na méo. A professora orienta que a
leitura deve ser bem alto. Ela escuta a leitura das criancas. Ela quis ouvir de perto
uma aluna com mais dificuldade. A medida que terminavam, voltavam ao lugar.
Algumas criancas liam timidamente.

Depois a leitura foi feita pela professora e, por fim, ela diz: “Ent&o agora vocés vao
colar, que eu vou passar a primeira pergunta.”

1) Como danca a bailarina?

“Resposta completa. Eu vou passar 3 perguntas. VVocés vao copiar a primeira e
responder. Copiar a segunda e responder. Copiar a terceira e responder. Depois que
responder as trés perguntas, vao trazer pra mim.”

2) O que tem no camarim de Cilene?

3) O que acontece depois de suas apresentacdes?
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Depois de anotar as perguntas, a professora d4& um tempo para as criancas
responderem.

15:01h — “Pronto? Quem ja acabou as trés”

Kaua foi o primeiro a manifestar. “Tia, eu ja acabei.” Entdo ele levou o caderno até
ela. Ela 1é e faz apontamentos nas respostas que ele deu. “Gente, a resposta da
namero 2 é grande. Ndo é s6 uma linha ndo.” Ressalta a professora para a turma. Ela
continua aguardando, pois ninguém mais terminou.

15:10h — A professora anota a quarta pergunta na lousa: retire do texto uma palavra
com ¢ (Notas de campo, 12/2017).

Ao mobilizar este texto durante a construcdo do evento, a professora pretendeu alcancar
dois objetivos: o primeiro foi avaliar a fluéncia na leitura oral que as criancas realizaram (cada
crianga chamada a frente da sala leu um parégrafo, sob o olhar atento da docente que solicitava
que elas lessem bem alto®!); o segundo foi propor a interpretagdo do texto, incluindo uma

questdo ligada a ortografia (“Retire do texto uma palavra com ¢). Mas a questio que se coloca aqui ¢ que nio

h4, de fato, uma articulacéo entre leitura e andlise linguistica, porque a dificuldade ortogréfica em questdo nao
surgiu de uma reflex&o sobre como o texto se constitui, linguistica ou discursivamente. O texto foi apenas pretexto
para analises convencionais que aparecem em atividades como “retire do texto uma palavra com ¢”. Quando a
professora parte da questdo linguistica e vai para o texto, apresentando, neste caso, uma regra ortografica de
antemdo, ela se afasta do trabalho com a andlise linguistica de fato. Mas é inegavel o esforco da professora para

que os alunos se alfabetizem e 0 seu compromisso com essa aprendizagem.

Outro ponto relevante para nos, no que se refere ao modo como a professora conduzia
o trabalho com as dificuldades ortograficas, € que ndo entravam em jogo dificuldades

especificas dos alunos com as quais ela estava lidando naquele ano (embora muitos deles

[IPN4)

pudessem ter dificuldade com o “¢” ou com qualquer outro grupo ortografico). O excerto a
seguir, extraido também da entrevista, evidencia este ponto. Trata-se de um relato da propria

docente sobre como era o trabalho com os sons da letra “r”.

Entdo... ‘peb’, ‘ceq’, ‘det’, ‘feVv’, ‘que e qui’, ‘gue e gui’ e ai vai... até chegar
no ‘al’, ‘el’, ‘il’ agora, que é o Gltimo, n/é?... entdo eu vou trabalhando... A gente faz
listas de palavras ... eu vou falar do ‘r’ brando, porque o ‘r’ brando eles tém maior
dificuldade com o tal do ‘r’ brando, entéo a gente fez a lista de palavras do ‘r’ brando,
eu nem fiz de ‘r’ inicial porque eu acho que ja venceu isso dai, ja sabem palavra com

‘r’ inicial, acho bobeira fazer. Entdo eu fiz de ‘r’ brando, e fiz dos dois ‘rr’. Os dois

S1Este foi um segundo evento desta natureza e ndo vamos nos deter nele, ja que apresentamos um evento similar
mais acima.
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‘rr’ eu ja fiz separando em silabas, a gente fez separando em silabas para eles
aprenderem que os dois ‘rr’ ndo pode ficar junto. Entdo toda palavrinha que eles
falavam com dois ‘rr’ ja escrevia separando em silabas. O ‘r’ brando eu expliquei
trocentas vezes que era entre vogais, ele tem o som de ‘ra’, a lingua treme, cansei de
falar isso com eles, a lingua treme. Entdo na hora que vocé manda retirar do texto, a
dificuldade para achar o ‘r’ brando, eles colocam — cravo, n/é?... por exemplo, ‘cr’,
entdo gente, 0 ‘r’ esta entre vogais, Vé... olha aqui, V€ se 0 ‘r’ que Vocé escreveu esta
entre vogais — ndo, ndo esta, entdo ndo ¢ ‘r’ brando. Entdo isso eu estou fixando até
hoje com eles. Entdo eu trabalhei muito ‘r’ brando, por causa dessa dificuldade. Ai
tinha o texto, que tinha os trés ‘rrr’, n/é?... e eles tinham que circular os trés ‘rrr’, ou
separar... ai vai bolando as atividades. E eu vou aumentando os textos né? (Notas de
campo 12/2017).

Observe que a professora comega 0 relato destacando que inicia 0 ano pelas
correspondéncias fonograficas regulares diretas, que inclui as grafias de “p”, “b”, “t”, “d”, “f”
e “v”. Depois ela avanga para as correspondéncias regulares contextuais, mesmo sem se dar
conta disso, porgue ha um saber docente intuitivo. Como escreve Morais (2010) a disputa entre

[{%4)

0 “r’ e o “rr” ¢ um bom exemplo desse tipo de regularidade contextual. O autor esclarece que

Em funcao do contexto em que aparece a relacdo letra-som, poderemos sempre
gerar grafias corretas sem precisar memorizar. Para o som do "R forte”,
usamos R tanto no inicio da palavra (por exemplo, “risada’) como no come¢o
de silabas precedidas de consoante (por exemplo, “genro”) ou no final de
silabas (“porta”). Quando o mesmo som de “R forte" aparece entre vogais,
sabemos que temos que usar RR (como em “carro” e “serrote”). E quando
queremos registrar o outro som do R, que alguns chamam “brando” (e que
certas criancas chamam tremido) usamos um s6 R, como em “careca” e “bracgo”
(MORAIS, 2010, p. 38).

Note que a estratégia da docente para o trabalho com o0 “r” e “rr” se assemelha com a
estratégia utilizada para trabalhar o “¢”: a produgdo de listas de palavras. A observagdo do
caderno de leitura de uma das criangas evidencia que isso se repetiu com todos 0S grupos
ortograficos. No caso do “r”, especificamente, a professora menciona que as criancas t€ém muita
dificuldade com o “r” brando, mas o exemplo que ela traz para evidenciar isso ¢ contraditorio,
uma vez que na palavra “cravo”, por exemplo, o som do “r”” € 0 mesmo que em “barata”, assim
como em “careca” e “braco”, exemplos trazidos por Morais (2010) na citagdo acima. Nesse

sentido, a professora néo reflete sobre como as criangas estavam pensando e fica sempre na

expectativa de que as criangas respondam exatamente o que ela quer, ou seja, o “r”’ brando entre
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vogais. A despeito de todo o esforco feito pela docente, como ela mesma reforca (“O ‘r’ brando
eu expliquei trocentas vezes que era entre vogais™), ndo podemos deixar de frisar que ela utiliza
uma metodologia centrada nela, ignorando o que as criancas tém a dizer.

Em alguma medida, podemos afirmar que na turma A também observamos um trabalho
com a ortografia quando a professora utilizava o LD de Lingua portuguesa. Conforme
mencionamos no capitulo anterior, observamos que este recurso tinha sido utilizado algumas
vezes, exatamente quando a proposta se voltava para o trabalho com as dificuldades ortograficas.
Isso indicava que a professora ndo fazia um uso linear do livro e so se utilizava daquilo que
cabia na sua ldgica para alfabetizar, uma vez que ela desconsiderava a proposta de unidade do
livro de leitura, andlise linguistica e producao textual.

Até este tdpico, apresentamos formas de inser¢do do texto nas atividades de sala de aula
gue evidenciaram maneiras de tornar uno o que, por principio, poderia levar a pluralidade,
conforme sugere Geraldi (1997). A discussdo feita pelo autor indica que quando o texto é
tomado como objeto de fixacdo de sentidos, seu significado sera aquele demarcado pelo
professor, ou seja, uma leitura do texto. Os eventos de leitura que trouxemos (estivessem eles
associados ao ensino de género textual, de gramatica ou de ortografia) apontaram para essa
fixacdo de sentidos, quando a professora propunha questdes de interpretacdo e esperava
respostas idénticas ao texto, portanto, idénticas também entre as criangas. Como ela mesma
chega a afirmar durante a entrevista, a resposta completa estava no texto e cabia as criangas
identificarem e copiarem até o ponto final.

Nesses modos de uso escolar da lingua escrita, como sublinha Rockwell (1985, p. 94),
ela “tende a se converter em um objeto sem qualquer referente que ndo seja ela propria. Na
copia, no ditado, na leitura mecénica a atencéo se dirige explicitamente para a forma do escrito
e ndo para o seu significado”.

Mas podemos afirmar que, embora predominasse essa forma de inser¢do e mobilizagéo
do texto nos eventos de alfabetizacdo, planejados e conduzidos pela professora com o objetivo
explicito de ensinar a ler e escrever, tendemos a concordar ainda com Rockwell (1985), quando
a autora afirma que na medida em que persiste a pratica de copiar e decifrar, ou codificar e
decodificar, resta pouco espago nas atividades de ensino para o desenvolvimento de todos 0s
conhecimentos que a leitura e a escrita requerem. “Talvez, por isso, ¢ quando ndo se esta
ensinando’ a ler e escrever que os alunos tém maior possibilidade de observar ou participar em
atividades de producdo e interpretagdo de textos e obter mais informagoes sobre a lingua escrita”
(ROCKWELL, 1985, p. 94). Entdo, o leque de praticas de leitura e escrita que professores e

alunos realizam fora do ambito do “ensino” da lingua acrescenta alternativas ao processo. Assim,



266

enxergamos eventos de alfabetizacdo também nestas situagdes. Foi 0 que observamos quando
professora e alunos leram textos no LD de Ciéncias Humanas e da Natureza e também quando
trabalharam com literatura. A seguir, apresentaremos e analisaremos eventos de alfabetizacao
mediados por textos nesses dois suportes, em aulas que ndo eram nomeadas como aulas de

portugués.

7.7 LENDO TEXTOS NO LD DE CIENCIAS HUMANAS E DA NATUREZA: UM
ESPACO PARA A CONSTRUCAO DE SENTIDOS

Os eventos apresentados a seguir também compdem um ciclo de atividades e foi
observado durante uma aula identificada pela professora como “aula de Ciéncias Humanas e da
Natureza”, ocorrida no dia 30 de maio e que teve dura¢dao de aproximadamente 50 minutos. O
tema geral da aula era “Escola”, assunto que ja vinha sendo discutindo com a turma em aulas
anteriores. Nesse dia, a professora selecionou algumas péaginas do livro didatico para dar
continuidade ao assunto. Como poderemos ver na narracdo a seguir, estes eventos tiveram

caracteristicas distintas dos outros eventos de leitura que apresentamos:

13:23h — Aula de Ciéncias Humanas e da Natureza (CHN). Livro didatico, pagina
32. Trata-se de uma cruzadinha a respeito de algumas fungdes desempenhas por
profissionais na escola e uma questdo aberta. A professora faz a leitura das propostas
do livro e, junto com os alunos, vai refletindo sobre elas. Ela faz outras perguntas e
os alunos respondem oralmente e também véao anotando as respostas no LD. Muitos
alunos anotam com suas préprias palavras, mas ainda assim a professora registra uma
resposta na lousa para algumas criangas copiarem.

13:30h — A professora pula para a pagina 56 do livro didatico. Ela I1é um texto sobre
merenda e recreio. E fala para a turma sobre o antigo refeitorio da escola, na época
em que ela estudou ali. Essa conversa foi impulsionada pelo texto em questdo e pela
imagem que o acompanhava. Em um momento, uma aluna toma a palavra e comenta
sobre a experiéncia dela em outra escola. A professora acolhe o comentéario e em
seguida volta-se para as questdes propostas pelo livro. E continuam no mesmo
procedimento. Um aluno ja ia mencionando a necessidade da resposta completa, mas
a professora logo intervém dizendo que ndo ha espaco suficiente, entdo “podem dar
a resposta direto do jeito de vocés.” A conversa continua com o tema alimentacéo
saudavel. As criancas participam e comentam sobre a importancia de nos

alimentarmos, de escolhermos bem os alimentos e também de ndo cometer excessos.
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Depois da conversa, o registro da resposta na lousa (pela professora) e no livro (pelas

criangas).
Figura 33 - Atividades para os alunos
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

13:49h — A aula continua com uma discussdo sobre alimentos de origem animal e
vegetal. A professora explica o que significa cada uma dessas defini¢cGes e ouve
alguns exemplos. As criangas interagem e participam da conversa. Quando chega
nos alimentos de origem vegetal as criangas participam um pouco mais, pois parece
mais facil pra elas identificarem alimentos desse tipo.

13:52h — A professora deixa 0s exercicios dessa pagina como tarefa. E continua com
aaula na pagina 58. A professora 1€ o texto que o livro apresenta e orienta as criangas
a marcarem, com o marca texto, o primeiro paragrafo do texto. Depois a professora
I& 0 segundo paragrafo do texto e conclui que ele também é importante. Os alunos
também destacam com o marca texto este pardgrafo. A professora segue com a
leitura e alguns comentarios sobre alimentacdo. Até a proposta de atividade, onde as
criancas devem circular os alimentos que elas comem diariamente. 1sso gera varios
comentarios dos alunos, que aos poucos sao encerrados com as expressdes “pronto”,
“chega”, que a professora vai usando para controlar a organizagdo do evento.
14:00h — A professora segue com a leitura e explanacdo sobre o texto. A conversa
ainda gira em torno da importancia de uma alimentacao saudavel, para evitar doengas
como a diabetes. Os alunos ouvem com atencdo e se manifestam, levantando a méo,

com interesse de falar e contribuir com a conversa. A professora ouve alguns deles.
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E faz mais apontamentos, mais questionamentos. As criangas participam e vao
também respondendo as questdes propostas pelo livro.

14:07h — A professora avanca para a pagina 60. A conversa chega ao assunto
obesidade. Ela explica o que é isso e volta aos comentarios feitos anteriormente,
sobre a alimentacdo. As criangas participam comentando que ja ouviram falar disso.

Logo depois, realizam coletivamente uma atividade de completar frases.

Figura 34 - Texto sobre obesidade
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

Podemos comecar nossas analises destacando que, nesses eventos, a professora revela
uma outra concep¢ao de ensino e aprendizagem. Note que ela faz a leitura oral dos textos para
0 grupo e dialoga com a turma a partir dessa leitura. A professora indica trechos importantes
que devem ser marcados com 0 marca-textos. As perguntas propostas pelo LD s&o exploradas
pela professora, que ainda instiga as criangas com outras questdes, para além daquelas que estdo
no LD. Os alunos, por seu turno, participam ativamente na construgdo dos eventos e s&o
autorizados a escreverem as respostas do modo como entenderam a questdo, com base no
didlogo estabelecido com a professora.

O que predominou na constituicdo desses eventos foi um trabalho coletivo de leitura e
construcdo de sentidos. A professora, diferentemente do que fazia nas aulas de Portugués, apos
ler o texto em voz alta, autoriza os alunos a participarem oralmente, trazendo comentarios,
experiéncias, compreensdes multiplas. Perceba que, ao narrarmos o evento, utilizamos termos

como “conversa”, ‘“‘comentdrios”, “participacdo”, “questionamento”, ‘interagdo”,
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“manifestagdo” etc., indicando, portanto, um outro movimento diante dos textos, diferente
daquele visto enquanto a professora “ensinava portugués”. Aqui, professora e alunos pensavam
e realizavam juntos as atividades propostas no LD, e os alunos ndo tinham que “se virar” para
responder, a partir de algum contetdo ensinado pela docente.

Esses eventos revelam, portanto, uma outra concepcao também da leitura. Aqui ndo se
I& apenas para responder a um questionario ou para identificar palavras: a leitura do texto é feita
com o objetivo de compreendé-lo, e o sentido que se constréi provéem de referéncias a outras
realidades. Entendemos que ler significa levar conhecimentos prévios ao texto, mas também
significa acessar conhecimentos novos, ou para além do contexto imediato dos alunos; e, na
escola, esse processo ndo se realiza diretamente, ele é mediado pela relagéo professor e aluno.

Rockwell (1985, p. 94) sublinha que

A interpretacdo do texto € um processo social, no qual o docente aparece como
indispensavel, na medida em que possui maiores conhecimentos com relacao
ao tema do texto. Por outro lado, é justamente através desta atividade escolar
de interpretar o texto que os alunos podem aprender mais sobre a leitura, uma
leitura que depende ndo mais do conhecimento do sistema de escrita, mas da
interacdo entre sujeitos e texto, em determinada situacdo social.

Recorrendo-nos ao que sabiamente nos diz Freire:

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada
por sua leitura critica implica a percepcdo das relacdes entre o texto e o
contexto (FREIRE, 2011, p. 9).

Ao observar o caderno de CHN de um dos alunos da turma, notamos que essas aulas e
0 uso do LD possibilitavam que as criangas desenvolvessem pesquisas e lessem textos sobre
temas mais instigantes. Além disso, a professora relacionava esses temas com o cotidiano dos
alunos, como por exemplo, quando ela tratou do tema “Rua”, ¢ pediu para os alunos
investigarem sobre linhas de dnibus que passavam na rua deles, sobre a coleta de lixo e ainda
sobre de quem era a responsabilidade sobre este espaco, para que todos vivessem bem,
indicando que era tarefa da prefeitura e dos proprios moradores. Tudo isso revela que a
professora demonstrava outra concepcdo de ensino e aprendizagem, assim como de leitura,
guando se utilizava dos textos do LD de CHN. O que n&o ocorreu com a turma A, uma vez que,
mesmo quando da leitura de textos nos LDs, o foco era a apropriacdo do SEA.
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7.8 “MAS E, REALMENTE, EU ACHO QUE LITERATURA E MUITO VAGA”: ENTRE
AS FICHAS DE LEITURA E A BIBLIOTECA

Em se tratando do processo de alfabetizacdo, nada importa mais que o material de leitura,
ou seja, os livros e os textos que sdo disponibilizados paras as criangas. Entre eles, destacamos
os literarios, ou melhor, o livro de literatura infantil e os eventos decorrentes das interagdes
mediadas por este impresso.

Nesse ponto, vale sublinhar que o papel fundamental da literatura na formacéo do leitor
tem sido bastante evidenciado nas Ultimas décadas em documentos oficiais federais, estaduais
e municipais, sustentado pela producéo de conhecimentos na universidade. Corsino (2017), por
exemplo, ancorada em Candido (1972, 1989) e Calvino (1990), ressalta a poténcia da literatura
infantil na aproximacao das criancgas de si mesmas, do outro e do mundo, e defende a literatura
como direito e bem incompressivel, cuja funcdo € satisfazer a necessidade de ficcdo e fantasia
que todo ser humano, crianga ou adulto, possui.

Cosson (2006) afirma que a literatura, por si s6, ocupa um lugar Unico em relacdo a
linguagem e proporciona uma forma privilegiada de insercdo no mundo da escrita. Goulart
(2017) nos leva a refletir que o trabalho educativo na alfabetizacdo deve ser contextualizado no
horizonte da cultura escrita com seus produtos e praticas, e que € prioritariamente na escola
publica que muitas criancas da classe trabalhadora tém a oportunidade de contato com saberes
ndo disponiveis em seu contexto de vida e a possibilidade de usufruir de bens culturais de
qualquer natureza, entre eles as artes em geral e a literatura, principalmente.

Esse contexto efervescente, tanto no campo tedrico quanto no campo das politicas
publicas, observado principalmente nas Ultimas décadas, tem reverberado nas escolas e nas
praticas de alfabetizacéo de diferentes modos. No capitulo anterior, por exemplo, vimos que na
escola em Recife havia uma sala de leitura que atendia semanalmente os alunos da turma que
acompanhamos, fazendo a media¢do em eventos construidos a partir de livros literarios. Na sala
de aula, a professora organizou diferentes eventos no contexto do projeto “Nas ondas da leitura”.
Temos ainda varias pesquisas que evidenciam praticas de leitura literaria nos contextos
educativos (ALMEIDA; MACEDO, 2018; GROSSI; MACHADO, 2018; SOUZA;
SCHEFFER; SOUZA, 2018; DEZOTT]I, 2019). Neste tdpico trataremos de mais um relato de
como a literatura esteve presente no processo de alfabetizagdo, considerando nossas
observagdes na turma B.

Importa sublinhar que, ao abordarmos o literario, partilhamos do entendimento de
Céndido (1989, p. 112), que define como literatura “[...] todas as cria¢cdes de toque poético
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ficcional ou dramatico [...] folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis da
producdo escrita das grandes civilizagdes”. A abrangéncia desse conceito tem significativa
contribuicdo para pensarmos as variadas formas de linguagem que poderiam compor 0s
processos de formacdo de leitores na escola, pois ndo se restringe ao livro impresso, incluindo
outras formas literarias presentes na cultura em que 0s sujeitos estéo inseridos.

Nesse sentido, compreendemos a educagdo literaria como um processo que ocorre em
espacos formais e ndo formais e que se da a partir do contato efetivo com a linguagem literaria
materializada em diferentes formas, textos e suportes, como bem expressa Candido. Ademais,
concordamos com Soares (2011) que a leitura literdria quando feita na escola passa por um
processo de escolarizacdo, ou seja, a escola se apropria da literatura para atender a seus fins
formadores e educativos. Processo este que é inevitavel, “porque é da esséncia da escola a
instituicdo de saberes escolares, que se constituem pela didatizacdo ou pedagogizacdo de
conhecimentos e préaticas culturais” (SOARES, 2011, p. 47).

Ou seja, se por um lado o texto literario ndo pode ser lido da mesma forma que um texto
informativo, por exemplo, pois se associa ao estético, ao artistico, requerendo comportamentos
leitores especificos, por outro, ao ser utilizado por professores no contexto da sala de aula, passa
por um processo de escolarizacdo, provocando certa tensdo no trabalho docente, que precisa
lidar com o estético e o artistico, mas também com o pedagogico. E nessa tensdo, no caso da
alfabetizacdo, defendemos que o pedagdgico ndo se sobreponha ao estético e ao artistico,
préprios da literatura, sob pena de vermos o texto literario sendo tratado como pretexto para o
ensino do SEA. Um dos eventos que trouxemos no capitulo anterior, quando Florbela se utiliza
de um livro literéario do projeto “Nas ondas da leitura” é bastante revelador desta tenséo.

Na turma B, optamos por tratar os eventos de literatura em tépico separado, porque a
professora também tratava assim, em caderno a parte. Observando, entdo, o caderno de umas
das criancas, percebemos que era comum a préatica de contar historias. 1sso porque vemos nos
registros das criancas a hastag “#A historia que ouvi”, seguida do titulo do livro e de um
desenho feito por elas; a historia do Pindquio foi uma delas. Vale lembrar que observamos
varios eventos nas aulas de Portugués que se associavam a este tema, por assim dizer.

Além desta pratica, observamos que, as sextas-feiras, a professora também emprestava
livros para as criangas, mas o livro ia acompanhado de uma ficha de leitura. Tal préatica teve
inicio no dia 15 de maio, com o evento que nomeamos como Ouvindo uma histéria: “A padaria
do Dino”. Ao ler esta narrativa para as criangas, a professora tanto introduziu o trabalho com o
género textual receita, quanto fez um trabalho de analisar a capa do livro, a fim de orientar as

criancas sobre as informagdes que podemos encontrar nesta parte do livro.
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Nesse evento, inicialmente a professora leu o livro para a turma, depois entregou a cdpia
da capa do livro e meia folha impressa para as criangas, com algumas informagdes sobre autor,
ilustrador e editora. Na sequéncia, a professora pede que as criancas encontrem essas
informacdes na capa do livro que foi lido e ilustrem a historia. Assim, as criancas registraram,
nos seus cadernos de literatura, o titulo, a autora e a editora da histdria que tinham acabado de

ouvir, e fizeram o desenho.

Fonte: Acervo da pesquisadora.

A partir desta aula, a professora passou a emprestar semanalmente livros de literatura
para os alunos e, quase sempre, o livro era acompanhado de uma ficha literaria, que incluia as
informacdes acima, além de uma ou duas perguntas a mais. As fichas literarias variavam. Na
ficha literaria I, por exemplo, a professora pedia ainda o nome dos personagens e o desenho da
parte da histdria que o aluno tivesse gostado mais. J& na ficha literaria Il1, a professora solicitou
que os alunos desenhassem o personagem principal, escrevessem suas caracteristicas e ainda
criassem e ilustrassem um novo comeco para a histéria. E assim foi, até a ficha literaria VI, com
a solicitacdo de um outro final para a historia. Destacamos, a seguir, a fala da professora sobre
este trabalho:

Ent&o, a ficha literaria eu vou dificultando, né. Eu que elaboro. Entdo, no comeco...
todas tém titulo, autor, editora, personagem principal. TODAS tém. Ai, embaixo,

assim: Primeira tira: desenhe o personagem que vocé mais gostou: a segunda tira:
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escreva uma frase sobre o personagem que Vocé mais gostou; escrever a parte do
livro que vocé mais gostou; a terceira tira: escreva as caracteristicas do personagem
principal; ai eu vou aumentando... Entendeu? [...] Entdo eu vou dificultando as fichas.
Ai eles vao fazendo. [...] Mas ndo é toda sexta, ndo, porque tem sexta que eu mando

producdo de texto de tarefa. (Notas de campo 12/2017).

Ja de anteméo, podemos afirmar que o contato sistematico com o livro literario — uma
vez que este trabalho ocorria semanalmente — pode se constituir numa oportunidade de
letramento literario que os alunos das camadas populares que frequentam a escola publica ndo
teriam ndo fosse essa mediacdo da escola. Com esse tipo de proposta, a escola e a professora
contribuem para aquilo que defende Goulart (2017): a oportunidade de contato com saberes néo
disponiveis em seu contexto de vida e a possibilidade de usufruir de bens culturais como a
literatura.

Pelo excerto destacado acima, é possivel perceber que a professora organiza todo um
trabalho em torno da literatura, o qual se materializa nas fichas que ela mesma elabora e “vai
dificultando”; veja que as atividades que ela propde transitam do registro da leitura por meio de
desenhos até o registro escrito e criativo, quando as criancas sdo solicitadas a criar um novo
comeco ou novo final para a historia. Além disso, a professora sempre solicita que a crianca
encontre informag6es como titulo, autor e editora no livro lido. Observamos aqui um uso do
livro literario com um foco quase exaustivo no preenchimento de uma ficha de leitura. Por outro
lado, analisar os aspectos extratextuais de um livro constitui-se em importante movimento para
a formacao de leitores, ou como sugere Macedo (2018), para a educacdo literéaria.

N&o podemaos deixar de comentar, no entanto, que essa ficha ou tais atividades em torno
do livro literario ndo chegavam a ser compartilhadas com a turma quando da devolucéo dele,
na segunda-feira. Os alunos apenas devolviam o caderno de literatura para a professora, com o
livro, e ela verificava a realizagéo da tarefa, sinalizando no caderno dos meninos. Entendemos
gue neste momento a professora perde uma oportunidade de potencializar seu trabalho e
contribuir de maneira mais proficua com a formacdao de leitores, j& que a troca de ideias sobre
experiéncias de leitura poderia fomentar e incentivar ainda mais essa atividade entre as criangas.

Em conversa que tivemos com a docente, a fim de oferecer um retorno sobre a pesquisa,

tratamos sobre essa situagéo, ao que ela esclareceu:

H- O problema é assim, isso pode até ser mudado, eu acho, mas o problema é que

ndo da para fazer isso com a sala inteira em um dia, se ndo vocé perde de uma as
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cinco e vinte (de 13h00min as 17h20min), ouvindo histoéria de livro de crianca, que
crianca levou para casa para ler, entdo ndo tem como fazer isso, n/é?... uma vez, ou
outra, vocé pode falar — o que vocé leu? Conta para os seus colegas, n/é?... Mas é
realmente eu acho que Literatura é muito vago, eu acho. [...] Eu acho que as criancas
tém que trabalhar, para vocé poder explorar o livro, poder fazer uma boa aula de
Literatura tem que ser todo mundo com o mesmo livro. Eu estou com um, vocé esta
com outro, a Patricia estd com outro, a Cristina estd com outro, como é que vocé vai
explorar essa aula? Entendeu!? Eu ndo vejo um sentido nisso, eu ndo vejo légica
nisso, mas a escola ndo tem o mesmo livro para todo mundo, entdo até para vocé dar
tarefa de ficha literaria, seria muito mais... mais... mais como € que fala? Viavel! Que
dai vocé ia ver o que cada um viu do livro n/é?... Quando a gente pede, escreva o
comego do livro, escreva o final da historia, ndo sei o que... vocé iria observar se

fosse todo mundo o mesmo livro.

Veja que a professora coloca o fator tempo como um aspecto que a impede de realizar
esse tipo de trabalho em torno do livro literario, mas, ao mesmo tempo, reconhece que o que é
feito a respeito de literatura na escola ainda é muito vago. E que isso poderia melhorar, ou seja,
“para vocé fazer uma boa aula de literatura” precisaria que todas as criangas tivessem o mesmo
livro em méos. Isso, na concepcdo da docente, potencializaria inclusive o trabalho com a fichas,
realizado a partir de livros selecionados pela docente na biblioteca da escola, que, por sinal,
contava com um acervo bastante diversificado e com uma bibliotecaria que cuidava de
emprestar livros aos alunos e realizar contacdo de historias, eventualmente.

No dia 14 de junho, por exemplo, observamos que teve inicio a pratica de as criangas
irem a biblioteca da escola e escolherem um livro para ser levado para a casa e devolvido na
semana seguinte. Uma pratica de cunho social. As criancas eram liberadas aos poucos, em
grupos de 4 em 4, normalmente nas quartas-feiras. L&, eram orientadas pela bibliotecéria da
escola sobre a parte da biblioteca onde estavam os livros que eles poderiam escolher, uma vez

que ela organizava o acervo mais ou menos separado por turmas.
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Figura 36 - Biblioteca da escola
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

Além disso, durante o més de setembro, ha um envolvimento de toda a escola no festival
de literatura que acontece na cidade, o Festival de Literatura de Sdo Jo&o del-Rei (Felit). A cada
ano um autor € homenageado e a escola desenvolve um projeto em torno dele. Em 2017, o autor
homenageado foi Ronaldo Simdes Coelho, e entdo a professora e a bibliotecaria trabalharam
juntas. O projeto envolveu vérias agdes como contacao de historia na biblioteca (“O lobisomem
que tinha medo de gente™), leitura e roda de conversa a partir de texto biografico sobre o autor
e pesquisa sobre as obras dele. Como a professora decidiu direcionar o projeto para o tema
“medo”, em fungdo do livro que tinham lido, as criancas fizeram mais atividades nessa tematica:
escutaram mausica, brincaram de mimica no péatio da escola, desenharam seus medos e até
construiram um livro coletivo sobre os medos da turma, utilizando-se dessas ilustragdes.

Tudo isso indica que, no caso dessa turma, o processo de educacao literaria é mediado
tanto pela professora regente da turma — que, inclusive, utiliza livros literarios para
contextualizar o trabalho que ela desenvolvia em torno dos géneros textuais —, quanto pela
professora de biblioteca, reforcando o que nos diz Petit (2008), para quem tal processo se da
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sempre pela mediacdo do outro, seja um professor, um amigo, o0s pais, um bibliotecério. A
autora destaca que ndo é o espago em si, seja a biblioteca ou a escola, que despertam o gosto

pela leitura, mas sim este mediador, como lemos no trecho a seguir:

[...] ndo é a biblioteca ou a escola que desperta o gosto por ler, por aprender, imaginar,
descobrir. E um professor, um bibliotecario que, levado por sua paixo, a transmite
através de uma relacdo individual. Sobretudo no caso dos que ndo se sentem muito
seguros a se aventurar por essa via devido a sua origem social, pois € como se, a cada
passo, a cada umbral que atravessam, fosse preciso receber uma autorizacdo para ir
mais longe. E se ndo for assim, voltardo para o que ja lhes é conhecido (PETIT, 2008,
p. 166).

Uma de nossas hipoteses iniciais de pesquisa era de que os materiais pedagdgicos
distribuidos pelo PNAIC, principalmente os livros literarios, pudessem estar impulsionando a
constituicdo de novos eventos de alfabetizacdo. Embora a literatura estivesse presente nessa
turma de diferentes modos, conforme apontamos, as caixas de livros do PNAIC ndo eram

acessadas pela docente, que nos esclareceu em entrevista:

Hilda — As caixas de livro, de vez em quando eu pego um livro, ou outro, para ler
para as criangas, mas eu tenho os meus livros que eu compro, que eu gosto de ler
para eles. Raro eu pegar livro do PACTO, de historia. Raro eu pegar. Eles até
oferecem a caixa para gente guardar no armario, s6 que 0 meu armario nao tem lugar
para guardar a caixa, entdo, eu ndo levo, n/é?... Entdo quando eu quero um livro eu
pergunto “Dorinha tem esse do PACTO?”, ai ela olha, se tiver eu pego, se nao tiver
eu ndo pego, mas isso é raro. Porque eu tenho meus livros, eu compro meus livros,
pra eu ler para eles o0 que eu gosto, 0 que eu quero, 0 que eu acho interessante, 0 que

eu vou trabalhar. Entdo eu mesma procuro.

Por este excerto, percebemos que a professora, a0 mesmo tempo em que “recusa” os
livros de literatura ofertados no ambito do PNAIC, enfatiza seu empenho em levar a literatura
para a sua pratica. A recusa se da na medida em que raramente ela pega algum dos livros do
Programa para ler para as criancas e, mesmo a escola oferecendo a caixa de livros para ficar na
sala dela, ela a rejeita, justificando pela falta de espago no armario; seu empenho pode ser
notado quando ela afirma comprar seus proprios livros de literatura (como aquele da
personagem Winnie, que mostramos no evento de ensino do género textual convite); ou seja,

ela tem um acervo que mobiliza a partir do seu proprio interesse.
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7.9 NAS ENTRELINHAS DOS EVENTOS E PRATICAS NA TURMA B: UMA SINTESE

Podemos comecar nosso movimento de sintetizar as discussdes que foram colocadas até
aqui explicitando o posicionamento de Hilda acerca do PNAIC, com base no excerto a seguir,

extraido da entrevista:

Hilda — Ah, sobre o PNAIC, eu nio digo nada, nao digo nada... na verdade eu te falo
gue eu acho no meu ponto de vista, que 0 PNAIC é para escolas, mais... como é que
eu vou te falar, mais de zona rural, que ndo tem muito acesso a nada, para escolas
mais... mais... mais fracas, vamos dizer assim. porque ele é muito aquém, assim, eu
achei, sabe!? Por exemplo, eu fiz segundo ano n/€?... , entdo a gente fazia os trabalhos
e quando ia apresentar nas salas, com meninas de outras escolas daqui, tanto daqui,
guanto zona rural fazia o depoimento delas, a gente olhava uma para a outra e falava
“a gente estd na sala errada, n6s estamos na sala de primeiro ano, uai! Porque o
contetido que elas trabalhavam” (uma pequena interrupgdo). O conteudo que elas
trabalhavam, para nos era contetdo de primeiro ano, entdo era muito aquém para
gente, era muito aquém para gente assim, o que ele propds. E a gente estava muito
além deles, eu pelo menos, vou falar por mim, ndo posso falar pelas outras. Mas
entdo para mim nao foi valido em nada, sabe!? N&o acrescentou nada... Nao tem nada

de diferente, ndo tem nada que possa justificar, assim, que me chame a atengé&o.

Por este excerto, percebemos que a professora segue com o discurso de negacdo da
proposta do PNAIC e faz uma avaliacdo depreciativa do programa, expressando que, ao
trabalho dela, o Programa ndo acrescentou nada. Na sua analise, as orientacdes do Programa
para o trabalho com as turmas de 2° ano estavam aquém daquilo que ela e a escola ja faziam.
Na continuidade da entrevista ela reforca que a participacdo no PNAIC néo alterou em nada sua

pratica, como lemos no dialogo a seguir:

Pesquisadora — Entdo se a gente for pensar na sua prética, antes do PACTO, e depois
do PACTO, vocé ndo observa tantas alteracdes?
Hilda — N&o. Observo por mim, por eu correr atras, por eu procurar, por eu pesquisar,

ndo por causa do PACTO. Eu nem uso esse PACTO l& na sala, em nada, sabe!?

Como ja mencionamos, a professora atuava ha mais de 10 anos com turmas de 2° ano

na mesma escola. Neste dialogo, percebemos que ela enfatiza seu empenho em melhorar sua



278

pratica nesse contexto, mas descola este movimento da participacdo no PNAIC, que, para ela,
ndo alterou em nada o que ela ja fazia ao longo desses 10 anos. Podemos depreender que, nesses
anos, a professora trabalhou na perspectiva delineada aqui, orientando-se basicamente pelo
planejamento escolar realizado junto a supervisao, a partir do curriculo de referéncia da escola.
E que, ao longo desses anos, 0 planejamento é praticamente 0 mesmo, uma vez que, também
em entrevista, a professora ressalta: “Ja sei tudo de cabega, de cor e salteado o que tem que dar
para os meninos”.

Contudo, sabemos que desde a década de 1970 Freire defende uma pedagogia baseada
no diélogo, referenciada nos saberes e no contexto socio, historico e cultural do educando, em
oposic¢do a educacdo bancaria, na qual o educador faz “depositos™ e a unica margem de agao

que se oferece aos educandos é a de receberem esses depositos, guarda-los e arquiva-los:

Assim, educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida
visdo da educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacéo, ndo ha saber.
S6 existe saber na inven¢do, na reinvenc¢do, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo e com os outros (FREIRE, 2014,
p. 81).

Nesta perspectiva bancéria de educacgdo, o saber é uma doacdo daquele que sabe para
aqueles que ndo sabem, de modo que “a rigidez dessas posi¢des nega a educagdo ¢ o
conhecimento como processos de busca” (FREIRE, 2014, p. 81). Assim, essa concepgado €
pratica de educagao reflete a sociedade opressora e ¢ uma dimensao da “cultura do siléncio”, na
medida em que educador e educandos tém suas posi¢Oes bastante dicotdmicas no processo
ensino e aprendizagem: o educador é o que sabe, 0 que pensa, 0 que disciplina, 0 que opta e
prescreve sua opcao, € o que atua, o que escolhe o contetido programatico, é sujeito do processo;
enguanto que os educandos sdo 0s que ndo sabem, os pensados, 0s que escutam docilmente, 0s
disciplinados, 0s que seguem a prescrigdo, 0s que tém a ilusdo de que atuam, 0s que ndo sdo
ouvidos nas suas escolhas, 0s que séo objetos.

Esse tipo de pratica se ancora numa dicotomia (inexistente) homem-mundo: homens
simplesmente no mundo e ndo com o mundo e com 0s outros; uma ideia de consciéncia como
algo espacializado nos homens, e ndo como “corpos conscientes”; ¢ emerge dessa pratica a
anulacdo ou a minimizagdo do poder criador dos educandos e o estimulo a sua ingenuidade e
ndo a sua criticidade; onde pensar autenticamente € perigoso, e esta implicita a negacéo da
ontoldgica vocagdo humana de ser mais. 1sso, claro, satisfaz aos interesses dos opressores.

De certo modo, ha também nessa turma, como na turma A, indicios de uma pratica

pedagdgica com as caracteristicas sublinhadas e criticadas por Freire, naquilo que ele chamou
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de educacao bancéria. A construcdo dos eventos de alfabetizacdo na turma B foi marcada,
predominantemente, pela premissa do depdsito, do arquivamento. E as posi¢des assumidas pela
professora e pelos educadores eram bastante dicotdmicas, reduzindo as possibilidades de um
pensar auténtico por parte das criangas e, consequente, suas possibilidades de ser mais.

Mas os homens (adultos ou criangas) sdo seres de busca, e sua vocagdo ontoldgica é
humanizarem-se. Assim, educador e educandos devem se orientar no sentido da humanizagéo
de ambos. “Do pensar auténtico e ndo no sentido da doagéo, da entrega do saber, sua acdo deve
estar infundida da profunda crenga nos homens. Crenga no seu poder criador” (FREIRE, 2014,
p. 86). Dai emerge a educacdo problematizadora que, como nos ensina Freire, negando 0s
comunicados e existenciando a comunicagdo, respondendo a esséncia do ser da consciéncia e
superando a contradicdo educador-educando, sé é possivel pela relacdo dialogica. SO pelo
dialogo a educacdo problematizadora podera se realizar como pratica da liberdade que rompe
com 0s esquemas verticais caracteristicos da educacéo bancéria.

Notamos uma aproximacao com esta perspectiva mais dialégica nas aulas que ndo eram
nomeadas como “aulas de Portugués”, como evidenciaram os eventos nas aulas de CHN,
mediados por textos no LD e no trabalho com a literatura. No ensino da lingua materna, além
da abordagem metodolégica mais restrita, baseada na transmissibilidade e na exposicéo,
observamos que os eventos foram construidos e se sustentaram pelas mesmas concepcdes de
lingua, texto/leitura e alfabetizacdo observadas na turma A, revelando, portanto, procedimentos
e papéis que ajudam a construir um modelo “auténomo” de letramento.

Para Street (2014), um modelo autbnomo de letramento se consegue por diversos meios,
entre eles: o distanciamento entre lingua e sujeitos; usos “metalinguisticos” da leitura e da
escrita; privilegiamento da leitura e da escrita, em detrimento do discurso oral, como se 0 escrito
fosse intrinsecamente superior. Esses meios foram observados pelo pesquisador numa escola
nos EUA e se aproximam muito daquilo que nds observamos, conforme lemos no relato, a

sequir:

As professoras pareciam tratar a lingua como se ela fosse algo externo aos
alunos e a si mesmas, como se tivesse qualidades autdbnomas, néo sociais, que
se impusessem aos seus usuarios. A linguagem do ensino pressupunha e
ajudava a construir distanciamento entre as criangas e sua lingua. Escrever é
um modo de criar essa distancia — colocar a lingua na lousa serve como uma
técnica que permite as criancas ver e objetificar esse processo de
aprendizagem. Uma vez na lousa, na folha de exercicios, no livro etc., a lingua
se torna um problema a parte sobre o qual professora e alunos trabalham em
conjunto. Nas aulas que observamos a professora se esforcava para levar as
criancas a se identificar com a lingua a medida que resolvia um problema de
gramatica ou de texto, como se estivessem lutando em conjunto contra uma
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autoridade externa a qual estavam todos sujeitos. O objetivo era levar as
criangas a acompanhéa-la em seus processos de trabalho para imita-los. Havia
pouca discussdao sobre os sentidos da linguagem, sobre interpretacdes
alternativas dos textos ou sobre como a professora chegava a sua prépria
conclusdo acerca do que eles significavam (STREET, 2014, p. 129).

Desse modo, tanto nessa escola nos EUA como aqui, ao que parece, o objetivo final do
trabalho alfabetizador era obter controle e autoridade sobre o texto, definindo-se problemas
técnicos atinentes a gramatica, a ortografia e até mesmo ao género textual, de modo que a
apresentacdo escolar do texto, sobretudo nas aulas de lingua materna, ndo problematizava seus

sentidos e contetdo, ficando o foco quase sempre na forma, na estrutura.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A educacao é um ato politico, quer na universidade, no
curso secundario, na escola primaria ou numa classe de
alfabetizacéo de adultos.

Paulo Freire (2015, p. 154)

Compreender melhor as questdes que permeiam 0 processo de ensino e aprendizagem
da lingua escrita €, sabidamente, fundamental para avancos na qualidade do ensino no pais,
questdo que nos € bastante cara. Assim, este estudo encerra-se com base na retomada e sintese
dos aspectos mais significativos observados e discutidos ao longo do processo de
desenvolvimento da pesquisa, sem, no entanto, considera-los como conclusdes definitivas, mas
sim como apontamentos em direcdo a construcdo de politicas e préaticas de alfabetizacdo mais
significativas, portanto, enraizadas na cultura e na realidade politica e social daqueles que
aprendem e que ensinam.

Comecgamos por reforcar nossa posicdo na arena de “disputas” tedrico-praticas que
marcam nosso campo de pesquisa. A perspectiva do alfabetizar letrando, defendida por Magda
Soares e que tem norteado as politicas de ensino de leitura e escrita nas duas Gltimas décadas,
tem sido hegemdnica no campo, até entdo. Uma perspectiva que se ancora, basicamente, no
pressuposto de que as especificidades da alfabetizacdo estariam se perdendo nas praticas
escolares, aqui no Brasil, nas ultimas trés décadas, o que teria acarretado num processo de
“desinven¢do” da alfabetizagdo, pela chegada do conceito de letramento, ao lado de
equivocadas interpretacdes e usos da teoria da Psicogénese da lingua escrita. O alfabetizar
letrando postula, entdo, que € necessario que o professor organize diariamente atividades
especificas para a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, buscando, sempre que possivel,
incluir préticas de leitura e producdo de textos.

Em contraponto ao alfabetizar letrando, vimos circular o letrar alfabetizando,
defendido principalmente por Cecilia Goulart. Nesta perspectiva, a linguagem é o que deve
ganhar peso ao se ensinar e aprender a escrita na escola, e isso ndo exclui reflexdes sobre o SEA.
Numa critica ao alfabetizar letrando, a pesquisadora aponta que a escola caminha na direcéo

da precariedade dos sujeitos, dos processos, da cultura e dos sentidos, principalmente quando
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se aproxima do modelo auténomo de letramento, focalizando unidades linguisticas descoladas
da realidade, como se fizessem sentido por si sé e tivessem autonomia, embora uma diversidade
de géneros textuais possa se fazer presente na sala de aula muitas vezes como pretexto.

A concepcdo do letrar alfabetizando tem dado lugar, mais recentemente, a uma
perspectiva discursiva da alfabetizacdo, a qual retoma o trabalho de Ana Luiza Smolka,
publicado no final dos anos de 1980 como referéncia. S&o 0s pressupostos do interacionismo
linguistico que estdo na base do trabalho de Smolka, a saber: o processo de aprendizagem da
lingua escrita pelos sujeitos histdricos e sociais é dependente da interagdo com o0 “outro” e das
“relagdes de ensino”, sendo um processo social, porque acontece entre sujeitos, em situagdes
reais de interlocucdo. Dessa forma, o lugar ocupado pela linguagem e pelo outro é fundamental.
A perspectiva discursiva prop@e, portanto, uma forma de compreender como se ensina € como
se aprende a lingua escrita e comporta uma nova didatica da leitura e da escrita centrada no
discurso, e relaciona os diferentes aspectos envolvidos nesse processo: por que, para que, como,
0 qué, quando, onde, quem, com quem ensinar e aprender a lingua escrita.

Nessa arena de disputas, colocamo-nos como uma terceira via. Nossa premissa é de que
o0 discurso da “desinvengdo” da alfabetiza¢do ndo se sustenta, porque a escola ndo abandonou
0 que seria a especificidade da alfabetizacdo, ou seja, 0 SEA. O que esta distante das praticas
das professoras, como evidenciam nossos dados, € uma concepg¢do de linguagem capaz de
sustentar uma concepcao de alfabetizagdo como apropriagéo da cultura escrita. Entendemos que
avangaremos no campo na medida em que a no¢do de letramento nos sirva para redimensionar
0 conceito de alfabetizacdo, enfatizando sua dimenséo politica e social. Escapando, entdo, das
dicotomias (mesmo que implicitas) que se instauraram entre 0s dois conceitos (alfabetizacdo e
letramento), Paulo Freire e os NEL, aliados a uma concepcdo Bakhtiniana de linguagem, séo
referéncias epistemologicas que nos auxiliam nesta empreitada, no sentido de compreender a
alfabetizacdo da maneira abrangente que Ihe cabe: nas suas dimensdes politica, social e cultural,
como sugere também a perspectiva discursiva.

Assim, postulamos o conceito de evento de alfabetizacéo, entendendo-o como qualquer
situacdo em que a escrita (ou um fragmento dela) integre uma interacdo entre diferentes sujeitos
que participam de um processo de alfabetizacdo (processo de ensino e aprendizagem da lingua
escrita) na escola ou fora dela. Dito de outro modo, o evento de alfabetizacdo se materializa ou
pode ser observado tanto quando o foco de interacao entre professora e aluno se situa na reflexéo
sobre o funcionamento do SEA, como quando esses mesmos sujeitos participam de praticas
sociais que envolvem leitura e escrita. Portanto, destacamos a importancia de um trabalho

alfabetizador que nao perca de vista a riqueza da cultura de modo geral e da cultura escrita



283

especificamente, e nem o trabalho com os elementos constitutivos da linguagem escrita, que
vao além da relacdo entre sons e letras.

Passamos agora a retomada do processo de pesquisa, a partir das questdes que o guiaram,
assim como das escolhas tedrico-metodoldgicas que foram mobilizadas durante o trabalho.
Como indicado na Introducao, hd muito tem se falado sobre a necessidade de reverter resultados
negativos no processo inicial de escolarizagdo e do reiterado fracasso da escola brasileira em
alfabetizar, atestado principalmente por avaliacdes oficiais de carater nacional e internacional.
No entanto, como sugere Street (2014), esse tipo de avaliacdo tende a negligenciar as
precaucdes, restricOes e incertezas que caracterizam o pensamento estatistico, e continua a
recorrer a um modelo mais autbnomo de letramento, menos sensivel culturalmente, de modo
que “mover-Se rumo a uma base menos segura, porém mais qualificada para entender e avaliar
a pratica educacional e a aprendizagem do letramento em contextos culturais, € um passo
ambicioso, mas, ao meu ver, necessario, que precisa ligar politica, teoria e pesquisa do tipo
indicado aqui” (STREET, 2014, p. 211). Entdo, seguimos na trilha de Street, e nosso
pressuposto € que o exame dos processos Vivos e concretos que acontecem nas salas de aula
poderdo trazer respostas mais apuradas aos desafios que ainda hoje preocupam professores,
gestores e pesquisadores em geral.

Em busca desses processos reais, guiamo-nos a partir dos seguintes questionamentos
mais amplos: Como 0s eventos e as praticas de alfabetizacao estdo sendo construidas em turmas
do ciclo inicial, ap6s a implementacao das acdes do PNAIC? Quais sdo esses eventos e praticas
que tém lugar na vivéncia diaria de alunos e professoras? Qual a concepcao de alfabetizacdo
que orienta a organizacdo desses eventos e praticas? Ela teria relagdo com a concepg¢do de
alfabetizacdo do PNAIC, descrita nos documentos oficiais do programa? O PNAIC, apoiado
em quatro eixos (formacdo continuada para alfabetizadores; distribuicdo de materiais didaticos
variados, incluindo acervos de literatura infantil; avaliagdes sistematicas; gestao, controle social
e mobilizacao), se configurou como um programa sélido e abrangente, implementado em todo
0 pais, ao longo de, pelo menos, 5 anos, na tentativa de contribuir para melhorar a qualidade da
alfabetizacdo infantil no pais.

Inspiradas, entdo, num referencial teérico-metodol6gico que buscou uma convergéncia
entre “certa compreensao ético-Critico-politica da educagao” elaborada por Paulo Freire (1976,
1978, 2011, 2014, 2015) e a perspectiva antropoldgica da escrita, com base nos Novos Estudos
do Letramento (NEL), com Barton e Hamilton (2000, 2004), Gee (2004), Heath (2004) e Street
(2003, 2004, 2010, 2014), focalizamos, na anélise de dados de sala de aula, a constituicdo dos

eventos e praticas de alfabetizacdo, em dois contextos bastante distintos e a0 mesmo tempo
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semelhantes: uma turma da Rede Municipal do Recife (PE) e outra da Rede Municipal de S&o
Jodo del-Rei (MG), ambas turmas de segundo ano, cujas professoras participaram do curso de
formacéo em alfabetizacdo oferecido no ambito do PNAIC. Partimos da hipotese de que novos
eventos de alfabetizacdo pudessem estar sendo construidos por professoras e alunos a partir da
implementacdo das acbes do programa.

Nesse movimento, ndo perdemos de vista alguns dos pressupostos basilares, nos quais
nos referenciamos. Entre eles, o entendimento que os efeitos da alfabetizacdo séo
impulsionados pela maneira pela qual a agéncia humana a explora, em contextos materiais
precisos e historicamente especificos (GRAFF, 1994). Assim, a alfabetizacdo no contexto
escolar pode contribuir tanto para a libertacdo, quanto para a opressao, para 0 empowermet ou
desempowerment das pessoas (homens, mulheres, criancas), sujeitos que estdo sendo no mundo,
de modo que diferentes tipos de préaticas de letramento escolar impulsionam diferentes tipos de
habilidades ou consequéncias cognitivas e sociais, como sugerem Paulo Freire e 0s NEL. Isso
acontece, principalmente, porque a cultura escolar interage com a escrita de modo
idiossincratico, produzindo resultados singulares e distintos, mas, ao mesmo tempo, acaba
sendo criada e estruturada de modo associado a contextos e motivagdes de uso mais amplas, as
quais precisam ser consideradas na analise das praticas de leitura e escrita.

Mas sobretudo, a escola é uma construcao social cotidiana, que embora se relacione com
processos formais de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita e com a construcdo de
conhecimentos, caracteriza-se, principalmente, por ser um espaco vivo, dindmico e
contraditério. A escola e a sala de aula ndo sdo, portanto, lugares de reproducdo apenas, mas
sim, espacos de elaboracéo, de criacao, de disputa de forgas e interesses, portanto, complexos,
0s quais buscamos compreender. Foi entdo com essas lentes tedricas que fomos a campo em
busca dessas elaboracoes.

Optamos por articular a abordagem Estudo de Caso Comparado (ECC), a partir dos
estudos de Bartlett e Vavrus (2017) e a perspectiva etnogréafica, com base em estudos de Street
(2010; 2014), Heath e Street (2008), Rockwell e Ezpeleta (1989) e Green, Dixon e Zaharlick
(2005) como fundamentos metodoldgicos para 0 nosso estudo. Assim, lancamos mao de
instrumentos como a analise de documentos, a observacdo participante e a entrevista para a
producéo dos dados. As duas turmas escolhidas para o estudo estavam inseridas em escolas que
ja colaboraram com pesquisas anteriores, no ambito do GPEALE, nosso grupo de pesquisa.
Estivemos 25 dias na turma A, da escola em Recife; e 45 dias na turma B, da escola em Sao
Jodo del-Rei. As professoras das duas turmas eram professoras bastante experientes no ciclo de

alfabetizacdo. No que se segue nessas consideracgdes, tentaremos entdo apontar aproximacaoes e
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distanciamentos entre o trabalho pedagdgico desenvolvido por cada uma delas, evidenciando
como seus trabalhos revelam formas distintas, mas também semelhantes de construcdo da
cultura escolar.

Importa-nos particularizar que nossas escolhas tedrico-metodologicas possibilitaram um
olhar holistico e cuidadoso para a sala de aula e para as praticas que ali se materializavam; por
isso, defendemos a importancia de analisar a préatica docente de uma forma contextualizada,
buscando compreender os mdaltiplos fatores que constituem o cotidiano nas turmas de
alfabetizacdo. Ter observado todas as aulas, de diferentes disciplinas, por exemplo, nos levou a
um olhar mais abrangente; se fossem apenas as aulas consideradas de Portugués, os resultados
poderiam ser outros, assim como a imagem das préticas.

Na turma A, a professora utilizou, predominantemente, textos curtos registrados na
lousa para a constituicdo dos eventos de alfabetizacdo, enquanto na turma B esse recurso foi
menos utilizado, predominando textos maiores, impressos em folhas xerocadas. Quanto aos
eventos de alfabetizacdo, tomando os 25 dias que observamos o trabalho de Florbela, junto a
turma A, identificamos a recorréncia de trés tipos: 14 eventos de leitura, nos quais o texto foi
lido pelo grupo e objeto de reflexdo mais especifica; 29 de andlise linguistica (com énfase na
apropriagdo do SEA); e 9 de produgdo de texto. Predominaram, entdo, os eventos que
denominamos anélise linguistica e que trataram, de fato, de refletir sobre formac&o/escrita de
palavras e suas partes menores, ou seja, com énfase na apropriacdo do SEA. J& na turma B,
durante os 45 dias que acompanhamos o trabalho de Hilda, identificamos a recorréncia de 5
tipos: 32 eventos de leitura; 16 de analise linguistica (com énfase no ensino de gramatica e
ortografia); 7 de ensino de um género textual; 6 de producdo de textos; e 3 de literatura.
Predominaram, entdo, nessa turma, os eventos de leitura, diferentemente do que observamos na
turma A, onde predominaram eventos com énfase na apropriacdo do SEA. De todo modo, nesse
movimento de compreender e categorizar os eventos nas duas salas de aula, notamos a presenga
do texto como um elemento nuclear no trabalho das duas docentes; entretanto, elas o
mobilizaram de maneiras distintas, revelando diferentes eventos e tambem diferentes praticas
de de alfabetizacéo.

No caso da turma A e da préatica de leitura naquele contexto, as analises indicam um
padrdo construido cotidianamente pela professora e pelos alunos, que implicou quase que
exclusivamente a leitura oral de um aluno individualmente (seguido de outros alunos), a leitura
oral realizada pela professora e a exploracdo de palavras do texto, em suas partes menores,
como silabas e letras. A énfase na leitura oral pressupde uma concepgdo de leitura como

sinénimo de fluéncia oral, como também foi observado por Macedo (2005). No caso dessa
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turma, o texto foi tomado sempre como pretexto para ensinar conhecimentos sobre o SEA,
independentemente do suporte dele, ndo respondendo a nenhum interesse mais imediato dos
alunos; ler € entendido, entdo, como um ato de decodificacéo, e o texto acaba por se encerrar
em si mesmo. A leitura, como producdo de sentidos, ndo foi aprofundada no movimento
enunciativo-discursivo da docente que fez a mediacdo dos textos na construcdo dos eventos de
alfabetizacéo.

A pratica que designamos como sendo de andlise linguistica enfatizou a apropriacao do
SEA, por meio de eventos que quase sempre estiveram associados aos eventos de leitura, porque
os textos lidos pelo grupo serviram basicamente a este fim. Esta pratica consistia em ressaltar
as relacbes grafema e fonema de palavras que eram extraidas dos textos, fosse por meio de
exercicios de fixacdo (como formacao de palavras em silabas, a separacédo, a contagem de letras
e silabas), ou por meio dos ditados — préatica recorrente na turma A.

Em relagdo a pratica de producdo de textos, as analises apontam para uma contradi¢ao
no trabalho da professora, porque ela manteve a expectativa de que seus alunos chegassem a
produzir textos, mas o texto em si ndo era objeto de reflexdo e ensino. Ndo vislumbramos
nenhum momento em que a professora ensinasse efetivamente estratégias de producdo de um
texto ou que refletisse sobre as condi¢fes de sua producdo. Os eventos que observamos foram
de escrita “livre”, a partir de um tema ou figura, sem planejamento prévio que considerasse, por
exemplo, o género ou a finalidade dos textos que as criangas escreveriam; além disso
mantiveram um carater avaliativo.

No caso da turma B, o suporte predominante dos textos foi a folha xerocada, e as préaticas
de leitura silenciosa ocuparam lugar de destaque, seguida de interpretacdo escrita do texto,
diferentemente do que observamos na turma A. Pelos dados analisados, percebemos que essa
pratica acabava por controlar o processo de producédo de sentidos pelos alunos, uma vez que a
professora exigia respostas completas e idénticas ao texto. Ou seja, exigia-se uma leitura Unica
do texto. A leitura oral foi observada poucas vezes, ocupando lugar secundario, mas manteve
um carater avaliativo da fluéncia. A concepc¢éo de leitura que norteou a préatica dessa professora
ndo era, entretanto, muito diferente da turma A. Enquanto que naquele contexto, logo apds a
leitura seguia-se um trabalho de apropriacéo do SEA, explorando-se palavras extraidas do texto,
na turma B, além da interpretacdo escrita, 0s textos também eram pretexto para o ensino de
outros contetdos, tanto que foram mobilizados na construcédo de outras préaticas de alfabetizacéo,
como na prética de ensino de géneros textuais e de andlise linguistica, ou melhor, de ensino da

gramética e da ortografia.
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Nos dois casos, entendemos que, na tentativa de se distanciarem de um ensino
“tradicional”, as professoras trazem o texto para a sala de aula e buscam contextualizar o ensino,
mas ainda sob uma abordagem de alfabetizacao que ignora a producéo de sentido nos processos
de ler e de escrever, a inter-relacdo entre as estruturas sociopoliticas de uma sociedade e 0 ato
de ler. Além disso, os dois casos explicitam a for¢a de uma “forma” escolar, a qual estamos ha
tanto tempo enfrentando. Concordando com Freire e Macedo (2015, p. 175), “a exclusdo das
dimens@es social e politica da pratica da leitura da origem a uma ideologia de reproducéo
cultural, aquela que encara os leitores como ‘objetos’. E como se seus cOrpos conscientes
estivessem absolutamente vazios, esperando ser preenchidos pela palavra do professor”.

No contexto da turma B, entretanto, a leitura de textos no livro didatico de CHN e o
espaco destinado a literatura funcionaram como uma véalvula de escape a essa abordagem. Na
turma A, as crian¢as podiam contar com a sala de leitura, um espaco que se caracteriza por uma
outra abordagem de leitura, conforme revelou o trabalho de Dezotti (2019).

Ainda na turma B, observamos o0 ensino sistematico da gramética e da ortografia, mas
assim como no ensino de géneros textuais, a professora partia de uma no¢do ja pronta,
exemplificava e, através de exercicios, buscava fixar um contetido. O texto também aparecia na
tentativa de contextualizar o ensino, mas, como apontamos ao longo do capitulo 6, sob as
mesmas concepg¢des que predominaram no trabalho na turma A. Ou seja, uma concepgéo de
lingua como sistema, acabada e invariavel; uma metodologia baseada na transmissibilidade e
na exposicdo, e com a recorréncia de exercicios estruturais de identificacdo e classificacdo de
unidades, além da correcdo. Ademais, as aulas de gramatica e ortografia ndo tinham relacéo
entre si e nem se conectavam com o trabalho em torno dos géneros textuais, revelando uma
fragmentacédo entre os eixos de ensino da lingua, embora a professora se utilizasse de textos
como referéncias.

Em relacdo a préatica de producdo de textos na turma B, embora se percebesse uma
preocupacdo da docente com 0 ensino da escrita de textos em diferentes géneros, na maioria
das vezes os alunos escreviam os textos em casa e mostravam para a professora na sala de aula.
Uma discussdo efetiva da producdo das criancas ndo foi observada, predominando o carater
avaliativo; interessava a professora observar se os alunos se apropriaram da estrutura do género
ensinado; assim, ela desconsiderava o funcionamento géneros nos contextos de interacéo verbal
e ndo se colocava como leitora, de fato, dessas producdes, distanciando-se, portanto, de uma
atitude responsiva e dialdgica, como sugerem Bakhtin e Freire. Ainda assim, essa pratica se
diferencia daquela observada na turma A, ao menos em um aspecto: pelo controle e oferta de

modelos; quando escreviam na sala de aula, os alunos mais reproduziam que produziam escritas.
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O discurso de negacdo do uso do LD de Lingua Portuguesa (ou do uso ndo linear ou
apenas como tarefa de casa) também foi um ponto em comum entre as duas alfabetizadoras.
Mas enquanto para Florbela a razdo estava basicamente no tamanho dos textos, inferimos que
Hilda assumia um lugar de autoria da prépria pratica, bastante demarcado, selecionando e
produzindo, ela mesma, todo o material que utilizava no processo de ensino da lingua escrita;
por isso, ela desconsiderava o LD como um recurso para as aulas, para o ensino de contedos.
Ela planejava e desenvolvia uma série de atividades numa mesma tematica que ia, por exemplo,
desde a leitura de um livro literario para iniciar o ensino de um género textual até a proposta de
producdo deste mesmo género, como foi 0 caso do convite.

Num esforco de sintese, nossas analises apontam, ao menos, para dois aspectos mais
relevantes. O primeiro € que, nos dois casos, a maior parte dos eventos de alfabetizacdo foram
estruturados em torno da leitura de textos de circulacdo social, reforcando que, em alguma
medida, os professores tém se apropriado do discurso tedrico e oficial corrente nas ultimas
décadas sobre a importancia de que esses textos estejam na sala de aula. Por outro lado, a
presenca desses eventos ndo significou uma ruptura com praticas cristalizadas de ensino da
leitura e da escrita. Lembremos, como nos ensina Geraldi (1997), que o texto é o produto de
uma atividade discursiva em que alguém diz algo a alguém. Tanto como objeto de leitura ou
como produto da atividade discente, deveria ser esta a concep¢ao de texto a sustentar as praticas
de alfabetizacdo. E ndo foi isso que os nossos dados revelaram; ao contrario, quase sempre 0
texto foi objeto de leitura vozeada, de codificacdo e decodificacdo, de imitacdo ou de fixacao
de sentidos. Nessa perspectiva, a lingua escrita é vista como um objeto neutro,
descontextualizado, desprovido dos seus aspectos culturais e sociais. Estas concepcdes de
lingua e texto distanciam-se de uma visdo de alfabetizacdo como préatica social e aproximam-se
de um modelo de letramento autbnomo, como também observou Street (2014) no contexto de
uma escola nos EUA. H4, nestes casos, um processo de objetificacdo da lingua.

N&o obstante, considerando as politicas de formacao de professores mais recentes, entre
elas 0 PNAIC, entendemos que nesses processos, de algum modo, proposi¢cdes como aquelas
do alfabetizar letrando, cuja énfase recai sobre o0 SEA, podem levar os alfabetizadores a ndo
avangarem nas suas concepcdes sobre a lingua escrita e seu ensino no processo de alfabetizacéo,
uma vez que a apropriacdo dessa concepcao pelos docentes segue subordinando o sentido da
lingua ao sistema, colocando os textos apenas como pretextos para outros fins, esvaziando-0s
de sua concretude e de sua potencialidade na construgdo de praticas discursivas efetivas entre
sujeitos, texto e o contexto. Isso porque as docentes aqui analisadas continuam mantendo a

énfase no SEA, ou seja, a participacdo no PNAIC ndo deslocou esse foco para as praticas
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discursivas ou mesmo para uma percepcao da lingua como cultura. Entdo, poderiamos nos
questionar qual o papel que temos assumido, de fato, na formacgdo docente? Qual tem sido o
sentido dos processos de escolarizacdo, quando ainda observamos a dificuldade das pessoas em
compreender, interpretar e criticar, ou seja, transitar nessas nossa sociedade enquanto leitoras?

E ai temos o0 segundo aspecto para o qual nossas anélises apontam: ndao chegaremos a
concretizar uma alfabetizacdo critica, emancipatoria ou de empowerment dos alunos se 0s
professores da educacdo basica também nao se fortalecerem, ndo se empoderarem, tanto tedrica
quanto politicamente. Ndo podemos deixar de mencionar aqui todo o empenho das duas
professoras em alfabetizar seus alunos, em Ihes ensinarem a leitura e a escrita, suas angustias
diante da ndo aprendizagem ou do baixo desempenho das criancgas, suas estratégias para lidar
com a diversidade, mas dentro de concepcdes que carregavam, mesmo sem se darem conta.
Além disso, as condicdes de trabalho do professor no Brasil, reconhecidamente, ndo sao as
melhores. Podemos citar, por exemplo, que a formacdo continuada, como foi no contexto do
PNAIC, precisou acontecer aos sabados, com carga horaria extensiva (oito horas) e além da
carga horéria semanal das docentes que, normalmente, ja trabalhavam em dois ou trés turnos,
em diferentes escolas, porque recebem salario muito baixo.>?

Concordamos com Giroux (2015) que é fundamental que se redefina a natureza do
trabalho dos professores como intelectuais transformadores. 1sso os colocaria em condic6es de
analisar tanto as préaticas ideoldgicas e materiais particulares que estruturam as relacdes
pedagdgicas em que eles se envolvem, quanto identificar a natureza ideoldgica dos interesses
que eles proprios produzem e legitimam como parte da cultura mais ampla. Num momento em
que o Brasil estd sofrendo uma investida da ultradireita e os professores sdo atacados
cotidianamente, trabalhando sob condicgdes repletas de coercdes e condicBes ideoldgicas que
ndo deixam espaco para o trabalho coletivo e critico, a noc¢éo de intelectual oferece um referente
para criticar formas de pedagogias gerenciais, esquemas empresariais e curriculos que
definiriam os professores apenas como técnicos. “Além disso, oferece a base teorica e politica
para que os professores se engajem num diélogo critico entre si e com outros, a fim de lutar
pelas condigOes de que necessitam para refletir, ler, partilhar seu trabalho com outros e produzir

materiais curriculares” (GIROUX, 2015, p. 73). Por tudo isso e também porque estamos num

2Como professora alfabetizadora que fui por 13 anos, vivenciando diferentes experiéncias de formagao continuada,
trato dessas questdes em publicacdo de 2014, intitulada: “Sentidos da formacéo para a pratica: reflexdes de uma
professora alfabetizadora em formagdo”. O texto € um capitulo do livro “Alfabetizacdo e seus sentidos: o que
sabemos, fazemos e queremos?”, organizado por Maria do Rosario Longo Mortati e Isabel Cristina Alves da Silva
Frade.
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momento politico delicado em que ganha forga 0 método fonico, vide PNA- 2019, reforcamos
a urgéncia de politicas e praticas de alfabetizacdo que tomem este processo desde uma
perspectiva mais ampla, colocando a cultura escrita como o objeto da alfabetizacdo. E um
desafio, sim! Enorme, poderiamos dizer. Mas € possivel.

Finalmente, ndo poderia deixar de trazer uma breve reflexao sobre meu préprio processo
de formacdo, sobretudo com esta perspectiva de pesquisa. Desde a graduacdo, no ambito do
GPEALE, eu venho aprendendo sobre alfabetizacdo e letramento, a partir de uma perspectiva
etnografica. Muitos desafios foram enfrentados ao longo desses anos, mas um que muito me
marcou foi o de olhar para o trabalho das professoras, sem pensar que se fosse eu faria de outro
modo. Suspender nossas visdes e concepg¢des quando adentramos uma sala de aula, orientada
pelo olhar etnogréfico e, portanto, imbuida de entender o que acontece ali, € das tarefas mais
dificeis; assim como é a andlise de uma préatica docente e, consequentemente, dos dados
produzidos sem incorrer numa critica vazia, depreciativa. Ressalto, contudo, que o modo
coletivo como temos realizado nossas pesquisas contribuiu sobremaneira para que essas tarefas
fossem cumpridas. O que se leu, entdo, € meu e de outros ao mesmo tempo. E a nossa reflexao
aqui feita € toda na direcdo de anunciar possibilidades e alternativas para as politicas e préaticas

de alfabetizagdo no nosso pais. De tudo, como diz Paulo Freire (2014, p. 253):

Se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos, esperamos que
permaneca: nossa confianca no povo. Nossa fé nos homens e na

criacdo de um mundo em que seja menos dificil amar.
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