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U Comsids & Sasnos

Querido/a leitor/a, os cadernos sao objetos que atravessam geracoes e
constituem elementos da tradicao escolar: estudantes, maes, pais e
professores/as, todos/as nds ja interagimos com eles. Essa familiaridade faz
com que, ao mencionarmos a palavra “cadernos’] muitos/as de nos
tenhamos memorias para compartilhar e opinides para oferecer; mas,
quando ocorre de indagarmos sobre as praticas de ensino que podem
materializar, as respostas parecem menos faceis.

Se ainda é dificil definir as préaticas através dos cadernos € porque, sob
uma suposta banalidade, eles surgem como objetos bastante complexos,
embora importantes para a compreensao “do que” e “como” se ensina na
escola. Por isso, através desta tese, gostariamos de convida-lo/a a conhecer
um pouco mais sobre as praticas de alfabetizacao e letramento,
materializadas em cadernos escolares — cadernos do “Pré II” e do 1°ano do
Ensino Fundamental - que nao sucumbiram ao tempo ou a outras
circunstancias que nos levariam a desaparecer.

Sabemos que o desenvolvimento dos sistemas de escrita, uma
invencao exclusivamente humana, permitiu a comunicagcao entre as
pessoas, mesmo a longas distancias. Alias, no caso deste convite que vocé
Ié agora, por meio fisico ou virtual, a situagcao sociocomunicativa foi
iniciada desde quando vocé observou o titulo da tese, identificou a autoria
e, sob a mediacao desses elementos e de outros tantos, chegou a esta
pagina. Ainda que estejamos fisicamente distantes no tempo e no espaco,
a interacao estabelecida entre nds — escritores/as e leitores/as — & que
produzira os sentidos deste texto.

Como escritores/as, fizemos uso de diferentes estratégias de
organizacao textual visando tentar “controlar” a interpretacao do lido:
consideramos, antecipadamente, os/as possiveis leitores/as; distribuimos
as ideias em paragrafos e em secgoes; utilizamos os componentes
constitutivos do género do discurso tese. Enfim, tudo isso, e muito mais, foi
mobilizado nessa situacao sociocomunicativa, cuja eficacia advira da
estreita relacao mantida pela seguinte triade: o que queriamos dizer, o que
efetivamente dissemos e o que foi compreendido. O que nao descarta, com
isso, a possibilidade de que vocé construa sentidos diferentes daqueles que
cogitamos no ato da producao desta tese. Reconhecemos que o valor de
um texto, de qualquer que seja o género do discurso, é resultante do uso
que dele se faz. Essa é a aspiracao que nos guia e a recompensa que, com

a sua leitura, almejamos.
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tém lutado para que ocupemos um lugar

que, por tantos séculos, nos foi proibido, no

~ ambito da educacao, do trabalho, da

participacao politica e da pesquisa cientifica.
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“Se a realidade ¢ opaca, existem areas
privilegiadas — westiguos, putas — que
permitem que seja decifrada” (Ginzburg, 2010
[1979], p. 291, grifo nosso).

[...] o decisivo, aguilo gue na ciencia
w—vvy{-v{-w, a natwreza do unestigador
¢ Wlo: wer as pergumtns. Ver perguntas

significa, porém, poder romper com uma
camada, como que fechada e impenetravel, de
preconceitos herdados, que dominam todo nosso
pensamento e conhecimento. O que perfaz a
esséncia do investigador ¢ a capacidade de
ruptura que possibilita ver, assim, novas
perguntas e encontrar novas respostas (Gadamer,
2002, p. 67, grifo nosso).




RESUMO

No Brasil, cadernos escolares sdo raramente usados como fontes de investigacao sobre praticas
de alfabetiza¢do e letramento, especialmente considerando duas etapas de escolarizagdo e
diferentes redes de ensino. Esta tese, baseada na falta de exploragao académica nessa area, tem
o objetivo geral de investigar indicios de praticas de ensino relativas a alfabetizacdo e ao
letramento, materializadas nos cadernos escolares de criangas de redes publica e privada, do
ultimo ano da Educacdo Infantil e do 1° ano do Ensino Fundamental. A investigacdo seguiu
uma metodologia de composi¢do, decomposi¢do e recomposi¢do do corpus. Na composicao,
foram reunidos 88 cadernos utilizados de 2013 a 2019 em escolas do Vale do Ipojuca, no agreste
pernambucano. Na sua decomposi¢cao, procuramos apreender as dimensdes contextuais,
paratextuais e composicionais que lhes conferiam significagdo. Em seguida, na etapa de
recomposicao, os contetidos das tarefas foram analisados por meio de abordagens quantitativa
e qualitativa, de corte transversal e longitudinal, culminando em quatro estudos. No primeiro,
de natureza transversal, examinamos a frequéncia dos eixos de ensino de alfabetizacdo e de
letramento em 59 cadernos. Os materiais da rede privada apresentaram maior frequéncia de
enunciados relativos a alfabetizagdo e ao letramento. Quanto as etapas de escolarizagdo, no 1°
ano, a média de enunciados, vinculados aos eixos investigados, foi, em geral, superior a
constatada no “Pré II”. No entanto, ndo foi possivel afirmar que a rede de ensino e a etapa de
escolarizagdo, por si so, tenham sido fatores preditores dessa diferenciagdo. Essa andlise
evidenciou que o eixo da apropriacdo do sistema de escrita alfabética foi, sobremaneira,
privilegiado nos materiais das duas etapas de escolarizagdo e redes de ensino. No segundo
estudo, de carater longitudinal — assim como o terceiro e quarto —, investigamos, quantitativa e
qualitativamente, as unidades e as habilidades linguisticas ligadas a alfabetizacdo e ao
letramento, preconizadas em enunciados das tarefas para seis criancas da Educacdo Infantil e
do Ensino Fundamental, acompanhadas por professoras diferentes em cada etapa de
escolarizagdo. Nos 17 cadernos analisados, a “letra” e o “texto” contemplaram maior
diversidade de habilidades linguisticas, enquanto a “palavra” concentrou o maior nimero de
enunciados. Os resultados indicaram ainda que, das 76 habilidades linguisticas mapeadas, 47
foram comuns as duas etapas, 18 exclusivas do 1°ano e 11 do “Pré II”. No terceiro estudo,
investigamos os principios orientadores das praticas de ensino da alfabetizacdo e do letramento,
da mesma professora, do ultimo ano da Educagdo Infantil ao 1° ano do Ensino Fundamental.
Nos quatro materiais examinados, os enunciados relacionavam-se a leitura e a escrita, e estavam

fundamentados nos principios da reproducdo grafica e sonora, no reconhecimento visual, na



reflexdo sobre estruturas sonoras da lingua e na representacdo grafica, bem como na
composi¢ao e na produgao. Por fim, no quarto estudo, analisamos continuidades ¢ mudangas
nas tarefas de alfabetizagdo e letramento propostas por duas professoras de uma escola
particular nos anos letivos de 2014, 2017, 2018 e 2019. Evidenciamos que a permanéncia de
determinadas tarefas ndo representava resisténcia a mudanga, mas parecia ser condi¢io

fundamental para que ela se efetivasse nas praticas.

Palavras-chave: praticas de ensino; alfabetizacdo; letramento; cadernos escolares; Educagao

Infantil e Ensino Fundamental.



RESUME

Au Brésil, les cahiers scolaires sont rarement utilisés comme source d’analyse des pratiques
d’alphabétisation et littératie, notamment si 1’on considére deux étapes de la scolarisation et les
différents réseaux d’enseignement. Cette thése, basée sur le manque d'exploration académique
dans ce domaine, a comme but général 1’analyse d’indices de pratique d’enseignement
concernant 1’alphabétisation et la littératie matérialisées dans des cahiers scolaires des enfants
en derniére année de la maternelle et en 1% année de 1’école primaire des réseaux public et
privé. L’enquéte a suivi une méthodologie de composition, décomposition et recomposition du
corpus. Dans la composition, on a réuni 88 cahiers utilisés pendant la période de 2013 a 2019
dans des écoles de la Valée de Ipojuca (Vale do Ipojuca), dans la région agreste du Pernambouc.
Dans sa décomposition, on a cherché a appréhender les dimensions contextuelles, paratextuelles
et compositionnelles qui leur accordaient de la signification. Ensuite, lors de 1’étape de
recomposition, les contenus des taches ont été analysés au moyen des approches quantitative et
qualitative de coupe transversale et longitudinale, aboutissant en quatre études. Dans la
premicre étude, de nature transversale, on a examiné la fréquence des axes d’enseignement
d’alphabétisation et littératie dans 59 cahiers. Les matériels du réseau privé ont présenté une
plus grande fréquence d’énoncés en rapport avec ’alphabétisation et la littératie. En ce qui
concerne les étapes de scolarisation, en 1°° année de 1’école primaire, la moyenne des énoncés
rattachés aux axes analysés a été supérieure a celle observée en deuxieéme année de la
maternelle. Cependant, on n’a pas pu affirmer que le réseau d’enseignement et I’étape de
scolarisation aient été a eux seuls des facteurs prédictifs de cette différentiation. Cette analyse
a souligné que l’axe de I’appropriation du systeme d’écriture alphabétique a été
considérablement privilégié dans les matériels des deux étapes de scolarisation et de réseaux
d’enseignement. Dans la deuxieme étude, de caractéristique longitudinale — ainsi que la
troisieme et la quatriéme -, on a analys¢, de manicre quantitative et qualitative, les unités et les
compétences linguistiques liées a I’alphabétisation et a la littératie préconisées dans les énoncés
des taches élaborées pour six ¢léves de la maternelle et de 1’école primaire, accompagnés par
de différents enseignants a chaque étape de la scolarisation. Dans les 17 cahiers analysés, la
« lettre » et le « texte » ont touché une plus grande diversité de compétences linguistiques, alors
que le « mot » a concentré le plus grand nombre d’énoncés. Les résultats ont encore indiqué
que des 76 compétences linguistiques listées, 47 ont été semblables dans les deux étapes, 18
étaient exclusives de la 1 année de 1’école primaire et 11 de 1’école maternelle. Dans la

troisieme ¢étude, on a analysé les principes directeurs des pratiques d’enseignement de



I’alphabétisation et de la littératie, chez une méme enseignante, de la derni¢re année de la
maternelle jusqu’a la 1 année de 1’école primaire. Dans les quatre matériels examinés les
énoncés avaient un rapport avec la lecture et 1’écriture et étaient basés sur les principes de la
reproduction graphique et sonore dans la reconnaissance visuelle, dans la réflexion sur les
structures sonores de la langue et dans la représentation graphique, ainsi que dans la
composition et dans la production. Finalement, dans la quatrieme étude, on a analysé les
continuités et changements dans les taches d’alphabétisation et littératie proposées par deux
enseignantes d’une €cole privée lors dea années scolaires 2014, 2017,2018 et 2019. Nous avons
souligné que le maintient d’une tidche déterminée ne représentait pas une résistance au
changement, mais cela semblait étre plutdt la condition fondamentale pour qu’il devienne

effectif dans les pratiques.

Mots-clés : pratiques d’enseignement ; alphabétisation ; littératie ; cahiers scolaires ; Ecole

Maternelle et Ecole Primaire.



ABSTRACT

In Brazil, school notebooks are rarely used as sources of investigation on the acquisition of
reading and writing skills and their social uses, especially when considering two educational
stages and different school networks. This thesis, based on the lack of academic exploration in
this area, has the general goal of investigating traces of teaching practices related to literacy and
literacy practices, materialized in the school notebooks of children in the final year of Early
Childhood Education and the 1st year of Elementary School in public and private institutions.
The research followed a methodology of composition, decomposition, and recomposition of the
corpus. In the composition phase, 88 notebooks used between 2013 and 2019 in schools in the
Vale do Ipojuca, in the Pernambuco outback, were gathered. In the decomposition phase, we
sought to understand the contextual, paratextual, and compositional dimensions that gave them
meaning. Then, in the recomposition phase, the content of the tasks was analyzed through
quantitative and qualitative approaches, using both cross-sectional and longitudinal
perspectives, culminating in four studies. The first study, of a cross-sectional nature, examined
the frequency of literacy and literacy practice teaching axes in 59 notebooks. Materials from
private schools showed a higher frequency of statements related to literacy and literacy
practices. Regarding educational stages, in the 1st year, the average number of statements linked
to the investigated axes was generally higher than in “Pré II” (Early Childhood Education).
However, it was not possible to confirm that the school network and the educational stage alone
were predictive factors for this differentiation. This analysis highlighted that the axis of
appropriation of the alphabetic writing system was predominantly emphasized in materials from
both educational stages and school networks. In the second study, of a longitudinal nature—
along with the third and fourth studies—we quantitatively and qualitatively investigated the
linguistic units and skills related to literacy and literacy practices, as outlined in the task
statements for six children in Early Childhood Education and Elementary School, each
accompanied by different teachers at each educational stage. Among the 17 notebooks
analyzed, “letters” and “texts” encompassed a greater diversity of linguistic skills, while
“words” concentrated the highest number of statements. The results further indicated that,
among the 76 mapped linguistic skills, 47 were common to both educational stages, 18 were
exclusive to the 1st year, and 11 to “Pré II”. In the third study, we investigated the guiding
principles of literacy and literacy teaching practices from the same teacher, from the final year
of Early Childhood Education to the Ist year of Elementary School. In the four examined

materials, the statements related to reading and writing were based on principles of graphic and



sound reproduction, visual recognition, reflection on the language’s sound structures, and
graphic representation, as well as composition and production. Finally, in the fourth study, we
analyzed continuities and changes in literacy and literacy practice tasks proposed by two
teachers from a private school during the academic years of 2014, 2017, 2018, and 2019. We
found that the persistence of certain tasks did not represent resistance to change but seemed to

be a fundamental condition for its effective implementation in teaching practices.

Keywords: teaching practices; literacy; literacy practices; school notebooks; Early Childhood

Education and Elementary School.



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Distribuig¢do dos cadernos por etapa/ano de escolarizagao .............cceeeveeenneen. 115
Grafico 2 — Distribui¢ao dos cadernos pelo tipo de rede de ensino ...........cceeeveeveeniennnennee. 118
Grafico 3 — Distribui¢ao dos cadernos por localizagao/area ...........cccceeveeeeveenieenciienieeneenne. 119
Grafico 4 — Distribuig¢ao dos cadernos por sexo € ano de escolarizagao............ccceeeuveeenneen. 120

Grafico 5 — Distribuig¢ao dos cadernos por tamanho e ano de escolarizagao ....................... 122



Quadro 1 —
Quadro 2 —
Quadro 3 —

Quadro 4 —

Quadro 5 —

LISTA DE QUADROS

Levantamento dos cadernos escolares como objetos e/ou fontes de investigacao

na BDTD, entre 2010 € 2023 .....eeeeeeeee e 92
Fases de desenvolvimento da pesquisa.........c.ceeeeeieeriienieenieniienieeveesiee e 133
Habilidades linguisticas no &mbito do Letramento...........cccceeeveeiiienieeneennen. 163

Habilidades linguisticas de letramento que permaneceram, desapareceram e
emergiram entre 0 “Pré I1” € 0 1% an0.....ccceovieeiieriiiciieieeieeieeeeee e 180

Habilidades linguisticas no ambito da Alfabetizagao .........cccceveeverveniernennee. 182



Tabelal —
Tabela 2 —
Tabela 3 —
Tabela 4 —
Tabela 5 —
Tabela 6 —

Tabela 7 —
Tabela 8 —

Tabela 9 —

Tabela 10 —

Tabela 11 —

Tabela 12 —

Tabela 13 —
Tabela 14 —
Tabela 15 —
Tabela 16 —
Tabela 17 —
Tabela 18 —
Tabela 19 —
Tabela 20 —
Tabela 21 —
Tabela 22 —

Tabela 23 —

LISTA DE TABELAS

Total de cadernos por cidade e ano de escolarizagao............cccccevvvereerveseennns 117
Quantidade de cadernos por ano de utilizagdo e escolarizagao ...................... 120
Quantidade de cadernos por finalidade e ano de escolarizacéo...................... 123
Distribuicdo dos cadernos quanto a sua organizagdo curricular ..................... 124

Quantitativo de tarefas por formas de registro por ano de escolarizacéo ....... 125
Total de tarefas de leitura e escrita associadas ou ndo a outras &reas de
CONNEBCIMENTO ...ttt ee e 127
O (ndo) uso do cabecalho das tarefas escolares...........cccooveveieveeiecicceenen, 130
Conjunto de cadernos do “Pré II” ¢ do 1° ano do Ensino Fundamental de uma
mesma Crianga POor rede de BNSIN0 .......cveveirierere e 134
Total de cadernos do “Pré 11” e 1° ano do Ensino Fundamental distribuidos por
rede de ensino € PEriodiZACAD .........ccveiieeiie i 139
Frequéncia absoluta (N) e relativa (%) dos eixos de ensino contemplados nos
enunciados das tarefas do “Pré 117 ... 142
Frequéncia absoluta (N) e relativa (%) dos eixos de ensino, contemplados nos
enunciados das tarefas do 1% AN0.........ccooeieererienieie e 149

Média e desvio-padrao dos eixos de ensino contemplados no “Pré II” e 1° ano

do Ensino Fundamental.............cccoiieiiiiiiieene e 154
Habilidades linguisticas do Eixo Leitura e Compreensao Textual ................. 165
Habilidades linguisticas do Eixo Producdo de TexXtoS........c.ccocerevrerieienienen. 176
Habilidades ligadas ao SEA no nivel do texto..........cccevvveieiieiecie e 185
Habilidades ligadas ao SEA no nivel da frase ........cccccevvvevivenesieseese e 188
Habilidades ligadas ao SEA no nivel da palavra .........ccccoceeviiennenieneneenen, 194
Habilidades ligadas ao SEA no nivel da silaba...........c.cccccoceovveviiiciicincee, 204
Habilidades ligadas ao SEA no nivel da letra...........c.cccoooeveiieiiiiccicccce, 212
Habilidades ligadas ao SEA no nivel do fonema............cccccccvveveivieivesincnene 227

Quantidade das habilidades linguisticas por unidade e ano de escolariza¢do.233
Variabilidade das habilidades linguisticas por crianca e unidade linguistica no
B S (B OSSPSR 234

Variabilidade das habilidades linguisticas por crianca e unidade linguistica no 1°



Figura 1 —
Figura 2 —
Figura 3 —
Figura 4 —
Figura 5 —
Figura 6 —
Figura 7 —
Figura 8§ —
Figura 9 —
Figura 10 —
Figura 11 —
Figura 12 —
Figura 13 —

Figura 14 —

Figura 15 —

Figura 16 —
Figura 17 —

Figura 18 —

Figura 19 —

Figura 20 —

Figura 21 —

Figura 22 —

LISTA DE FIGURAS

Conjunto de cadernos analisSados ...........ccecveeerieeriiieeiiieeiee e e 39
Caminho INVESTIZATIVO ...eecvveiiieiieeiieiieeieeeiie ettt siteeteesreeebeesaeesbaenaee e 110
Mapa do Vale do IPojuCa.......c.cecuieiieiiieiieciteieee et 113
Conjunto de capas de alguns cadernos coletados...........cccceeeveriineenenicnens 123
Tarefas de cadernos escolares contendo INCENTIVOS .......eevuveerueerieeniienieenienne 128
Incentivo inserido pela crianga na tarefa..........ccoeeeveiienieeciienieeeeie e 129

Enunciado em caderno classe do “Pré 11, envolvendo dois eixos de ensino. 141

Enunciado presente em caderno de casa do “Pré I1”, de 2019...........cccc.ee.. 143
Enunciados presentes em caderno de casa do “Pré 11, de 2014..................... 144
Enunciados presentes em caderno de casa do “Pré 11, de 2019..................... 145
Enunciado presente em caderno de classe do “Pré 11, de 2019...................... 147
Producao de texto da crianga em caderno de classe do “Pré II” de 2019 ....... 148

Tarefa presente em caderno de classe de 1° ano, de 2019, envolvendo o eixo
Sistema de Escrita AIfabtica ..........cocooiiiiiiiiiiiiiieee, 150
Tarefa presente em caderno de classe do 1° ano, de 2018, envolvendo o eixo
Producao de TeXIOS .. ..ccciiurieeeeiriee e et eeete e et eearaee e 151
Enunciados presentes em caderno de classe do 1° ano, de 2016, envolvendo o
eixo Leitura e Compreensao Textual ........cccceeevveeriiieniiieniieeeiee e 152
Composicao do codigo das habilidades linguisticas.........ccceeeevveerveeerieeennenn. 159
Composicdo do codigo das habilidades linguisticas Enunciado com diferentes
habilidades linguisticas, em caderno do tipo ndo identificado do “Pré II”..... 161
Localizagdo de informagdes explicitas em textos reais, lidos com autonomia ou
por um/uma leitor/a experiente em caderno do 1° ano de Pedro .................... 169
Localizagdo de informagdes explicitas em pseudotextos ou textos cartilhados em
caderno do 1°an0 de JOSE ......c..ooviriiiiiiiiieiiecece e 170
Identificagdo do género discursivo de um texto e as suas caracteristicas em
caderno do 1°ano de Marli ..........cocueoiiiiiiiiiiiii e 171
Produgao de desenhos a partir de textos (orais ou escritos) em caderno do 1° ano
AE PEATO .. et 172

Producao de inferéncias escritas com base em textos lidos, em caderno do 1° ano,



Figura 23 —

Figura 24 —

Figura 25 —

Figura 26 —
Figura 27 —
Figura 28 —
Figura 29 —

Figura 30 —
Figura 31 —
Figura 32 —
Figura 33 —
Figura 34 —

Figura 35 —

Figura 36 —
Figura 37 —
Figura 38 —

Figura 39 —

Figura 40 —
Figura 41 —
Figura 42 —
Figura 43 —
Figura 44 —
Figura 45 —
Figura 46 —
Figura 47 —

Escrita de texto a partir de figura/imagem previamente fornecida em caderno do
1°aNn0 de Marli......ooiiiiiiiiii e 178
Registros escritos de observagdo, entrevistas, debates ou outros géneros do
campo investigativo, em caderno do 1°ano de Marli........c.cccceevevvenienirennns 179

Continuacdo da escrita de um texto (narrativo), cujo inicio foi fornecido pela

professora em caderno do 1°ano de Pedro ..........ccccvveevieeciiiiciieecieeeee 179
Copia de texto em enunciado do caderno do 1° ano de Marfli......................... 186
Escrita de frases em caderno do 1° ano de Bruna ...........ccccooceeiiiniencneen. 189
Cobertura de frase em caderno do “Pré II” de Bruna ...........cccevvevieiieniencnns 190

Composicdo de frases a partir do uso de recortes de palavras de livros em
caderno do 1°ano de Marli .........cocveieiiiiiiiiicieeceeee e 191

Ordenagdo das palavras para formar frases em caderno do 1° ano de Marli .. 192

Copia de palavras em enunciado do caderno do “Pré II” de Julia.................. 197
Escrita de palavras em enunciado do caderno do 1° ano de Bruna................. 199
Ordenacao alfabética em enunciado do caderno do 1° ano de José ................ 201

Ordenagao de letras para formar palavras em enunciado do caderno do 1° ano de

Ordenacdo de silabas para formar palavras em enunciado do caderno do 1° ano
Y p p

e BIUNA ..ottt ettt 202
Copia de silabas simples em enunciado do “Pré II” de Jodo ..........ccceuveenneee. 206
Inser¢do de silabas simples em enunciado do “Pré II” de Marli..................... 208

Identificacdo de palavras que rimam, sem apoio de imagem, em enunciado do 1°
ano do caderno de JOA0 ......coceeviriiriiiiiiiiiiece e 210

Escrita de palavras que rimam, sem apoio de imagem, em enunciado do 1° ano

do caderno de Bruna ..........cocioiiiiiiiiiiii e 210
Copia de letra em caderno do 1°ano de JOS€........coevveeviieiiienieeciienieeieeee 217
Insercdo das letras faltantes nas palavras em caderno do 1° ano de José........ 219
Insercao das letras faltantes nas palavras no caderno do 1° ano de Julia........ 220
Copia e pintura de letras no caderno do 1° ano de Julia .........cccoevveenneennenn. 220
Contagem das letras das palavras dadas no caderno do 1° ano de Joao.......... 222
Contagem das letras das palavras dadas no caderno do 1° ano de Julia ......... 222
Contagem das letras das palavras dadas no caderno do 1° ano de José........... 223

Comparacao e distingdo entre formato imprenso € cursivo, maidscula e

minuascula em enunciado do caderno do “Pré II” JOSE€.....covveeemeeeeeieeeeeeinn.. 224



Figura 48 —

Figura 49 —

Figura 50 —

Figura 51 —
Figura 52 —

Figura 53 —
Figura 54 —
Figura 55 —
Figura 56 —
Figura 57 —
Figura 58 —
Figura 59 —
Figura 60 —
Figura 61 —
Figura 62 —
Figura 63 —
Figura 64 —

Figura 65 —

Figura 66 —
Figura 67 —

Figura 68 —

Contagem de fonemas das palavras dadas em enunciado do 1° ano de Bruna
........................................................................................................................ 228
Identificagdo do som correspondente ao animal (onomatopeia) em enunciado do
12800 A€ JOSE ..ottt st 229

Quantidade de habilidades por crianga e unidade linguistica durante o “Pré II” e

Utilizacao do caderno de Maria ............ocoeeeuiiiiieiiiiie e 240

Redefinindo os enunciados da tarefa no final do 1° ano em caderno de Maria

......................................................................................................................... 241
Redefinindo o enunciado da tarefa no inicio do 1°ano ........ccccceeveevveeeennnn. 242
Copia de vogais em caderno de classe do “Pré II” de Maria........................... 247
Copia de encontros vocalicos em caderno de casa do “Pré II” de Maria........ 248
Copia de alfabeto em caderno de classe do 1° ano de Maria..............ccveeneee. 249
Copia de nome proprio em caderno de casa do “Pré II” de Maria.................. 250

Enunciados idénticos de copia de palavras e frases em caderno do “Pré II” e do

1O QN0 dE MATTIA ..ot e e e e e aeeeeeeeeeaanans 251
Copia de texto em caderno de classe do 1° ano de Maria..........cccoeeveeveennnnn. 252
Cobertura de silabas em caderno de casa do “Pré II” de Maria...................... 254

Substitui¢do de figuras por silabas para formar palavras em caderno do Pré 11”7
€ IMATIA ..ttt ettt et 255
Juncao de letras para formar encontros vocalicos em caderno de classe do “Pré
17 @ MATTA. ..ottt sttt sttt 256
Jungdo de letras para formar encontros vocalicos em caderno de classe do 1° ano
€ IMATIA ..ttt et ettt sttt 257

Juncao de silabas para formar palavras em caderno de casa do 1° ano de Maria

......................................................................................................................... 257
Juncdo de letras (consoante e vogal) para formar silabas em caderno de casa do
12AN0 A€ MATIA ..eecuevieeiiie ettt e et e e seraeeereeesaeeenaeens 258
Identificagdo de letras em caderno do “Pré II” de Maria...........ccoeeeennieennnnn. 260

Identificagdo de encontros vocalicos em caderno de casa do 1° ano de Maria



Figura 69 —

Figura 70 —

Figura 71 —

Figura 72 —
Figura 73 —

Figura 74 —
Figura 75 —
Figura 76 —
Figura 77 —
Figura 78 —
Figura 79 —
Figura 80 —
Figura 81 —
Figura 82 —
Figura 83 —
Figura 84 —
Figura 85 —
Figura 86 —
Figura 87 —
Figura 88 —

Figura 89 —

Figura 90 —

Identifica¢dao de informagdo explicita em (pseudo)texto do caderno de classe do
“Pré 117 de MATia.....oceeeeieeieceieieee ettt te e e eteenaenaeens 262
Identificagdo de informagdo explicita em (pseudo)texto do caderno de classe do
12aN0 A€ IMATIA c..covviiiiiiiieiieie ettt ettt 263

Identifica¢dao de informagdo explicita em texto do caderno de casa do 1° ano de

Pintura e identificagdo de letra em caderno do “Pré II”” de casa de Maria......265
Comparacdo entre diferentes formatos e tipos de letras em caderno de casa do
“Pré 117 de IMATIA...cccuvieiieiieeiieeie ettt et et aeebeesaeebeessseensee s 266

Distingdo entre letras e nimeros, vogais € consoantes em caderno de casa do

“Pré 117 de MATia.....ccueeeieieceieieeie ettt ae e sseeseenaenneens 267
Contagem de letras em caderno de casa do “Pré¢ II” de Maria........................ 268
Contagem de letras em caderno de casa do 1° ano de Maria ..........c.cccueneen. 268

Leitura de encontros vocalicos em caderno de casa do “Pré II” de Maria......270

Leitura de familia silabica e palavras e frases em caderno de casa do 1° ano de

VLATIA e e et e e e e e e et a e e e e e e e e e e e e e e e e e e aans 271
Leitura de encontros vocalicos em caderno de casa do 1° ano de Maria......... 273
Leitura de familia silabica em caderno de casa do “Pré II” de Maria............. 274

Leitura de palavras para fixacdo de habilidades de reproducdo por rota

fonologica em caderno de casa do 1° ano de Maria.........cccceeecvveeeveeeeieeennnen. 275
Abordagens de leitura em cadernos de Maria............cccevveeviveeniieenieeeniee e, 276
Leitura de palavras (ligar) em caderno de casa do 1° ano de Maria ............... 277
Leitura de palavras (pintar) em caderno de classe do 1° ano de Maria........... 278

Identificagdo de letra inicial das figuras com base na pauta sonora em caderno
de classe do “Pré I1I” de Maria .........cooeeriieiiiiiieniiiiceiceee e 279
Identificagdo de silaba inicial das figuras com base na pauta sonora em caderno
de casa do “Pré II” de Maria.........coceevueeiinienienieiieieeeeeneee st 280

Identificagdo de palavras que rimam em caderno de casa do 1° ano de Maria

......................................................................................................................... 281
Insercao de letras faltantes em palavras no caderno de classe do “Pré II”” de Maria
......................................................................................................................... 282
Insercdo de silabas faltantes das palavras em caderno de classe do “Pré II” de
IMATTA .ttt et ettt et b e ettt st e e aeeeas 283
Escrita de letra inicial em caderno de casa do 1° ano de Maria...................... 283



Figura 91 — Escrita de palavras iniciadas com a letra dada em caderno de casa do 1° ano de

IMIATIA ..t ettt ettt ettt et st e e bt e et e b eaeean 284
Figura 92 — Segmentacao de palavras em silabas por escrito em caderno de casa do 1° ano de
IMATTA .ttt sttt ettt et b ettt eaeen 285
Figura 93 — Ordenagao de letras para formar palavras em caderno de casa do “Pré II” de
IMIATIA ..ttt et ettt et esat e et e st e e bt e enbeeteeeneean 286
Figura 94 — Escrita do nome em caderno de casa do “Pré II” de Maria...........c.cccuveenneee. 288
Figura 95 — Escrita de palavras em caderno de classe do “Pré II” de Maria...................... 289
Figura 96 — Complementacdo com letras do alfabeto em caderno de casa do1° ano de Maria
......................................................................................................................... 290
Figura 97 — Escrita de letras em caderno de classe do 1° ano de Maria..........ccccceeveeennennne 291
Figura 98 — Escrita de letras adjacentes (anterior e posterior), conforme sequéncia alfabética
em caderno de casa do 1°ano de Maria .......ccceceveevieeiienienienienienceeeeeee 292
Figura 99 — Distribui¢do dos principios orientadores por ano de escolarizagao ................ 293
Figura 100 — Organizac¢ao das tarefas escolares do 1° ano do Ensino Fundamental............ 301

Figura 101 — Tarefas de cobrir pontilhados com correspondéncia total ou exata, propostas
pelas professoras Susana ¢ Andréia em 2014 € 2017 ...occvvvvvieiiieecieeniienienne. 303
Figura 102 — Tarefas de copia de encontros vocalicos, com correspondéncia total ou exata,

propostas pelas professoras Susana e Andréia em tarefas de 2017, 2018 e 2019

Figura 103 — Tarefas, por correspondéncia total ou exata, envolvendo copia de pseudotexto,
propostas pelas professoras Susana e Andréia em 2017, 2018 € 2019 ........... 305
Figura 104 — Tarefas, por correspondéncia total ou exata, envolvendo aspectos ortograficos e
gramaticais, de 2017 e 2014, propostas pelas professoras Susana e Andréia. 306
Figura 105 — Tarefas, por correspondéncia total ou exata, envolvendo aspectos ortograficos e

gramaticais, propostas pelas professoras Susana e Andréia em 2017,2018 € 2019

Figura 106 — Tarefas por correspondéncia total ou exata, de compreensao textual, propostas
pelas professoras Susana e Andréia em tarefas 2017, 2018 € 2019................. 307
Figura 107 — Tarefas por correspondéncia total ou exata de producao textual, propostas pels
professoras Susana e Andréia em 2017 € 2018.....ccceeiiieiiiiniiieiieiiieieeene, 308
Figura 108 — Tarefas por correspondéncia parcial direta, propostas pelas professoras Susana e

ANAréia €m 2018 € 2019 ..o 310



Figura 109 — Tarefas por correspondéncia parcial direta, propostas pelas professoras Susana e
Andréia €m 2014 € 2017 ..oeeueiieieeeieeeee et e 310
Figura 110 — Tarefa por correspondéncia parcial difusa, propostas pelas professoras Susana e
Andréia em 2017 € 2019 ....coiiiiiiieeeeee e 311
Figura 111 — Tarefa por correspondéncia parcial difusa, proposta pelas professoras Susana e
ANAréia €m 2014 .. ....oeieiieeee e e et e s 312
Figura 112 — Tarefas com correspondéncia total/exata e parcial difusa, propostas pelas
professoras Susana e Andréia em 2014, 2018 € 2019.....cccovevieviveiiieviiennenne. 313
Figura 113 — Tarefas de variacdo integral, propostas pelas professoras Susana e Andréia em

2014, 2017,2018 € 2019 ....iiiiieeeeeeeeee e 314



BDTD
BNCC
EJA
FACEPE
FaE
HISALES
IBGE
INEP
LDB
MEC
NEL
PNA
PNAD
PNE
PNLD
PPGEdu
RBA
RCNEI
SEA
UFPel
UFPE
UNESCO

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes

Base Nacional Comum Curricular

Educacao de Jovens e Adultos

Fundacao de Amparo a Ciéncia e Tecnologia do Estado de Pernambuco
Faculdade de Educagao

Historia da Alfabetizagao, Leitura, Escrita ¢ dos Livros Escolares
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional

Ministério da Educacao

Novos Estudos do Letramento

Politica Nacional de Alfabetizacao

Pesquisa Nacional de Amostra de Domicilio Continua

Plano Nacional de Educacgao

Programa Nacional do Livro e do Material Didatico

Programa de Pos-Graduacdo em Educagao

Revista Brasileira de Alfabetizagao

Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil
Sistema de Escrita Alfabética

Universidade Federal de Pelotas

Universidade Federal de Pernambuco

Organizacao das Nagoes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

PREPARANDO O CAMINHO: DOS QUATRO PLANOS AS PERGUNTAS................ 32
UNIDADE I
1 TECENDO ESCOLHAS, MOVENDO PERGUNTAS ..o 38
2 A APRENDIZAGEM INICIAL DA LINGUA ESCRITA: UM RIO HABITANDO
DUAS MARGENS ...ttt e 49
2.1 UMA MARGEM DO RIO: A ALFABETIZACAO ........c.cccoovovvreeiernerersernnne. 52
2.1.1 A escrita alfabética como “codigo de transcricdo da fala”: o passado — ainda
presente — dos métodos tradicionais de alfabetizaco .................c.ccocoeiiiiiininnnnn. 52
2.1.2 A escrita como sistema de representacio: a psicogénese da escrita....................... 56
2.1.3 Consciéncia fonoldgica e conhecimento dos nomes das letras: condi¢do e/ou
consequéncia para/da aprendizagem da escrita?................cccoviiiiiii e, 60
2.1.4 Reinvencao da alfabetizago...............cccoooiiiiiiiiiii 66
2.2 A OUTRA MARGEM: O LETRAMENTO.........ccccoiiiiiiiiiiee et 70
2.2.1 Definindo 0 letramento...............ccccooiiiiiiiiiiiici 70
2.3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NO ENTRE-LUGAR DA
APRENDIZAGEM INICIAL DA LINGUA ESCRITA NA EDUCACAO
INFANTIL E NOS PRIMEIROS ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL.......... 77
3 PRATICAS DE ENSINO: DIFICULDADES E POSSIBILIDADES PARA
ABORDAR QO TEMA ...ttt 84
3.1 O TEMPO DAS PRATICAS: ENTRE ESTRATEGIAS E TATICAS, CERCAS E
TRAMPOLINS ...t e et e st e e s b e sbe e s teesnbeenbeesnbeenreens 86
3.2 CADERNOS ESCOLARES: RASTROS PARA A COMPREENSAO DO ENSINO
DA ALFABETIZACAO E DO LETRAMENTO NA ESCOLA ..........cccccoovuraene. 91
3.2.1 Primeira assercio: os cadernos escolares sio objetos e/ou fontes de pesquisa
historicamente Situados/as ...............ccociiiiiiiiiii 93
3.2.2 Segunda assercio: os cadernos sio elementos constitutivos da cultura material
CSCONAT ... 96
3.2.3 Terceira assercio: os cadernos escolares apresentam limitacdes, mas nem por isso

sa0 menos importantes para o estudo do ensino e da aprendizagem..................... 98



3.2.4

3.2.5

4.1
4.2
4.2.1
4.2.2
4.2.3
4.3

Quarta assercio: os cadernos escolares sido dispositivos de poder, controle e

INVEICAD  uueeeiiiiiieiiisrssneassiieessssssssssssssesesssssssssssssssesssssssssasssssssssssssssssssssssesssssssnsasssssesssss 100
Quinta assercao: os cadernos escolares organizam e produzem saberes ............ 102
SENSO DE ARTESA, OLHAR DE PESQUISADORA: MOSAICO
METODOLOGICO ...t 107
COMPONDO O CORPUS .......ooooiiiiiitiiiiie ettt 110
DESTRINCHANDOQO O CORPUS .........cccoooiiiiiiieieeee e 115
Dimensao contextual..............cooviiiiiiiiiiiiii 116
Dimensao paratextual................c.coooiiiii 121
Dimensao composicional ................ccooiiiiiiii 125

DOS CAMINHOS PERCORRIDOS A BUSCAS POR RESPOSTAS:
CATEGORIZANDO OS DADOS PARA A RECOMPOSICAO DO CORPUS.132

UNIDADE II
5 RECOMPONDO O CORPUS: PRIMEIRA PARAGEM ...........c..cccooeviiiinienns 138
5.1 INDiCIOS DE PRATICAS DE ALFABETIZACAO E DE LETRAMENTO: UM
EXAME DOS EIXOS DE ENSINO ......ooiiiiiiie e 138
5.1.1  EiX0S d€ @NSINO0 .......ooviiiiiiiiiiiii e 140
6 RECOMPONDO O CORPUS: SEGUNDA PARAGEM.. ..........cccoovvvniiiiiicnns 158
6.1 UNIDADES E HABILIDADES LINGUISTICAS EM FOCO............................. 158
6.2 HABILIDADES DE LETRAMENTO: EIXOS LEITURA, COMPREENSAO
TEXTUAL E PRODUCAO DE TEXTOS.........ccooeivietieeieiieeeseneesesissensissenens 162
6.2.1 Habilidades de Leitura e Compreensao Textual................cccccooviiiiiiiiiiiiiinenns 164
6.2.2 Habilidades de Producao de TexXtos ............ccccocuiiiiiiiiiiiiiiiie e 175
6.2.3 Uma pausa para SINEEiZar ...............ccoooiiiiiiiiii 180
6.3 HABILIDADES DE ALFABETIZACAO: EIXO APROPRIACAO DO SISTEMA
DE ESCRITA ALFABETICA ..........coooviiiiiieieeeseeeeeeeseessessessesss s 182
6.3.1 Habilidades linguisticas do SEA no nivel do texto..............c.cccccovviniiiiniiiinninnnn 184
6.3.2 Habilidades linguisticas do SEA no nivel da frase..................ccccoooiniiniiinnn 187
6.3.3 Habilidades linguisticas do SEA no nivel da palavra.................ccoooeiiiiinnn, 193
6.3.4 Habilidades linguisticas do SEA no nivel da silaba ...........................oo 203
6.3.5 Habilidades linguisticas do SEA no nivel daletra...................ccccoooeiviiiniiininnn 211
6.3.6 Habilidades linguistica do SEA no nivel do fonema .....................ccccoooiiniiiinnnns 226



6.4 SINTESE DAS HABILIDADES LINGUISTICAS DE ALFABETIZACAO......230
7 RECOMPONDO O CORPUS: TERCEIRA PARAGEM...........c.cccoovviiiiiiinnns 238
7.1 O CASO DA PROFESSORA HELENA: “O QUE” SE FAZIA E “COMO” SE
FAZIA PARA CONTEMPLAR A ALFABETIZACAO E O LETRAMENTO DO
SPRE II” AO 10 ANO? ..ot 238
72 O TRABALHO DIARIO DE ENSINAR: ENTRE REPETICAO E
VARITACAO ... eeeeeereneeeneresesesesssesesesesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssens 243
7.2.1 A reproducio grafica no centro das praticas docentes .................cccocveeriiiininnnne 246
7.2.2 Deixar-se ver: o reconhecimento visual como alvo.................c.ccoe i, 259
7.2.3 Um retrato da leitura em trés abordagens: a reproducio visual em evidéncia..269
7.2.3.1 Leitura como apoio as habilidades de reproducéo grafica..................ccoceeven. 270
7.2.3.2 Leitura para fixacio de habilidades de reproducio grafica................c...ccooee. 272
7.2.3.3 Leitura para identificacio de palavras.................ccooooiiiiiii 276
7.2.4 Reflexdo sobre estruturas sonoras da lingua e sua representacio grafica.......... 279
T.2.5  COMPOSICAOD.......eoiiiiiiiiieeiiiiie ettt e e e st e e st e e e s abb e e e e s abb e e e e s anbereeesnsbneeeeans 286
T2.60 PrOAUCAO ...t 287
73  DEZ APONTAMENTOS PARA ENCERRAR O CAPITULO..................... 294
8 RECOMPONDO O CORPUS: QUARTA PARAGEM ...........ccooiiiiiiiiiii, 299
8.1 UM INVENTARIO DE TAREFAS, UM REPERTORIO DE FAZERES.......... 299
8.2 CORRESPONDENCIA TOTAL OU EXATA........cc.coooiveieieeeeeeeeeeeee e, 302
8.3  CORRESPONDENCIA PARCIAL ........ccccoovviiieeeeieresieeeeeeeeess s, 309
84  VARIACAO INTEGRAL ........cocoooiiiieeiiceeeeeeeeee ettt 314
UNIDADE III
9 CONSIDERACOES “FINAIS”: CARTA AMAGDA .........cccooovoirerirererennne, 319
REFERENCIAS .......ccoooouimiiiiiiieicsissesesess st 330
INDICE ANALITICO ........ooviviiiiiiiieiissesesisssis s 357

APENDICE A — OFIiCIO DE SOLICITACAO DE AUTORIZACAO DE
COLETA DE DADOS PARA REALIZACAO DE PESQUISA EM NiVEL DE
DOUTORADOQ ...uuuuieeeerennennnnnesnnsanessessanssssssssssesssesssssssssssssssssessssssssssessasssassssssassase 362
APENDICE B — PANFLETOS DE DIVULGACAO .........cooooovvieiernreeereninen. 363
APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO364
APENDICE D —- TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO .366



APENDICE E - DECLARACAO DE ASSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

..................................................................................................................................... 367
APENDICE F — IMAGEM DOS 59 CADERNOS INVESTIGADOS.................. 368
APENDICE G — QUADRO DAS HABILIDADES LINGUISTICAS ................. 369
APENDICE H — IMAGEM DOS 17 CADERNOS INVESTIGADOS ................ 372

APENDICE I — QUADRO GERAL DAS HABILIDADES LINGUISTICAS DE
APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA DISTRIBUIDA
POR ANO DE ESCOLARIZACAOQ.......ieereencrererssesesessssssssssesessssssssssesesssssssens 373
APENDICE J — IMAGEM DOS 4 CADERNOS INVESTIGADOS DE MARIA

APENDICE K — IMAGEM DOS 4 CADERNOS INVESTIGADOS DE 2014, 2017,
2018 E 2019...uuueeeeireeinnensnnnnsannsnesssnssanssssnssansssssssanssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssssssanes 378
APENDICE L — E-MAILS ENVIADOS E RECEBIDOS — PROFESSORA
MAGDA SOARES.....oiriintinnnensninsnensninsseesssessssssssesssaesssesssssssassssassssssssssssssssssssss 379



PREPARANDO O CAMINHO: DOS QUATRO PLANOS AS PERGUNTAS

Se nio howver perguntas, como- pode haver conhecimento clentifico?

Este prefacio esta disposto em quatro planos. Colocamos em primeiro plano a natureza
dialdgica deste trabalho, no sentido bakhtiniano do termo, antes de empreendermos um debate
mais amplo sobre os conceitos fundantes da tese. Assim, ndo poderiamos conceber esta
investigacdo de forma isolada das demandas proprias do nosso tempo e da producao enunciativa
que a cerca. Redigimos esta tese, majoritariamente, na primeira pessoa do plural’, porque a
compreendemos como fruto de uma constru¢ao conjunta, marcada por varias vozes, com as
quais refletimos e dialogamos, numa espécie de reagdo responsiva ativa aos enunciados que nos
antecederam e aos que nos sucederdo (Bakhtin, 2011). Esse foi o principio geral do qual nos
Servimos.

No segundo plano, ¢ importante ressaltar ainda que, ao final de cada um dos capitulos,
tecemos uma pergunta e buscamos a construcao de respostas, sempre provisorias, no capitulo
que o segue. Desse modo, cada capitulo constitui tanto o arremate da questio anterior quanto o
ponto de partida de outra pergunta. E esse o caminho que esta tese convida o/a leitor/a a
percorrer. Essa, certamente, nao € a inica forma de compreender o fendmeno investigado, uma
vez que sempre ha outras maneiras, igualmente validas, de pensar as praticas de ensino da
alfabetizagdo e do letramento materializadas nos cadernos escolares. Essa, portanto, ¢ apenas
uma delas.

Ainda com relagdo ao texto, optamos por utilizar o feminino genérico para nos referir
aos professores e as professoras por, pelo menos, duas razoes: a) melhoria da experiéncia de
leitura, tornando o texto mais claro e objetivo; e b) predominio de mulheres entre as pessoas
investigadas nesta pesquisa € na composicao do corpo docente da educagao basica brasileira.
Quanto a este ultimo aspecto, reconhecemos que o exercicio da docéncia e a histéria da
Educagdo Infantil estdo intimamente ligados a histéria da mulher, aos papéis sociais
historicamente atribuidos a ela, a sua luta pela emancipagdo e a sua insercao no mercado de

trabalho.

! No entanto, em determinados momentos, optamos pelo uso da primeira pessoa do singular, especialmente para

situar experiéncias que diziam respeito exclusivamente a pesquisadora.



Os dados do Censo Escolar de 2022, divulgados pelo Ministério da Educagdo, dos
diferentes anos do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), mostram que as mulheres representam
77,5% dos 1,4 milhdo de docentes que atuam nessa etapa. Na Educacdo Infantil, essa
predominancia ¢ ainda mais significativa, pois, do total de 657 mil docentes, 93,6% sdo do sexo
feminino. Negligenciar essa realidade em nossa escrita seria uma omissao injusta e cremos que
reconhecé-la, como aqui o fazemos, ndo significa perpetuar esteredtipos de género.

Antes de prosseguir com a leitura, entendemos ser necessario que, em terceiro plano,
vocé saiba o lugar de onde falamos, pois o lugar de onde se fala condiciona ndo somente o que
os/as pesquisadores/as enxergam, mas, também, como eles/as enxergam. Esta tese foi erigida a
partir do lugar de pedagogos que ocupamos, de onde adveio o interesse pelas praticas das
professoras da Educagdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em particular no
tocante a alfabetizacdo e ao letramento, motes de nossas investigagdes nos ultimos anos.

Adicionamos a essa motivagao outra, de carater mais pessoal, que antecedeu esta tese e
alimentou grande parte de nossos trabalhos: o fascinio pelos artefatos didatico-pedagégicos?,
como livros didaticos e folhetos de cordéis, que, em anos anteriores, corresponderam a
objetos/fontes de nossas pesquisas. Contudo, essa representa apenas uma fragao da historia por
tras da historia desta tese, pois, a0 questionarmos os porqués de nossa escolha do tema, as
respostas ndo foram estritamente pessoais, mas diriamos que foram, sobretudo, académicas e
sociais.

No quarto e ultimo plano, porém nao menos relevante, situamos os/as leitores/as quanto
a organizacao das unidades (I, IT e IIT) e dos capitulos a elas correspondentes. Apesar de nossa
decisdo de estruturar o trabalho dessa maneira, entendemos que os capitulos sdo correlatos,
mas, também, relativamente independentes.

A Unidade I apresenta os capitulos 1, 2, 3 e 4. No primeiro capitulo, que segue,
discutiremos um pouco mais sobre as razdes que motivaram esta investigacdo. Nele,
justificamos as nossas escolhas e tragamos as perguntas centrais que estiveram no horizonte
desta pesquisa.

Na sequéncia, nos capitulos 2 e 3, destinados ao referencial tedrico, tratamos da
aprendizagem inicial da lingua escrita, a partir de seus dois processos estruturantes: a
alfabetizagdo e o letramento. Optamos por debater sobre a alfabetizacdao antes do letramento,
tanto por reconhecermos que este ultimo corresponde a um processo mais amplo, quanto pelo

fato de que as discussdes sobre ele emergiram mais tardiamente no dmbito da literatura

2 Nio o fascinio contemplativo de quem aprecia passivamente um objeto, mas o fascinio investigativo de quem
busca compreender suas nuances e complexidades.



cientifica brasileira. Para isso, tragamos um percurso historico desde o século XX, se
estendendo até as primeiras décadas do século XXI, periodo em que se intensificaram as
controvérsias sobre os conteudos relacionados a alfabetizagdo e ao letramento, especialmente
no que diz respeito as suas inclusdes ou exclusdes nos curriculos da Educagao Infantil e do
Ensino Fundamental. Sem, ¢ claro, deixarmos de evidenciar tanto as posi¢cdes que contestamos
quanto aquelas que sustentamos.

Adentramos, também, na discussdo sobre as praticas de ensino. Entendemos que elas,
além de serem determinadas social e historicamente, ndo estdo isentas de ambiguidades.
Empregamos, neste trabalho, esse termo “praticas”, em seu sentido mais amplo, langando mao,
sobretudo, das contribuicdes dos/as pesquisadores/as franceses/as Chartier (2000; 2007a;
2010), De Certeau (2012), Altet (2003) e Lahire (1998). Valemo-nos de pontos de vista
cientificos plurais para evitarmos uma teorizagdo inconsciente e, mantendo o necessario
distanciamento, sermos capazes de refutar, completar ou mesmo ratificar um pensamento de
um/a autor/a, como ja havia alertado Lahire (2002).

Por fim, interessou-nos refletir sobre como, no curso da historia educacional, o caderno
tem sido utilizado, pelas professoras, para atingir o proposito de ajudar a ensinar as criangas a
ler e a escrever, tendo em vista que ele ainda representa um artefato que concatena a escola a
casa, a professora ao/a aluno/a, mas, também, permite-nos compreender o tempo vivido nas
escolas de uma maneira diferente dos tempos dos discursos pedagdgicos e dos textos oficiais.

Ademais, convém dizer que incluimos um itinerario complementar de informagdes e
comentarios ao pé de algumas paginas com o intento de ndo sobrecarregar o texto, e, caso o/a
leitor/a ndo deseje interromper a leitura, sera possivel consultd-lo em momentos posteriores.

O quarto capitulo abriga a metodologia e serviu a dois propdsitos. O primeiro, expor
como garimpamos o corpus de investigacdo e os procedimentos mais apropriados para andlise
dos dados. O segundo, apresentar uma breve, e ndo exaustiva, categorizacao dos cadernos com
que trabalhamos.

A Unidade II desta tese compreende os capitulos 5, 6, 7 e 8. Nesses capitulos,
direcionamo-nos ao exame interpretativo dos cadernos, em diferentes escalas de analise, no que
se refere as praticas de alfabetizagdo e de letramento das professoras materializadas nesses
artefatos. Recorremos a um passado recente para guiar nossas analises, mas sem deixar de medir
a distancia — ainda que ndo extensa — que nos separa dele.

Na Unidade III, a qual cabem as consideragdes “finais”, revisitamos o percurso tomado
na pesquisa, mas diriamos que vocé ndo encontrara necessariamente um desfecho, um fim, pois

esperamos que ela conduza a novas perguntas, que leve a outros comegos. Afinal de contas,



toda producdo cientifica carrega as reticéncias de seu inacabamento. A proposito, ndo seria esse
o carater ordinario de toda pesquisa cientifica?

Ainda nessa Unidade III, apresentamos as referéncias bibliograficas, o indice analitico
e os apéndices.

Ap6s os esclarecimentos preliminares que concluem este prefacio, sigamos, buscando
por respostas para as perguntas que nos movem. E, por falarmos nisso, quais perguntas

impulsionaram a elaboracao desta tese? E o que veremos ao longo das proximas paginas.
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1 TECENDO ESCOLHAS, MOVENDO PERGUNTAS

Uma pergunfa unicial pavimentou a histéria desta tese: para quais tipos de

tarefas de alfabetizacdo e de letramento os cadernos escolares tém sido comumente
utilizados, na Educac¢ao Infantil e no Ensino Fundamental, de redes publica e privada?
Essa ¢ uma das questdes que esta tese pretendeu responder ao investigar, por meio do
exame dos cadernos escolares, indicios de praticas de ensino da alfabetizacdo e do

letramento no final da Educaciio Infantil e inicio do Ensino Fundamental®.

O ano iniciava, as férias acabavam e, para mim, entrar na papelaria para escolher os
cadernos escolares era como um convite a uma divertida brincadeira, ainda que, por questoes
financeiras, as opgoes fossem sempre limitadas. Nao importava. Ano ap6s ano, surpreendia-me
com a multiplicidade de cadernos espalhados pelas longas prateleiras dos materiais escolares.
Aqueles momentos, de algum modo, simbolizavam o inicio de uma nova fase, mesmo quando
a vida estava s6 no comego. Desses meus cadernos de infancia, porém, restaram-me apenas
episodios reconditos na memoria.

Nesta tese, estamos interessados no trabalho das professoras e, mais especificamente,
nos vestigios deixados por elas sobre as paginas de um importante objeto escolar do qual muitas
ligdes podem ser extraidas: o caderno. Embora esse artefato seja, desde o século XIX até hoje,
um dos suportes pedagogicos mais conhecidos e familiares, com que nos defrontamos ao longo
do processo de escolarizagdo®, paradoxalmente, ainda pouco sabemos sobre a natureza das
tarefas de alfabetizacdo e de letramento nele presentes (Costa e Santos; Souza, 2005).

Ademais, cada vez mais cedo, esse objeto escolar tem sido incorporado no cotidiano das
criancas (Costa e Santos; 2002), como evidenciou Aratjo (2020) ao observar as aulas de duas
professoras que lecionavam no ultimo ano da Educac¢do Infantil. Essa autora identificou que o
caderno era um dos recursos mais utilizados pelas docentes no ensino da leitura e da escrita,
bem como o dispositivo escritural (Chartier, 2002) com o qual as criancas passavam a maior

parte do tempo realizando tarefas dessa natureza.

Os trechos que introduzem cada capitulo ndo apenas apresentam a ideia central de cada um, como também
estdo organizados em consonéncia com o indice analitico disposto no final da Unidade III deste trabalho.
Estudos como os de Promenet (2019), na Franga, e Gvirtz e Larrondo (2010), na Argentina, para darmos apenas
alguns exemplos, demonstram que a obrigatoriedade e a exigéncia do caderno em diversas na¢des do mundo
sdo reflexos da relevancia que lhe é conferida na cultura material da escola.
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A isso acrescentamos, reportando-nos a Peres (2012), que os cadernos escolares podem
revelar tracos das praticas de ensino que alicercam os saberes profissionais das professoras.
Assim sendo, nao consistem exclusivamente em suporte para as escritas escolares, eles também
representam uma prova tangivel de parte do trabalho pedagogico, desenvolvido nos intramuros
da escola. Eles s3o, de modo geral, produtos observaveis das praticas escolares e, a0 mesmo
tempo, elementos constitutivos dessas mesmas praticas (Rios; Burigo; Fischer; Valente, 2017).

Apesar de formar um corpus de valor imensuravel — tanto como ferramentas didaticas
dos processos de ensino e de aprendizagem, quanto como fontes primarias de recriacdo dos
modelos educacionais, das praticas escolares e da historia da educagdo —, os cadernos escolares
tém sido frequentemente derrotados pela agao do tempo, e a sua preservagao afetada por varias
contingéncias (Martin Fraile; Ramos Ruiz, 2018). Isso nos impds um desafio inicial: conjurar
contra o descarte ¢ a fatalidade do tempo.

A vista disso, neste trabalho, coletamos e analisamos 88 (oitenta e oito) cadernos
escolares de lingua portuguesa®, usados entre os anos de 2013 e 2019 por criangas do tltimo
ano da Educacao Infantil e do 1° (primeiro) ano do Ensino Fundamental, de escolas publicas e

particulares de diferentes cidades do Vale do Ipojuca, microrregido do agreste pernambucano.

Figura 1 — Conjunto de cadernos analisados

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

> Entre os cadernos, 50 foram do ultimo ano da Educac¢fio Infantil ¢ 38 do 1° ano do Ensino Fundamental. Em

relacdo a rede de ensino, 53 foram usados por criangas e professoras de escolas publicas e 35 de escolas
privadas.
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Consideramos que, embora esses cadernos ndo transportassem todo o curriculo escolar
ensinado (Vifiao Frago, 2008b) e a sua apreensao fosse sempre parcial (Gvirtz; Larrondo, 2008),
era possivel, por meio deles, conhecer uma parcela do trabalho desenvolvido pelas professoras
no que correspondia, em nosso caso, a alfabetizagdo e ao letramento; objetos de estudo da
presente tese®. Ndo intencionamos, ante a essa proposi¢do, exercer a funcdo de arbitros das
professoras para julgar a pertinéncia (ou ndo) das suas ac¢des; mas, sim, compreender, por meio
dos artefatos pedagdgicos (cadernos escolares), as praticas de ensino da alfabetizagdao e do
letramento vigentes em salas de aula da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental, durante
quase uma década. No cerne dessas reflexdes, ndo ignoramos que, embora tenhamos nos
dirigido a esfera do ensino, aprender e ensinar constituem uma via de mao dupla (Nonnon,
2000).

Acreditamos, desse modo, ser fundamental, para o desenvolvimento de nossa pesquisa,
aproximarmo-nos do que ja havia sido produzido no pais sobre o tema em pauta, ndo somente
para identificar as convergéncias e divergéncias em relagdo ao assunto em questao, mas também
para dialogar com essas produgdes académicas, seja no referencial teorico, seja na analise dos
dados. Com esse objetivo, recorremos & Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes’
(BDTD).

A eleicdo por esse repositorio se justificou em razao de ele integrar pesquisas, ao nivel
de mestrado ¢ de doutorado, de diferentes arcas do conhecimento e instituicoes de ensino
brasileiras. No balango sobre as produgdes académicas constantes nesse repositorio, de 2010
até o ano de 2023, apenas 11 (onze) pesquisas — incluindo 4 teses (Becalli, 2013; Jacques, 2015;
Monteiro, 2016; Silveira, 2019) e 7 dissertagdes (Pinheiro, 2012; Tatagiba, 2013; Macedo,
2018; Schiavini, 2018; Monks, 2019; Suchard, 2021; Rosa, 2023) — estavam relacionadas com
0 nosso objeto de investigagdo e associadas aos cadernos escolares de criancas da Educacao
Infantil e/ou do primeiro ano do Ensino Fundamental.

Todavia, véarias distingdes se impunham ao que propomos, ja que nenhum desses
trabalhos contemplava concomitantemente a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental. Outra
informacao relevante ¢ a de que esses 11 trabalhos estavam delimitados regionalmente a
programas de pos-graduacdo do Sul e do Sudeste do pais, bem como ndo utilizavam a
periodizacao que adotamos (isto ¢, de 2013 a 2019), ou se detinham em cadernos escolares

dos/as estudantes da rede particular de ensino. Outro aspecto, e mais crucial, diz respeito ao

6 Nesse ponto, inspiramo-nos em Amorim (2004), quando diz que o objeto de pesquisa ndo esta dado. Ele é

construido na interag@o entre pesquisador/a e o exercicio de pesquisa.
7 Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em: 20 set. 2024.
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fato de que nenhuma das pesquisas dispostas na BDTD cotejava as institui¢des publica e
privada durante esses dois anos de escolarizagcdo de forma longitudinal. O que pareceu conferir
certo ineditismo a esta pesquisa.

Ante a esses dados, indicidrios tanto da baixa quantidade de investigagdes de mestrado
e de doutorado sobre as praticas de ensino da alfabetizagdo e do letramento — materializadas
nos cadernos escolares — quanto das diversas polémicas construidas no campo educacional
(alfabetizacao versus letramento, Educacao Infantil versus Ensino Fundamental, ensino publico
versus privado), as quais faremos referéncia a seguir, esta pesquisa de doutorado tornou-se
ainda mais candente. Por isso, nos proximos paragrafos, destacaremos as principais
controvérsias que balizaram a escrita desta tese.

Avaliagdes conduzidas em escala nacional, como a Pesquisa Nacional de Amostra de
Domicilio Continua (PNAD), permitem dimensionar a extensdo das questdes que aqui nos
preocupam. No Brasil, no ano de 1970, 33,6% dos/as brasileiros/as, entre 15 anos ou mais de
idade, ndo sabiam ler nem escrever. Em 2019, quase cinquenta anos depois, a taxa de
“analfabetismo”® reduziu para 6,1%. Esse percentual podia parecer irrisorio perto de 93,4% de
sujeitos “alfabetizados”, mas ele ainda correspondia a 11 milhdes de pessoas “analfabetas”, dos
quase 167 milhdes habitantes nessa faixa etaria. Nesse prisma, a PNAD também apontou que,
em 2019, Pernambuco ocupou a nona posicdo dos estados brasileiros com as taxas de
“analfabetismo” mais elevadas do pais®.

Em publicac¢des mais atualizadas, datadas de 2022, observamos uma diminui¢do na taxa
de analfabetismo nacional para 5,6%, o que representou uma reducdo de mais de 490 mil
individuos. Dentre esses, 55,3% de “analfabetos” residiam na regido nordeste do pais. Esses
dados demonstram, dentre outros aspectos, dois pontos principais: primeiro, a desigual
distribuicao da leitura e da escrita no pais; segundo, que, apesar dos avangos obtidos, ainda
estamos longe do ideal de superacao do “analfabetismo” e, consequentemente, de ampliagdao
das capacidades de ler e escrever, essenciais para a efetivagcdo do direito a cidadania em uma
sociedade grafocéntrica.

Paralelamente, investigagdes como as que foram conduzidas por Soares (2004; 2014a;
2014b; 2016; 2020) tém enfatizado que o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita se
inserem numa dindmica complexa, resultante do confronto entre dois fendmenos, que operam

conjuntamente. Envolve, por um lado, a alfabetizacdo, que trataria, mais especificamente, do

8 No Brasil, os critérios de “medi¢do” do analfabetismo foram mudando ao longo dos anos, em razdo das
transformagdes nas condigdes sociais, culturais, econdmicas, educacionais e politicas do pais.
° Cf. IBGE - PNAD, 2019.
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dominio do sistema alfabético e de suas convencgdes. Por outro, o letramento, conceito criado
nas ultimas décadas do século XX, e que paulatinamente foi adquirindo “popularidade”, se
refere, na sua acepgao mais lata, as praticas sociais de leitura e de escrita que ocorrem dentro e
fora da escola.

Embora os termos alfabetizacdo e letramento tenham sido postos lado a lado e de forma
reiterada nas pesquisas recentes — alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando —, ambos
permanecem, no século XXI, sendo alvos de pontos de vistas litigiosos por parte dos/as
pesquisadores/a. Ha aqueles/as favordveis a subtracdo do vocdbulo letramento e a adogao
exclusiva da expressdo alfabetizag¢do (Ferreiro, 1985; 2011; 2014), enquanto outros/as propdem
o acréscimo discursiva a expressdo alfabetizagdo para evidenciar a perspectiva na qual se
baseiam (Smolka, 2012). Existem os/as que pleiteiam a existéncia dos dois termos —
alfabetizagdo e letramento —, mas requerendo um sentido um pouco mais amplo para a
alfabetizagdo (Morais, 2012); mas, também, ha aqueles/as que defendem o emprego dessas duas
denominagdes, realcando a natureza linguistica da alfabetizacao (Soares, 2014a; 2014b, 2016).
Hé os/as que advogam a favor de praticas de alfabetizagcdo e letramento desde a Educagao
Infantil (Soares, 2020; Branddo; Rosa, 2021; Morais, 2019a); porém ha ainda aqueles/as que
consideram a alfabetizacdo contraproducente para essa etapa iniciatica de escolarizagdo
(Corsino, 2020).

Embora as intengdes por tras dessas acepgdes, € de outras ndo citadas nesta introducao,
visem, grosso modo, melhorar a educagdo e o ensino, o “maniqueismo de discursos”, conforme
argumenta Chartier (2019), pode, inadvertidamente, mascarar os reais desafios que se impdem
no chao da escola.

Observamos que, no Brasil, a alfabetizagdo na Educagdo Infantil adquiriu posi¢des de
movimento pendular, como indicou Ferreiro (2011), antepondo-se ao inicio do ensino e da
aprendizagem da leitura e da escrita no primeiro ano do Ensino Fundamental, incluindo os seus
contetdos e as suas praticas de ensino (muitas vezes, privilegiando tarefas direcionadas a
reproducao) ou, antagonicamente, evitando que as criangas tenham contato com a lingua escrita
na escola.

Em contrapartida, defendemos que, entre essas duas posi¢des, ha outras possibilidades
de tratamento da leitura e da escrita na Educagdo Infantil. O ponto de vista defendido por
Brandao e Leal (2010), com o qual corroboramos, ¢ o de que € possivel (e mesmo necessario)

garantir as criangas a apropriacao dos conhecimentos sobre a lingua escrita e a sua notagdo, sem

10" Nio se trata de criticar os adeptos das referidas posi¢des epistemologicas por simples oposigdo ideologica.
Nosso proposito ¢ outro.
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que isso signifique desconsiderar a ludicidade ou mesmo antepor rotinas inapropriadas para as
criangas, inclusive para aquelas que estao no Ensino Fundamental. Por isso, assumimos, como
propdem Silva e Oliveira-Mendes (2015), os principios da continuidade e da ampliagdo —
incluindo ainda o da articulagdo — como eixos estruturantes dos processos de transi¢do da
Educacao Infantil ao Ensino Fundamental.

Segundo Correa (2011), a falta de orientacdo e de compreensdo da natureza e da
especificidade de cada grupo etario tem feito com que as professoras de Educacgdo Infantil
tenham dificuldades sobre como proceder com as criangas e, por consequéncia, realizem tarefas
que, mesmo no Ensino Fundamental, s3o consideradas inadequadas. Outrossim, os problemas
existentes no ambito da Educagdo Infantil podem ainda ser agravados, conforme a autora, em
fungdo da forma como a implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos foi realizada,
acirrando as disparidades entre esses dois segmentos da educacao bésica.

De acordo com o abordado no paragrafo precedente, a obrigatoriedade do Ensino
Fundamental aos seis anos e a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, instituidas
pelas Leis n° 1.114/2005 e 11.274/2006, respectivamente, provocaram (e, as vezes, ainda tém
provocado) inimeros debates, muitas vezes discordantes, sobretudo com relagdo a entrada das
criangas de seis anos no ciclo de alfabetizacdo. Do mesmo modo, a Lei n® 12.796/2013 (Brasil,
2013), embora tenha viabilizado a universalizagdo e a democratizacdo do acesso a “pré-

escola”!

— por meio da obrigatoriedade da oferta de vagas, a partir de quatro anos de idade —,
evoca conquistas ndo apartadas dos desafios que ainda persistem, tanto para a Educagdo Infantil
quanto para a etapa que a sucede, o Ensino Fundamental, especialmente quanto a selecao e a
progressdao dos objetos de conhecimento adequados a cada faixa etiria (Kramer; Nunes;
Corsino, 2011).

Nesse entrementes, a partir do tltimo quinquénio, evidenciamos o estabelecimento de
politicas educacionais voltadas ao ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita na Educagao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dentre elas a Base Nacional Comum

Curricular (doravante, BNCC) e a Politica Nacional de Alfabetizagdo (doravante, PNA),

revogada pelo decreto n® 11. 556/2023. Em linhas gerais, identificamos divergéncias quanto ao

1" Os/As leitores/as podem se questionar por que, ao longo desta tese sobre praticas de ensino de alfabetizagio e

de letramento, colocamos os termos “Pré-escola” e “Pré II” entre aspas. Essa escolha ¢ intencionalmente
provocativa. Embora esses termos sejam amplamente aceitos ¢ comumente usados em documentos
educacionais brasileiros e internacionais, acreditamos que eles reforgam a ideia, da qual discordamos, de que
a Educagdo Infantil ¢ mera antecimara do Ensino Fundamental. No Brasil, a denominacao “Pré-escola” esta
presente na Lei 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a semelhanga de outros
documentos normativos, como a Resolugdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil. A respeito das diferentes nomenclaturas identificadas nas
unidades escolares pesquisadas, seguiremos, nesta pesquisa, aquela proposta pela LDB.
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tratamento das facetas interativa, sociocultural e linguistica (Soares, 2016), correlatas a esses
dois documentos. Em relacao a BNCC (Brasil, 2017), os objetivos de aprendizagem propostos
para a Educagdo Infantil apresentam uma abordagem mais centrada nas facetas interativa e
sociocultural da lingua escrita, que correspondem ao letramento. Em contrapartida, o
tratamento dado a faceta linguistica, que envolve a reflexdo sobre o sistema de escrita
alfabética, a qual designamos de alfabetizacdo, ¢ exiguo (Morais, 2015). Ja no que diz respeito
a PNA (Brasil, 2019), vigorava uma visao redutora dos processos de ensino e de aprendizagem
da leitura e da escrita, quer no que concerne a alfabetizacdo, quer no que tangencia o
“letramento”, termo este obliterado do documento.

Refletindo esse contexto, o curriculo do Estado de Pernambuco (Pernambuco, 2019),
destinado a primeira etapa da educacao basica, ou seja, a Educacao Infantil, também apresenta
certa assincronia em relacdo ao grau de detalhamento e de aprofundamento acerca dos
processos de alfabetizacdo e de letramento, uma vez que este se sobrepde, quantitativamente,
aquele no referido documento. Aspecto também previsto na BNCC (2017) e observado por
Medeiros (2022), ainda que esse documento curricular de Pernambuco, para essa etapa escolar,
tenha modificado e acrescentado objetivos de aprendizagens direcionados ao sistema de escrita
alfabética. Segundo Brandao e Leal (2013, p. 139), tal inflexao pode contribuir para “alimentar
praticas ja consolidadas na tradi¢do escolar ou praticas ndo refletidas, construidas no cotidiano
de modo solitério pelos professores”, assim como — completariamos nds — ratificar mecanismos
de exclusdo intraescolar, tendo em vista que a democratiza¢ao do acesso a escola, para tornar a
educacdo um direito “de todos”, ndo tem garantido “a todos”, pari passu, os conhecimentos por
ela difundidos, inclusive em relagdo a lingua escrita, como alerta Soares (2020).

Morais (2012; 2015) tem recorrentemente advertido que dois sistemas de ensino
coabitam no contexto educacional brasileiro: um deles destinado as classes média e alta, € o
outro dirigido as camadas populares. Consoante ao autor, as diferengas de acesso desses grupos
a escola, e de oportunidades e de permanéncia nela, contribuem para a manuten¢do do que
nomeia de apartheid educacional. No campo educacional, os efeitos dessas desigualdades
revelam-se nos resultados emitidos pelo Sistema Nacional de Avaliagao da Educacao Basica

(Saeb)'? por meio de um conjunto de avaliagdes externas em larga escala, no que se refere, em

12 Quanto aos dados produzidos pelas avaliagdes externas, incluindo o Saeb, é prudente levarmos em conta as
adverténcias de Bonamino e Souza (2012) e Bruel (2021), no tocante as limitagdes que apresentam os sistemas
de avaliacdo em larga escala, tais como os riscos de os trabalhos escolares ficarem circunscritos as exigéncias
dos testes, desconsiderando, portanto, o que nio sdo neles priorizados. E igualmente importante considerar que
essas avaliagdes possuem uma visao reducionista de curriculo, ante o diversificado e rico trabalho desenvolvido
pelas escolas e individuos que as integram. Além disso, esgrimem as autoras, esses testes analisam o
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particular, ao desempenho dos/as alunos/as de institui¢des publicas e privadas. Lahire (2019)
sublinha que, como corolario, essas desigualdades também repercutem no ambito dos
conteudos de ensino a serem transmitidos, dos métodos e das praticas de ensino adotadas pelas
professoras.

Trata-se, pois, de ter em conta também que, enquanto algumas criangas podem ser
consideradas “muito pequenas” para vivenciar determinadas aprendizagens — tal como a do
sistema de escrita alfabética e das suas convengdes —, outras sao consubstancialmente
incentivadas a fazé-las desde cedo pelos pais e professoras (Lahire, 2019).

Cabe enfatizarmos que, no Brasil, o ensino da leitura e da escrita na Educagdo Infantil
somente tornou-se questiondvel quando as criangas das classes populares comecaram a ter
acesso a esse segmento educacional (Kramer, 2011). Ou, para dizer melhor, o acesso a
alfabetizacdo pela escolarizacdo tem sido inviabilizado pelas préprias condigdes da
escolarizagdo, situando-se, para as criangas brasileiras, ora como privilégio, ora como direito.

O que reforca a ideia de que, apesar de as diferencas entre as classes sociais se reduzirem
em decorréncia da democratizagdo e da ampliagdao da obrigatoriedade escolar, as criangas nao
se beneficiam delas em condi¢des de igualdade (Queiroz, 1995). Para além disso, esse cenario,
segundo pensamos, também parece contribuir sobremaneira para a precarizagdo do trabalho
pedagogico das professoras, especialmente na esfera da Educagdo Infantil.

Diante dos aspectos arrolados, questionamo-nos: quais as implicagdes dos tipos de rede
de ensino (publica e privada) nas tarefas propostas para a alfabetizagdo e o letramento das
criancas nas redes publica e privada? Quais os efeitos das polémicas sobre alfabetizacdo e
letramento nas praticas de ensino das professoras? Para quais tipos de tarefas de alfabetizacao
e de letramento os cadernos escolares t€ém sido comumente utilizados na Educagao Infantil e no
Ensino Fundamental? Que praticas de alfabetizagdo e de letramento se manifestam nas tarefas
e nas corregdes realizadas nos cadernos escolares de criangas, matriculadas em escolas de redes
publica e privada, do ultimo ano da Educagdo Infantil e do primeiro ano do Ensino
Fundamental? Que continuidades e mudanc¢as podem ser evidenciadas, de maneira mais ou
menos explicita, nas praticas de ensino das docentes, do ultimo ano da Educa¢do Infantil ao

primeiro ano do Ensino Fundamental, no tocante a alfabetizagdo e ao letramento?

desempenho dos/as alunos/as ao final de certas etapas de escolarizagdo e ndo no decorrer do processo de
aprendizagem, o que consiste em mais uma de suas limitagdes. Ha, ainda, por meio dos resultados, riscos de
que ocorram competi¢do e ranqueamento entre as escolas e os/as alunos/as que participam dos testes. Mas,
apesar dos riscos e das limita¢des, dos quais alguns deles destacamos aqui, os dados advindos das avaliagdes
externas podem contribuir para a reelabora¢do de politicas publicas ¢ para a reflexdo sobre o trabalho
desenvolvido pelas professoras, a cultura escolar e as desigualdades educacionais. Por essa razdo,
consideramos pertinente reportarmo-nos a eles.
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Buscamos, entdo, investigar indicios das praticas de ensino da alfabetizacio e do
letramento, materializadas nos cadernos escolares de criancas, de redes publica e privada,
do ultimo ano da Educacéao Infantil e do 1° ano do Ensino Fundamental.

Por meio das analises dos cadernos escolares, ndo objetivamos reproduzir as praticas de
professoras como representacao indefectivel de uma determinada época e/ou lugar. Buscamos
apenas escrutinar os seus indicios ou vestigios, mas sem a ilusdo de chegar a certezas
incontestes.

Realizar uma pesquisa no ambito do ensino da alfabetizag¢do e do letramento, sobre o
qual ja existe uma consideravel quantidade de publicagdes, pode ndo parecer uma “novidade”.
Apesar disso, acrescentar mais um estudo aos existentes se justifica ndo somente pela
metodologia e fonte documental utilizada, mas também por considerarmos que a construgdo de
sentidos outros, através das nossas analises, podem explicitar aspectos ainda pouco evidentes
ou inexplorados do fendmeno que propomos investigar mais de perto.

Essa conjuntura, portanto, nos conduziu a elabora¢do dos objetivos especificos que,
nesses termos, foram configurados: 1) Analisar os eixos de ensino, presentes nos cadernos
escolares de criangas do ultimo ano da Educacao Infantil e do 1° ano do Ensino Fundamental,
das redes de ensino publico e privado; II) Investigar as unidades e habilidades linguisticas de
ensino da alfabetizag¢do e do letramento, que ressoam nas tarefas realizadas pelas professoras
nos cadernos escolares das criangas, das redes publica e privada, do Gltimo ano da Educagdo
Infantil e do 1° ano do Ensino Fundamental; III) Analisar os principios subjacentes as praticas
de ensino da alfabetizagdo e do letramento de uma mesma professora, desde o ultimo ano da
Educacao Infantil até o final do 1° ano do Ensino Fundamental; IV) Analisar continuidades e
mudangas nas tarefas escolares de alfabetizacao e de letramento, propostas por duas professoras
do 1° ano do Ensino Fundamental, no decorrer de quatro anos diferentes de ensino (2014, 2017,
2018 € 2019).

Para conduzir esta investigacdo, foi necessario um triplo investimento metodolégico, o
qual esteve baseado na nocdo de documento-monumento de Le Goff (1990) e no paradigma
indiciario de Carlo Ginzburg (2007). Primeiramente, procedemos a composi¢ao do corpus
mediante a coleta dos cadernos escolares, numa espécie de “caca” a fonte. Em seguida,
dedicamo-nos a destrinchar esses materiais, buscando captar as dimensdes contextuais,
paratextuais e composicionais que lhes conferiam sentido. Por fim, passamos a recomposi¢ao
do corpus, que representou a analise dos dados propriamente dita. Essa etapa foi conduzida de

forma transversal e longitudinal e esteve orientada por um duplo movimento interpretativo:
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quantitativo e qualitativo. Ainda quanto a interpretagcdo dos dados, seguimos as orientagdes de
Bardin (2016) para a analise de conteudo.

Partimos do pressuposto de que as praticas de ensino das professoras, inscritas nos
cadernos escolares, ao contrario do que se poderia pensar, em primeira instancia, ndo seriam
uma simples projecao das teorias educacionais correntes e sequer poderiam ser reduzidas a elas.
As referéncias teoricas, embora fundamentais, nem sempre proporcionam uma orientagao direta
aos aspectos de natureza didatica e pedagdgica, como escreve Chartier (2019). Por isso, a critica
a alfabetizagdo, ou a defesa de sua auséncia na Educacdo Infantil, ndo teria impedido que ela
resistisse e persistisse, de diferentes modos, nas praticas das professoras.

Postulamos, finalmente, que o tipo de rede de ensino (publico ou privado) poderia, em
certa medida, resultar em uma distribui¢ao diferencial dos eixos e das habilidades relativas a
alfabetizagdo e ao letramento, um dos motivos pelos quais optamos por selecionar cadernos
escolares de origens sociais contrastantes. Essa segunda hipotese, se considerada correta,
poderia ser um mecanismo de (re)producdo de disparidades educacionais.

Em todo caso, uma analise, como a que empreendemos nesta tese, abre horizontes para
a compreensao das praticas de ensino de alfabetizacao e de letramento que esses objetos-meios
materializam; aspectos que, muitas vezes, t€m permanecido “na zona de sombra” (Mignot,
2014; 2019) e sobre os quais muito ainda tem a ser dito.

Apesar de ainda ter muito para se dizer sobre o tema desta investiga¢do, devemos, antes,
perguntarmo-nos: o que se tem dito sobre as praticas das docentes, mais especificamente quanto
aos processos de alfabetizacdo e de letramento na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do

Ensino Fundamental?
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2 A APRENDIZAGEM INICIAL DA LINGUA ESCRITA: UM RIO HABITANDO
DUAS MARGENS

E certo que, em cada periodo da histéria da alfabetizacfio, um conjunto de teorias
foi adotado, pela comunidade cientifica, como a melhor descri¢ao da aprendizagem inicial
da lingua escrita. O conhecimento que hoje temos sobre ela nao é, portanto, um dado
invariavel. Alias, nas ultimas décadas, na Educaciao Infantil, particularmente, as nocoes
do “ou/ou”, isto é, ou alfabetizar ou letrar, produziram coro nos discursos académicos.
Muitas das divergéncias, acerca da aprendizagem inicial da lingua escrita, resultaram no
que nomeamos de “confronto de falsos opostos”, situando a alfabetizacio e o letramento

como processos antinomicos. A metafora do rio, que sugerimos, incide, pois, sobre dois

elementos nucleares da aprendizagem inicial da lingua escrita, a alfabetizacdo e o

Letramento:

Na historia educacional brasileira impuseram-se inimeras maneiras de pensar a
aprendizagem inicial da lingua escrita, cada uma com seus respectivos enfoques e
desdobramentos para o ensino. Essas maneiras, decerto, também estiveram influenciadas pelos
suportes dados aos atos de ler e escrever: da utilizacdo das mesas de areia e dos cadernos
escolares, passando pela introdugdo dos livros didaticos até a adogao das tecnologias digitais.
Esses e outros suportes tiveram (e continuam a ter) impactos nas formas de conceber as praticas
de ensino e de aprendizagem da alfabetizacdo e do letramento.

Soares (2016) — em uma obra de significativa repercussao no campo educacional,
nomeada Alfabetiza¢do: a questdo dos métodos — ressalta que a aprendizagem inicial da lingua
escrita envolve dois processos distintos, mas interdependentes®®: a alfabetizacio e o letramento.
Quando falamos em alfabetizag¢@o, estamos nos referindo, em sentido estrito, a aprendizagem
do sistema alfabético e das convengdes que regem o uso desse sistema. O letramento, por sua
vez, consiste em um conjunto de capacidades e de praticas sociais que envolvem os textos
escritos. Para ilustrar essa relagdo de interdependéncia, consideramos, assim como a autora,

que, se, por um lado, a crianga constréi habilidades de compreensao e utilizagao do sistema de

13" Interdependéncia ndo ¢ o mesmo que a interagdo desses processos isolados, sendo cada um centro privado de

sentido.
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escrita alfabético em situagdes de letramento; por outro, desenvolve habilidades de uso da
lingua escrita, nas praticas sociais nas quais se insere, no contexto da apropriagao do sistema
alfabético. Trata-se, pois, de processos de influéncias multiplas e ndo de cancela ou muro.

Entendidos como processos, a alfabetizagdo e o letramento ndo se restringem a uma
Ginica etapa ou ano escolar especifico'®, pois, como o préprio termo sugere, ndo sio um fim em
si mesmos, sio um meio'®. Englobam, ao mesmo tempo, diferentes eixos de ensino e
habilidades linguisticas de leitura e de escrita como margens especificas de uma mesma
totalidade. Soares (2004; 2014b; 2016), no curso de suas elaboragdes tedricas, discute a
existéncia de trés facetas da aprendizagem inicial da lingua escrita — a linguistica, a
sociocultural e a interativa*®—, cada uma delas decomposta em variadas subfacetas.

No que toca a faceta linguistica, o objeto de conhecimento ¢ o aprendizado do Sistema
de Escrita Alfabética (SEA), de suas propriedades e convengdes'’. A faceta interativa da lingua,
por sua vez, estd ligada a compreensao, a interpretagao e a produgdo de textos, que envolvem
elementos textuais e pragmaticos. A faceta sociocultural remete aos eventos e as praticas sociais
e culturais de uso da lingua escrita. Nenhuma dessas “facetas” ¢ isoladamente suficiente para
aprendizagem da lingua escrita. Entretanto, a faceta linguistica, na Educacdo Infantil, em
particular, tem sido alvo de querela no campo académico: ora defendida, ora criticada, ora
deixada a mercé das curiosidades espontaneas das criangas.

Esses embates, de carater ndo apenas epistemologico, mas profundamente politico,
resultaram, desde as primeiras décadas do século XXI, em intensa proliferacao de publicagdes

sobre alfabetizar ou ndo na Educacao Infantil (Scarpa, 2006; Diniz, 2019; Silva et al., 2022),

Essa afirmago ndo implica a defesa da perpetuagio indefinida da alfabetizagdo ao longo da escolarizacdo das
criangas. No entanto, também lembramos que a fixagdo de um marco temporal para esse processo, ainda que
fundamental para a organizagdo do ensino e a promocao da equidade, ndo garante, por si s, sua efetivacao.
Embora o Plano Nacional de Educagido (PNE) estabeleca a alfabetizagio até o 3° ano do Ensino Fundamental
¢ a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) recomende sua realizagdo preferencialmente até o 2° ano, tais
diretrizes normativas ndo asseguram que todas as criangas alcancem esse objetivo dentro do periodo estipulado.
Apesar disso, ¢ necessario o estabelecimento de metas ao final de cada ano de escolarizag¢do, de modo a garantir
que as habilidades de alfabetizaco e de letramento possam progredir continuamente e de maneira integrada ao
longo dos anos. E o que, por exemplo, propde o Projeto Alfaletrar, desenvolvido na rede municipal de Lagoa
Santa, Minas Gerais, que se pauta, dentre outros principios, em praticas de alfabetizagdo ancoradas em
contextos significativos para as criangas, promovendo, de forma integrada, o aprendizado do sistema de escrita
alfabético, o desenvolvimento de competéncias de leitura e a compreensdo de textos em diversos géneros, bem
como habilidades de producao textual.

Encontramos nas discussodes realizadas por Elsie Rockwell (1985), no artigo intitulado “Os usos escolares da
lingua escrita”, alguns indicativos dessas facetas, sem que fossem ainda nomeadas. No mesmo nimero da
revista Cadernos de Pesquisa em que esse artigo foi publicado, encontramos também o classico texto “As
multiplas facetas da alfabetiza¢do”, de Magda Soares (1985), no qual a autora desenvolve sua teorizacao
introdutoria sobre as facetas da aprendizagem inicial da lingua escrita.

Ha outros objetos de conhecimento que fazem parte da dimenséo linguistica, que ndo somente a Apropriagdo
do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), como a ortografia, por exemplo. No entanto, conforme mencionado
anteriormente, ndo foram incluidos em nossa investigagao.
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que tém estado atravessadas por relagcdes conflitantes entre teorias e pelo que também
nomeamos de “confronto de falsos opostos”. Esse conflito ocorre como se a escolha pelas
facetas interativa e sociocultural devesse impreterivelmente implicar na exclusdo da faceta
linguistica — ou aquelas ou esta; se esta, entdo nao aquelas.

Se essa “luta de campo” se manifesta na esfera da producdo e da circulagdo cientifica,
ha boas razdes para acreditarmos que ela ndo encontra, necessariamente, reflexo direto nas
praticas de ensino das professoras. Evidéncias empiricas, provenientes de investigagcdes ja
conduzidas no Brasil, sdo provas disso: estudos como os de Souza (2011) e Nogueira (2011),
apenas para citar alguns exemplos, atestam a presenca de praticas alfabetizadoras na Educagao
Infantil. Isso ndo significa, porém, que as perspectivas adotadas pelas docentes sejam as
mesmas, nem que o ensino ocorra de maneira contextualizada e integrado ao trabalho com o
letramento.

Com as consideragdes anteriores, esperamos ter esclarecido que, quando tratamos da
alfabetizacdo e do letramento, estamos nos remetendo a processos distintos, embora isso nao
indique que sejam inteiramente independentes. Com efeito, adicionamos uma observagao
fundamental as ja realizadas: a importancia da identificagdo das habilidades linguisticas de
alfabetizacgdo e de letramento que vém sendo ensinadas nas escolas.

Essa, porém, ndo ¢ uma tarefa simples, por, pelo menos, duas razdes. Uma primeira
razdo ¢ a complexidade de determinar as habilidades linguisticas que constituem a alfabetizagao
e, em especial, o letramento, inclusive as de natureza metodolédgica, porque estdo ligadas aos
contextos historico, social, cultural, economico, ideoldgico e politico envolvidos (Soares,
2014b). Uma segunda razdo reside na variedade de habilidades que ambos os processos
englobam, j4 que ndo se trata de uma habilidade apenas, mas de um conjunto delas, cujo ensino
depende da perspectiva ou da concepgao adotada acerca do ensino da lingua e dos referentes
tedricos que se adotam®®. Além disso, a tentativa de mensurar essas habilidades, exclusivamente
por meio de parametros quantitativos, pode ocultar dimensdes qualitativas que lhes sdo
inerentes.

Entao, como equilibrar, por um lado, o reconhecimento das habilidades linguisticas de
alfabetizacdo e de letramento e, por outro, as dificuldades de avalia-las de maneira adequada?
Esse ¢ justamente o esfor¢o que empreendemos nos capitulos 6 e 7%°, dedicados as analises,

cujas discussdes, desenvolvidas nesta fundamentagio teorica, consideramos indispensaveis

18 Nio queremos, com isso, atribuir as concepgdes € ds praticas uma relagio de causa e consequéncia.
19 Nosso objetivo ndo €, evidentemente, propor uma solugio para esse paradoxo. Nossos propositos sdo
exclusivamente para esta pesquisa.
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para adentrar nas dguas caudalosas e nos meandros, nada dbvios, desse curso intenso que ¢ a
aprendizagem inicial da lingua escrita.

Por isso, defendemos, ao longo deste trabalho, que a aprendizagem inicial da lingua
escrita é como um rio que flui, habitando entre duas margens®. Ela, portanto, ndo se d4 em um
movimento constante “de” uma margem “a” outra, mas “entre” uma margem “e” outra. As duas
margens estdo, por conseguinte, inextricavelmente vinculadas como os dois lados de uma
pagina de papel. Assim, a alfabetizacdo e o letramento ndo se opdem no bindrio “margem
direta” ou “margem esquerda”.

A palavra margem tanto pode significar beira d’agua, quanto indicar o limite externo a
algo. Outrossim, também, pode referir-se a linha diviséria que circunda a pagina e delimita até
onde escrever. No caso desta tese, empregamos o termo margem, no titulo que encabecara as
duas proximas se¢des, para nos remetermos a uma parte ou dimensdo.

Para darmos conta dessa empreitada, utilizamos o conceito de entre-lugar (Bhabha,

2001) para situarmos a area onde o rio se desenvolve: um lugar possivel, mas nem sempre real,

da alfabetizacao e do letramento na educagao das criancas.

2.1 UMA MARGEM DO RIO: A ALFABETIZACAO

21

2.1.1 A escrita alfabética como “cédigo de transcricio da fala”™: o passado — ainda

presente — dos métodos tradicionais de alfabetizacao

Como vimos na se¢ao anterior, quando falamos de alfabetizacdo estamos nos referindo
a aprendizagem do sistema alfabético e das convengdes que regem o uso desse sistema. O
interesse por essa faceta linguistica, conforme escreve Soares (2016; 2020), espraiou-se por
diversos campos do conhecimento e propiciou, no transcurso da histdria, a elabora¢do de
métodos, politicas, teorias, praticas de ensino, materiais didatico-pedagogicos etc. que

pudessem fazer frente a sua complexidade.

20 Essa ideia foi inspirada pela leitura do conto “A terceira margem do rio”, de Jodo Guimardes Rosa, uma obra-
prima da literatura brasileira.

As expressdes “codigo de transcrigido da fala” ou simplesmente “codigo”, para se referir a determinada
concepcao de escrita alfabética, constituem qualificagdes contemporaneas, ja que, ao que tudo indica, ndo eram
empregadas no passado. Apesar de seu uso poder ser interpretado como anacronico, quando estamos nos
referindo a outra época, optamos por utiliza-las nesta tese, devido a auséncia de termos alternativos que
transmitam com precisdo a perspectiva a qual essa abordagem se vincula, razdo pela qual usaremos “codigo de
transcricdo” ou simplesmente “codigo” entre aspas.
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Até o inicio dos anos de 1980, uma grande parcela da literatura cientifica brasileira sobre
a alfabetizacdo esteve pautada na “querela dos métodos”??, como reconheceu Mortatti (2000).
No Brasil, assim como em outros paises, travou-se uma acirrada disputa entre métodos de
ensino de leitura e de escrita, que se expressou, mais precisamente, no embate entre 0s
nomeados genericamente de “métodos sintéticos” e “métodos analiticos”.

Essas duas vias metodoldgicas, proeminentes no decorrer de quase todo o século XX,
pressupunham, de modo geral, o que Ferreiro (2011, p. 28) denominou de “sequéncias
idealizadas de progressdo cumulativa”, independentemente da ordem de apresentacdo das
unidades linguisticas eleitas. Sendo assim, fosse pela via dos métodos de marcha sintética —
cujo foco estaria na percepgao auditiva das correspondéncias entre o oral e o escrito? —, fosse
pelos de marcha analitica — centrados na percepcgao visual das correspondéncias entre o escrito
e o oral —, o dominio mecanico (codificagdo e decodificacao) do sistema de escrita alfabética
seria uma condi¢do para que as criangas, posteriormente, lessem e produzissem textos (Soares,
2016).

As discussdes sobre os métodos foram se tornando, na histéria da educacao brasileira,
cada vez mais polarizadas (Frade, 2007). Por essa razdo, as concepcoes sobre ensinar a ler e a
escrever repousaram a favor de um ou de outro polo: sintéticos versus analiticos. A posteriori,
na tentativa de concatenar esses dois principios, foram criados os métodos ecléticos ou
analitico-sintéticos. Contudo, tais métodos (sintéticos, analiticos ou analitico-sintéticos)
apresentavam, ao menos, trés limitagcdes as nossas “lentes atuais”: simplificavam o complexo
trabalho de construgao conceitual, vivenciado pela crianca; adotavam uma visao adultocéntrica
da aprendizagem do alfabeto (Morais, 2012) e artificializavam as situacdes de producao e de
leitura de textos para priorizar a precisao e a fluéncia técnica.

Morais (2012) explica que os defensores desses métodos de alfabetizacao
compreendiam que, para garantir o sucesso da alfabetizagdo, era necessario que as criangas se
encontrassem em um estado de “prontidao”. Dessa maneira, ainda conforme o autor, um

conjunto de atividades do tipo writing readiness era proposto com vistas a verificar e a “medir”

22 Essa “querela dos métodos” ndio se restringiu ao contexto brasileiro; ao contrario, foi amplamente debatida em
diversos paises, como Estados Unidos, México, Franca e Argentina, ¢ ainda vigora como um leitmotiv na
educacio.

A aprendizagem da lingua escrita se daria em uma ordem hierarquicamente estabelecida, partindo das unidades
menores da lingua, classificadas como simples, para, progressivamente, alcancar as unidades maiores ¢
consideradas mais complexas ou dificeis. Todavia, esse entendimento acerca da aprendizagem da leitura e da
escrita resultou em determinados sectarismos. Como explica Ferreiro (2011), o “simples”, em uma perspectiva
do tamanho da unidade linguistica, ndo corresponde ao “simples” na perspectiva de quem aprende. Desse
modo, o fonema pode ser concebido como “simples”, no ambito linguistico, ja que o fonema constitui a menor
unidade da lingua, mas nem por isso ¢ “simples” do ponto de vista da aprendizagem.
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a maturidade da crianca nas habilidades de percepcdo, memoria e motricidade. No Brasil,
destacamos o Teste ABC e o Teste Metropolitano de Prontidao, que tinham fins diagnosticos,
ou mesmo prognosticos, € eram usados como critérios para categorizar os perfis individuais
dos/as alunos/as e das classes (Mortatti, 2000)%*.

A partir de 1970, o entendimento de que era necessdrio compensar as supostas
“caréncias”® das criangas das classes populares direcionou, por muito tempo, a politica
educacional brasileira (Kramer, 1982). Segundo essa autora, a teoria da privacao cultural e sua
decorrente proposta de educacdo compensatédria tinham o proposito de suprir as supostas
defasagens das criangas das classes menos favorecidas e, por isso mesmo, foram arroladas como
os antidotos para o fracasso e para a evasdo escolar, passando a incidir, preponderantemente,
no periodo anterior ao Ensino Fundamental, isto ¢, na Educagao Infantil.

Concebia-se, portanto, que as condigdes socioecondmicas constituiam um fator decisivo
para o bom desempenho escolar das criancas, de modo que a pobreza e a “deficiéncia”
linguistico-cognitiva estiveram intimamente associadas (Castedo; Torres, 2011). Nesse quadro,
nao foram poupadas explicagdes e promessas de resolugdes para as dificuldades das criangas
em aprender a ler e a escrever.

Historicamente, conforme declarou Oliveira Z. (2013), o trindmio higienista,
assistencialista e de cuidados com a saude definiu o atendimento educacional de criangas
menores de sete anos; mas ¢ importante lembrarmos, ainda nessas circunstancias, que as
primeiras institui¢des “‘pré-escolares” brasileiras forneciam um atendimento a duas
velocidades: se para as criancas mais abastadas havia uma preocupacdo em garantir uma
educacdo de exceléncia, para aquelas oriundas das classes populares tinham-se propositos
meramente assistencialistas (Kuhlmann Jr., 1998; Mernabini, 2020). Em outras palavras, sobre
a qualidade da educacao ofertada, sustentava-se “uma escola do conhecimento para os ricos e

uma escola do acolhimento social para os pobres” (Libaneo, 2012).

24 Em funcdo da repercussio e da disseminacio das bases psicologicas, contidas nesses testes, a importancia dos

métodos tradicionais de alfabetizag¢@o passou a ser relativizada (Mortatti, 2000). As avaliagdes psicologicas,
representadas pelos testes de prontiddo, adquiriram notoriedade com as teorias de déficit e de privagdo cultural,
provenientes dos Estados Unidos e da Gra-Bretanha, como forma de explicar os baixos desempenhos escolares
das criangas de classes menos favorecidas. Por conseguinte, adotava-se uma visdo patologizante em relacdo a
essas criangas, seja em nivel individual (falta de coordenag@o motora, discriminacdo visual e auditiva etc.) ou
social (auséncia de capacidades cognitivas e linguisticas) (Ferreiro, 2011).

Aludimos ao trabalho de Alexander e Fox (2004) sobre as praticas de leitura nos Estados Unidos, destacando
que dificuldades de leitura eram percebidas como deficiéncias que necessitavam de intervencdo, similarmente
ao modo como condi¢des de satide demandam atengdo médica. A aprendizagem da leitura, portanto, adotou
uma abordagem analitica semelhante a utilizada na medicina, caracterizada por diagndstico, prescricdo ¢
tratamento. Essa perspectiva médica sobre a leitura se tornou proeminente nesse pais durante toda a década de
1950.
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O fato ¢ que, colocada em xeque, no final de 1970, a educacdo compensatdria era “uma
resposta nao critica as dificuldades educacionais”, ja que “[acabava] por se configurar numa
nova forma de contornar o problema [do fracasso escolar] em lugar de atacd-lo de frente”
(Saviani, 2008, p. 28, adaptagdo nossa), colaborando para se preservarem discriminac¢des de
ordem econdmica, social e linguistica.

Quer dizer, com isso, que a educagao compensatéria e os métodos tradicionais de
educagdo, considerados ineficazes hd quase cinco décadas, foram superados? No Brasil,
tratando-se de praticas de ensino e de politicas educacionais, até recentemente em vigor, a
resposta nao parece ser necessariamente positiva.

Para efeitos desta exposi¢do, consideramos, por exemplo, os resultados de pesquisas
realizadas em diversas regides do pais (Souza, 2011; Pinheiro, 2012; Becalli, 2013, entre
outras), que demonstraram a persisténcia, nas praticas de ensino das docentes investigadas, de
um modelo de ensino da leitura e da escrita frequentemente rotulado como “tradicional”, o qual
reduzia a escrita a um mero “codigo de transcri¢ao da fala”.

De igual modo, estudos como os de Vieira e Peres (2012) e Vieira (2014; 2017)
revelaram que as cartilhas?®®, representativas dos métodos tradicionais, continuavam sendo
utilizadas em sala de aula como suportes para ensinar a ler e a escrever. Ou ainda, no que diz
respeito especificamente as politicas educacionais, os artigos da Revista Brasileira de
Alfabetizacdo (RBA)?’, Edigdo Especial, nimero 10, de 2019, apontaram para a forca do
“renascimento” de aspectos desse modelo “tradicional” na PNA. Esse quadro, embora
delineado de forma sucinta, justificaria a expressdo “ainda presente”, ao referir-se aos métodos
tradicionais de ensino da leitura e da escrita, como indicado no titulo desta se¢ao.

O que implica, porém, o uso do epiteto “tradicionais” ao nos reportarmos aos métodos
de alfabetizacao? Insistimos nesse ponto porque, geralmente, ha uma tendéncia a se empregar
o termo “tradicional” de maneira pejorativa, remetendo a algo ultrapassado, antiquado ou

obsoleto. Nao sdo esses usos que fazemos nesta tese.

26 Conforme Boto (2004), o termo “cartilha” deriva de “cartinha”, expressdo usada na lingua portuguesa desde o
inicio da Idade Moderna para designar textos impressos com o proposito de ensinar a ler, escrever e contar.
Geralmente, incluiam-se nesses textos o alfabeto, a formacéo de palavras e suas divisdes, além de trechos com
conteudos moralizantes, acompanhados de ora¢des ou salmos, refletindo a forte influéncia religiosa no ensino
primario que entdo se consolidava. A palavra “cartilha” também remetia a situagdes cotidianas: até o século
XIX, muitos dos textos que as criancgas levavam para as aulas de leitura eram manuscritos, com destaque para
as cartas (Boto, 2004). No Brasil, as primeiras cartilhas surgiram no final do século XIX, mantendo uma estreita
relagdo com os métodos tradicionais de alfabetizagdo (Mortatti, 2000).

27 Consultar: https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/issue/view/17.
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Em verdade, o substantivo que se esconde sob esse adjetivo remete-nos a um tempo
histérico: aos métodos predominantes at¢ a década de 1980, antes da introdugao do
construtivismo no campo da alfabetizagdo. Nao ¢ demais sublinhar que o “tradicional” nao
cessa de ser reconstruido. O que hoje denominamos de “tradicional” ja ocupou, outrora, o lugar
de “novidade”; e o que hoje concebemos como “novo” tornar-se-a o “tradicional” de amanha,
quando, inevitavelmente, outro “novo” surgira (Soares, 2004).

Como o/a leitor/a pdde perceber, nesta secao, decidimos voltar no tempo, pois
consideramos que, a partir dessa incursdo, poderiamos melhor situar certas discussdes
empreendidas no plano teodrico sobre a alfabetizacdo e articula-las com o plano pratico, por
meio de pesquisas ja realizadas. Isso ndo significou, de maneira alguma, manter uma postura
saudosista ou apenas de denuncia em relacao ao passado €, nem mesmo, enquadra-lo como
mero antecedente do presente. Esse passeio por “lugares” da alfabetizagdo, com a ambicao de
atravessar o tempo e o espaco, foi, em certa medida, estruturado cronologicamente.

Na se¢do seguinte, veremos que, especialmente a partir do inicio da década de 1980,
avolumaram-se as criticas aos métodos tradicionais, devido as suas limitagdes ¢ as novas
demandas politicas e sociais que emergiram a época, as quais estiveram acompanhadas por
propostas de mudangas na educagdo, como a introducao do pensamento construtivista, no qual

se baseia a teoria da psicogénese da escrita.

2.1.2 A escrita como sistema de representacio: a psicogénese da escrita

Especialmente a partir dos anos de 1980, os estudos de Ferreiro e Teberosky (1985)
deixaram marcas indeléveis no campo do desenvolvimento infantil. As autoras demonstraram
que os insucessos das criancas das classes populares nao tinham correlagao com “deficiéncia
linguistico-cognitiva” ou a pouca, ou nenhuma, escolarizagdo de suas familias; mas eram,
sobretudo, decorrentes das limitadas oportunidades, inclusive didatico-pedagdgicas, que essas
criangas tinham de convivéncia e reflexdo com/sobre a lingua escrita em seu meio social. Por
meio desse e de outros trabalhos desenvolvidos a posteriori, passamos a reconhecer, também,
que as criangas, de diferentes classes sociais, possuiam um notdvel conhecimento sobre o
funcionamento do sistema de escrita, antes mesmo de ingressarem na escola. Sendo assim, o
inicio do conhecimento da lingua escrita seria anterior ao periodo de escolarizagao obrigatéria
€, cComo apanagio, seguiria uma sequéncia evolutiva, isto é, com esquemas de conceitualizagdo

cada vez mais complexos.
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De acordo com Mortatti (2000) e Soares (2014b), a teoria da Psicogénese da Escrita,
desenvolvida por Ferreiro e seus/suas colaboradores/as, promoveu uma revolugcdo conceitual
no ambito da alfabetizagdo, tendo em vista que, no quadro dessa teoria, compreendemos como
as criangas se apropriavam e (re)construiam ideias ndo convencionais acerca desse objeto
social, linguistico e simbdlico chamado escrita. Ademais, como resultado desses trabalhos, a
escrita alfabética, por sua vez, deixou de ser concebida como um mero “cddigo” de conversao
das unidades sonoras (os fonemas) por suas respectivas formas graficas (as letras) e passou a
ser entendida como um sistema de representacdo dos segmentos sonoros da fala?®,

Ao considerar o sistema alfabético como um “cédigo”, a aprendizagem da escrita era
reduzida ao dominio de uma técnica, cuja énfase estava na memorizacao e na reprodugdo dos
aspectos graficos ou figurativos, obliterando os seus aspectos conceituais — no codigo Morse,
por exemplo, cada letra ou nimero ¢ representado por um conjunto unico de pontos e tracos.
As suas propriedades e suas relagdes sdo predeterminadas, pois, para usa-lo, os individuos
precisam ja terem dominado os simbolos do sistema de escrita alfabética e de numeragao
decimal. Por isso, as mensagens somente tornam-se interpretadas ou produzidas quando os
individuos ja dominam os sistemas notacionais codificados. Por outra via, ao tratar a escrita
alfabética como um sistema de representagdo historico e de produgao coletiva, compartilhado
por multiplos e variados usudrios, a sua aprendizagem envolvia a reconstru¢ao conceitual pelas
criangas do processo de invencdo desse sistema e de suas regras de produgdo (Ferreiro;
Teberosky, 1985). Para tanto, os aprendizes precisavam descobrir ndo somente o gue a escrita
representava, mas, também, como eram construidas essas representacdes € notagdes (Morais,
2012; Soares, 2014b).

Pautando-se, sobretudo, no construtivismo piagetiano e no inatismo linguistico

chomskyano, Ferreiro e Teberosky (1985) tipificaram as hipoteses®®

construidas pelas criancas
para entenderem a natureza e o funcionamento da escrita. Consoante as autoras, a aprendizagem
da escrita se daria por estdgios bastante especificos e hierarquicos®, os quais discutiremos

brevemente a seguir.

28 Mortatti (2000) postula que os questionamentos sobre os discursos construtivistas, ao final da década de 80 do

século XX, contribuiram para que, pouco a pouco, os discursos interacionistas de lingua — como uma forma
de (inter)agdo verbal/discursiva — se propagassem, sem que, com isso, as abordagens psicolinguisticas (tais
como a Teoria da Psicogénese da Escrita) fossem renunciadas, o que resultou num certo ecletismo teorico
“sintetizado nas expressdes ‘socioconstrutivismo’ ou ‘construtivismo-interacionista’” (Mortatti, 2000, p. 276),
que ainda vigora no periodo em curso.

Empregamos o termo “hipotese” como sindnimo de “periodo”, “etapa”,
ocorrem determinados fendmenos ligados ao desenvolvimento da escrita.
Outros estagios de desenvolvimento da escrita, mas na lingua inglesa, foram propostos por pesquisadores/as
como Richard Gentry e Linnea Ehri, conforme Soares (2016).

2 nivel”, “fase” ou “estagio” em que
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No inicio do processo de apropriacdo da escrita, nomeado de estagio pré-sildbico, as
criancas ja disporiam de ideias sobre a escrita e fariam registros graficos ndo convencionais,
pois ainda nao teriam compreendido que a escrita representaria e notaria os significantes orais
das palavras e ndo os seus significados. Ao longo dessa hipdtese de escrita, elas podiam
apresentar o que foi designado de realismo nominal (Carraher; Rego, 1981) que, em outras
palavras, consistia na forma pela qual as criancas, ou até mesmo os adultos®!, atribuiam as
grafias das palavras caracteristicas daquilo que elas designavam, nao dissociando, portanto, o
significante do seu significado.

Nessa perspectiva, a palavra urso seria considerada maior do que a palavra borboleta
em razao do tamanho do objeto a que a palavra se refere e ndo da quantidade de letras ou silabas
que ela apresenta. Carraher e Rego (1981), apds investigarem a relagdo entre o realismo nominal
€ 0 progresso na leitura, constataram que as criangas que tinham uma concepgao realistica das
palavras, e ndo conseguiam analisa-las em unidades menores que as silabas, apresentando
algum nivel de realismo nominal, demonstravam baixos desempenhos nas tarefas de leitura
propostas. As autoras ratificaram, a partir dessa pesquisa, a importancia da dissociagao entre o
significado e a representagao fonoldgica das palavras para a compreensao do sistema de escrita
alfabética e o desenvolvimento da leitura.

Ainda no tocante a etapa pré-silabica, as criancas estariam buscando estabelecer
principios para distinguir as marcas iconicas e as ndo iconicas. A medida que iriam avangando,
poderiam utilizar em suas producdes rabiscos, bolinhas, garatujas, pseudoletras e até letras,
porém, sem estabelecer relagdes com os sons das palavras que desejariam escrever.
Gradativamente, as crian¢as comecariam, nessa fase, a perceber que, para escrever, seria
preciso utilizar uma quantidade minima de letras ou simbolos (ndo menos que dois ou trés) para
que pudesse ser lida, variando os sinais graficos no interior das palavras (letras ou simbolos nao
repetidos). Aos poucos, também, notariam que, para escrever diferentes palavras, necessitariam
ser criadas diferengas objetivas nas suas produgdes. Assim, progressivamente, descobririam
que essas variagdes ndo ocorreriam somente no interior das palavras (variacdo intrafigural),
mas também entre as palavras (variagdo interfigural).

Na hipotese silabica, sob a rubrica de Ferreiro (1979) e Ferreiro e Teberosky (1985),
regularmente, as criangas empregariam um sinal grafico para cada silaba da palavra. Nesse
momento, estariam comec¢ando a descobrir que a escrita alfabética representa os sons da fala.

Duas microcategorias seriam proprias desse nivel, as quais foram nomeadas de sildbica

31 Cf., por exemplo, os estudos de Roazzi et al. (1994) e outros.
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quantitativa e silabica qualitativa. Na hipotese silabica quantitativa, as criangas empregariam,
de forma estrita, uma letra para cada silaba sem haver correspondéncia sonora com a palavra
escrita. J4 na hipotese silabica qualitativa, as criancas utilizariam uma letra para cada silaba,
mas com valor sonoro, isto €, as letras escolhidas para formar a palavra corresponderiam aos
segmentos das silabas pronunciados. Esse periodo foi reconhecido como o inicio da
“fonetizacdo” da escrita, que seria concluido apenas no periodo alfabético (Ferreiro; Goméz-
Palacio, 1982).

Na hipotese silabica-alfabética, as criangas passariam por conflitos que as levariam a
segmentar o oral de uma maneira diferente, ndo somente no ambito da silaba; mas, também, do
fonema. Essa hipotese foi considerada pelas pesquisadoras como um periodo de transicao, ja
que as criancas costumariam oscilar nas suas representagdes, na medida em que ora registrariam
uma letra para cada silaba da palavra (hipotese sildbica), ora registrariam as unidades sonoras
menores, os fonemas (hipdtese alfabética). Haveria, portanto, nessa fase, alternancia e
ampliacdo grafofonica (Ferreiro; Teberosky, 1985).

Na hipétese alfabética, ocorreria um grande salto qualitativo em comparagdo aos
periodos precedentes, pois as criangas ja teriam estabelecido correspondéncias entre fonemas e
grafemas, ainda que pudessem fazer uso de sinais graficos com ou sem valor sonoro
convencional. Ademais, ter atingido essa hipdtese ndo seria sindbnimo de que elas estariam
alfabetizadas e capacitadas a escrever ortograficamente.

Esses niveis evolutivos descritos por Ferreiro e Teberosky (1985), bem como por
Ferreiro e Goméz-Palacio (1982), foram problematizados por diversos/as autores/as. No estudo
conduzido por Pasa et al. (2006), com 115 criangas francesas, foi investigada a variedade dos
procedimentos utilizados pelas criangas em relagdo ao processamento da escrita nas situagdes
que lhes foram apresentadas. Para tanto, foram realizadas tarefas de escrita de palavras e de
frases, utilizando as estruturas silabicas mais comuns no francés (CV, CCV, CVC), bem como
de entrevista metagrafica.

Desse modo, 50 criancgas investigadas (43%) demonstravam uma unica forma de
conceitua¢do da escrita, mas 65 delas (57%) usavam dois ou mais tipos de tratamento nas tarefas
de escrita espontanea propostas pelos autores. Essa variabilidade dependia, especialmente, da
estrutura da silaba e da posi¢ao ocupada pelo fonema em cada palavra. Assim, os resultados
evidenciados no trabalho supracitado, tal qual no de Martins Mata e Silva (2014), apontaram
que os niveis propostos por Ferreiro e Teberosky (1985) poderiam ser tomados como pontos de
referéncia gerais, mas ndo, necessariamente, como etapas obrigatorias a serem percorridas por

todas as criangas.



60

Morais (2012), em estudo sobre o tema, chamou atengdo para as variagdes de
conceitualizacao nas produgdes escritas de uma mesma crianga. Segundo o autor, os aprendizes
poderiam ndo apresentar, de forma exclusiva, e em todas as situagdes, uma unica hipotese de
escrita. Essas oscilagdes seriam resultantes ndo somente de conflitos provocados pelas
particularidades das palavras elegidas (como as monossildbicas, por exemplo), ou mesmo pela
complexidade da tarefa planejada; mas também pelos conhecimentos que, progressivamente,
as criangas iriam acionando acerca das propriedades da escrita. Outrossim, as praticas de ensino
e as oportunidades sociais poderiam incidir no ritmo com que as criangas avangariam em suas
hipoteses.

Comparando os efeitos das praticas pedagogicas nos desempenhos das criangas da “pré-
escola” e da 1* série, em tarefas de leitura, compreensdo e escrita, Rego e Dubeux (1994)
percebeu que aqueles/as estudantes que foram estimulados/as a refletir sobre os sons das
palavras, ler e escrever textos em sala de aula, apresentaram hipoteses mais avangadas de escrita
e melhor rendimento nas tarefas de leitura, compreensdo e produgdo textual. Investigacdes,
como as realizadas por Rego e Dubeux (1994) e por outros/as pesquisadores/as (Morais, 2012;
2019), indicaram a relevancia exercida pela consciéncia fonoldgica para a percepcao das
relagdes entre a fala e a escrita, mas esse tema, conforme salienta Morais (2019), foi, de certo
modo, escamoteado pela teoria da Psicogénese da Escrita.

Dito isso, a proxima secao serd dedicada a consciéncia fonologica e ao conhecimento
dos nomes das letras. Discutiremos as relacdes entre a aprendizagem inicial da escrita, a
consciéncia fonologica e o conhecimento dos nomes das letras, por meio de evidéncias
provenientes de produgdes cientificas brasileiras e internacionais. Além disso, destacaremos
como as caracteristicas linguisticas especificas dos idiomas podem, até certo ponto, explicar as
diferencas de desempenho entre criancas de varias nacionalidades (em tarefas de consciéncia

fonologica e de conhecimento dos nomes das letras).

2.1.3 Consciéncia fonologica e conhecimento dos nomes das letras: condicio e/ou

consequéncia para/da aprendizagem da escrita?

A consciéncia fonolégica®® despontou, na literatura, a partir da década de 1970, quando

se passou a reconhecer que, para compreender a escrita alfabética, como um sistema notacional,

320 volume de publicagdes sobre a consciéncia fonoldgica cresceu exponencialmente nas tltimas cinco décadas.

Em levantamentos realizados, no intersticio de 1980 a 2020, diversos/as pesquisadores/as (Maluf; Zanella;
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era necessario que as criangas estivessem atentas aos estratos sonoros das palavras e as suas
possibilidades de segmentacao em sequéncias sonoras, independentemente de seus contetdos
semanticos (Soares, 2016; Morais, 2019). Por consciéncia fonoldgica, entendemos a capacidade
de identificar, segmentar, isolar, unir, analisar ¢ manipular os componentes sublexicais das
palavras (tais como: silabas, fonemas, rimas e aliteragdes), dissociando-os de seus significados.

Evidéncias teoricas e empiricas (Soares, 2016; Spinillo; Mota; Correa, 2011) alegaram
que as caracteristicas da ortografia de diferentes linguas teriam efeitos nas habilidades de
consciéncia fonologica consideradas mais importantes para o aprendizado da escrita. Tendo
isso em vista, a consciéncia intrassilabica (rimas e aliteragdes), por exemplo, estaria diretamente
associada ao desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita em idiomas opacos, cujas
correspondéncias entre fonologia e ortografia seriam mais arbitrarias, tais como o inglés. Ja no
portugués brasileiro, que apresentaria uma ortografia relativamente transparente, essas
habilidades estariam vinculadas, sobretudo, a consciéncia sildbica. Em algumas linguas, as
relagdes entre fonema e grafema, portanto, seriam mais complexas do que em outras, como
aludiu Soares (2016).

Kim (2008), por meio de quatro tarefas com 215 criancas coreanas, entre quatro e cinco
anos de idade, que frequentavam a “pré-escola”, concluiu que a consciéncia fonoldgica na
lingua coreana apresentava muitas caracteristicas que a distinguiam de outros idiomas, tais
como o inglés. Consoante a autora, o idioma coreano tinha um sistema de escrita alfabético
transparente, no qual cada letra representava um fonema, ao contrario do que ocorria no inglés.
Kim (2008) observou que as criangas alcancavam melhores desempenhos nas tarefas de
consciéncia fonoldgica no ambito da silaba inicial em comparacdo com as tarefas que
envolviam a conscientiza¢do sobre a rima e o fonema. No tocante a consciéncia intrassilabica,
a aliteracdo era a mais acessivel para as criangas coreanas em detrimento da rima. Assim, foi
levantada a hipotese, pela autora, de que a predominancia da estrutura silabica CV (consoante
+ vogal) poderia explicar a acessibilidade da aliteracdo no nivel da silaba.

Aidinis e Nunes (2001) argumentaram que o inglés e o alemao, por exemplo, seriam
linguas que possuiriam muitas palavras monossilabicas e silabas bastante complexas, com

maior presenga de silabas CVC (consoante + vogal + consoante). Em outras linguas, como

Pagnez, 2006; Moura; Paula, 2013; Melo, 2017) constataram que, dentre os diferentes dominios da consciéncia
metalinguistica, a consciéncia fonoldgica permanece sendo a mais investigada em teses, artigos e dissertagdes.
De acordo com Soares (2016), essa significativa predominancia de pesquisas pode ter duas razdes principais:
primeiramente, porque, desde os anos de 1970, vém sendo priorizadas, nos estudos internacionais sobre a
aprendizagem inicial da escrita, as relagdes desta com a consciéncia fonologica; segundamente, devido ao
entendimento da importancia dessa dimensao metalinguistica para responder aos desafios do fracasso brasileiro
no que se refere a alfabetizagao.
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portugués, espanhol e grego, a titulo de exemplo, haveria menos palavras monossilabicas e um
maior niimero de silabas simples, tais como CV (consoante + vogal)®>. Desse modo, seria dificil
(ou mesmo impossivel) construir tarefas de exploragdo da consciéncia fonoldgica apenas com
palavras monossilabicas no portugués. Além disso, as silabas desempenhariam um papel mais
significativo nas aprendizagens de leitura e de escrita em portugués, espanhol e grego (Aidinis;
Nunes, 2001).

Estudos realizados, em diferentes paises e idiomas, documentaram que as criangas eram
mais bem-sucedidas nas tarefas de segmentacdo silabica do que nas de consciéncia fonémica.
Goikoetxea (2005), questionando se esses resultados poderiam ser extrapolados para a lingua
espanhola, analisou os rendimentos de criancas (do jardim de infancia, da “pré-escola” e da
1? série), nativas do idioma espanhol, em tarefas de consciéncia fonoldgica. Os dados
apresentados pela autora indicaram que as criangas, de fato, apresentavam melhores
performances no processamento linguistico no nivel da silaba do que no nivel de fonema. A
pesquisadora ainda testemunhou que, nas tarefas de consciéncia intrassilabica, as criancas da
“pré-escola” analisadas tiveram um rendimento maior em rimas do que em aliteragdes,
inversamente ao observado com as criangas da 1? série. Para a autora, essa mudanga de padrao
de desempenho poderia ser uma consequéncia da aprendizagem da leitura.

E necessario, porém, considerar que os desempenhos das criangas, nas tarefas de
consciéncia fonologica, poderiam estar diretamente ligados as diferentes demandas cognitivas,
exigidas nessas mesmas tarefas, bem como as unidades linguisticas (silaba, rima, aliteragdes ou
fonemas) que estariam sob andlise (Treiman; Zukowski, 1991). Essas cientistas postularam que
as unidades intrassilabicas, como rimas e aliteragdes, costumavam atuar como intermediarias
entre as silabas e os fonemas para as criancas pequenas. Para alguns/algumas estudiosos/as,
certos niveis de consciéncia fonoldgica, como a sensibilidade a rima, desenvolver-se-iam
espontaneamente nas criancas e em adultos/as analfabetos/as como consequéncia do
crescimento linguistico e cognitivo, embora isso ndo significasse, necessariamente, que eles/as
eram capazes de pronunciar os segmentos das palavras que as representavam (Soares, 2016).

Vernon e Ferreiro (1999), por meio de estudo realizado com 54 criangas mexicanas, que
frequentavam o jardim de infancia, cujas idades variavam de cinco a sete anos, sublinharam
que as tarefas de leitura e escrita podiam auxiliar as criangas a pensarem sobre a estrutura sonora
da linguagem. Para um amplo corpus de pesquisas, de varias linguas alfabéticas, utilizando

variadas abordagens metodoldgicas, a relacdo entre os componentes fonoldgicos e a

33 Para mais informagdes sobre os sistemas de representagdo das escritas alfabéticas transparentes ou opacas,
consultar Soares (2016).
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compreensdo do principio alfabético tornou-se axiomadtica. Gombert (2010; 2003) indicou, a
vista disso, duas hipdteses possiveis. A primeira seria a de que o contato com a leitura e a escrita
impulsionaria o surgimento de capacidades fonoldgicas. No tocante a segunda, em contraste,
as capacidades fonologicas seriam facilitadoras das aprendizagens da escrita.

Apoiamo-nos nessa discussao de Gombert (2010; 2003) e incluimos ainda uma terceira,
cuja relagdo estabelecida entre as habilidades fonologicas e a aprendizagem da leitura e da
escrita seria de causalidade bidirecional. Todavia, apesar de estudos demonstrarem haver certa
conexao entre a consciéncia fonologica e a aprendizagem da escrita, ora como uma condigao,
ora como consequéncia, ou mesmo ambas, esse debate ainda se encontra em aberto.

Defendemos neste nosso trabalho, apoiando-nos em Morais (2012; 2019a), a existéncia
de uma relacdo de mao dupla entre a consciéncia fonologica e a aprendizagem da leitura e da
escrita, pois certas habilidades, para identificar ¢ manipular unidades sonoras da linguagem, sao
necessarias para a crianca aprender a ler e a escrever, enquanto outras parecem ser
consequéncia. Todavia, segundo o referido autor, a reflexdo metafonologica ndo assegura per
se a compreensdo do funcionamento do sistema de escrita. Por isso, € possivel dizermos que
“a consciéncia fonoldgica ndo parece constituir condi¢do suficiente (ou um remédio
miraculoso) para uma crianga dominar nosso sistema alfabético”, embora ela seja indispensavel
(Morais, 2019a, p. 35).

Atentamos, ainda, para o fato de que a consciéncia fonoldgica ¢ mais abrangente que a
consciéncia fonémica, na medida em que a primeira inclui a consciéncia ndo s6 dos segmentos
fonémicos da fala, mas também de outras unidades maiores que eles (Morais, 2012; 2019a).
Apos investigarem a relacdo entre diferentes habilidades de consciéncia fonémica e os
desempenhos de leitura, demonstrados por criangas brasileiras alfabetizadas pelo método
fonico, Aragao e Morais (2020) observaram que os/as estudantes participantes do estudo tinham
dificuldades para resolver diversas tarefas de consciéncia fonémica, tais como sintetizar
fonemas para formar palavras, produzir palavras com o mesmo fonema inicial, pronunciar
fonemas isolados dentre outras; pois, apesar de terem sido ensinadas pelo método fonico,
tendiam a pensar, predominantemente, no nivel das letras ou das silabas e ndo dos fonemas.

Em estudo longitudinal com criangas francesas, Ecalle, Magnan e Biot-Chevrier (2009),
apos aplicarem diferentes testes ao longo de dois anos consecutivos, desde o ultimo ano da
Educacgao Infantil (Grande Section de Maternelle) até o 1° ano do Ensino Fundamental (Cours
Préparatoire), apontaram que o conhecimento dos nomes das letras constituia um importante

recurso estratégico para o aprendizado inicial da escrita.
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Nessa mesma perspectiva, Lourengo e Alves-Martins (2010) analisaram as hipdteses de
escrita de 28 criangas em idade “pré-escolar”, a consciéncia fonoldgica (no ambito da silaba e
do fonema inicial) e o conhecimento dos nomes das letras, em trés momentos distintos, do
ultimo ano da “pré-escola”. As autoras evidenciaram que, quanto mais as criangas avancavam
em relacdo a conceitualizacdo da escrita alfabética, mais nomes de letras elas demonstravam
conhecer e revelavam possuir maior nivel de consciéncia silabica. Os estudos de Barrera e
Santos (2016) enveredam para conclusdes similares a de Lourengo e Alves-Martins (2010),
verificando o desempenho de criangas “pré-escolares”. Nos resultados, Barrera e Santos (2016)
indicaram haver uma forte correlagdo entre o conhecimento das letras e a escrita, mas ambas
moderadas em relagdo a consciéncia fonoldgica.

Pollo, Kessler e Treiman (2005) efetuaram dois estudos, ambos publicados em um artigo
que tinha o objetivo de analisar diferencas da ortografia do portugués brasileiro e do inglés
norte-americano. No primeiro estudo, os/as pesquisadores/as verificaram que as palavras em
lingua portuguesa consideradas dissilabas possuiam uma propor¢do maior de nomes de letras
vogais do que em inglés. Essa estratégia de utilizacdo dos nomes das letras para as escritas das
palavras levava as criangas brasileiras a escreverem, aproximadamente, uma letra por silaba,
mas nio conduzia as criangas norte-americanas a essa aproximacdo. Por isso, para os/as
autores/as, o reconhecimento dos nomes das letras, principalmente das vogais, era mais util para
as criangas brasileiras, pois o fato de os nomes das letras serem ouvidos nas palavras em
portugués, com certa frequéncia, facilitaria a compreensao das criangas em torno da escrita
enquanto um sistema representacional.

Embora a maioria das criangas brasileiras e norte-americanas participantes do segundo
estudo ndo soubessem ler nenhuma palavra, quase todas foram capazes de identificar os nomes
das letras e alguns dos seus sons correspondentes. Entretanto, as criangas brasileiras
costumavam usar preponderantemente mais vogais do que as criangas norte-americanas.
Segundo os/as pesquisadores/as, as criangas brasileiras podiam, desde cedo, perceber que, no
portugués, as palavras apresentam uma alta proporcao de vogais. J4 as criangas de lingua inglesa
representavam, sobretudo, as consoantes, suprimindo as vogais. Sendo assim, os resultados
indicaram que propriedades especificas dos idiomas podiam conduzir a diferentes padrdes de
desempenho das criancas.

Como ja comentamos, as estruturas sildbicas de linguas opacas e transparentes podiam
explicar, em certa medida, diferengas nas grafias dos idiomas e resultados contrastantes em
pesquisas que analisaram os desempenhos das criangas, em determinadas tarefas de escrita. Os

dados evidenciados nas pesquisas de Lourenco e Alves-Martins (2010) e Barrera e Santos
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(2016), porém, distanciaram-se dos que foram encontrados por Leite e Morais (2011). Estes
ultimos autores buscaram investigar em que medida o conhecimento do nome das letras estaria
relacionado a evolucdo das hipoteses de escrita de doze criangas, do 1° ano do Ensino
Fundamental, de duas escolas da cidade de Recife (particular e publica). Para tanto, em cinco
ocasides, realizaram com as criangas atividades de escrita espontanea e de reconhecimento de
letras.

Esses/as pesquisadores/as constataram que, ao longo do ano letivo, as criangas
evoluiram quanto ao reconhecimento dos nomes das letras, mas isso ndo significava
proporcionalmente uma mudanga nos seus niveis conceituais de compreensdo da escrita
alfabética. Assim, embora as criangas com niveis mais avancados de escrita pudessem
reconhecer um numero maior de letras, elas (as criangas) podiam nao saber utiliza-la para
estabelecer as correspondéncias grafofonicas. Desse modo, as criancas podiam estar
familiarizadas com os nomes das letras, mas ndo saber ler e escrever convencionalmente. Essa
evidéncia remeteu-nos ao trabalho de Tolchinsky-Landsmann (2003, p. 19) quando escreveu:
“uma coisa € reconhecer os elementos de uma notag¢ao, seus nomes ¢ sua ordem interna; outra
€ processa-los e interpreta-los”.

E importante salientarmos que o conjunto de trabalhos aqui citados, apesar de lidar com
temas em comum, apresenta divergéncias relacionadas, sobretudo, a perspectiva
epistemologica que os orienta: parte (ou maioria) das pesquisas que investigam o conhecimento
de letras (possivel de ser transladado a consciéncia fonologica) — como a de Pollo, Kessler e
Treiman (2005) —, assume uma visdo associacionista/conexionista de aprendizagem,
acreditando que os/as alunos/as aprendem por meio da repeticdo daquilo que o adulto lhes
transmite. Outros trabalhos, como os de Leite e Morais (2011) e Tolchinsky-Landsmann (2003),
indicados, optam por uma orientagdo construtivista, que considera uma perspectiva evolutiva
ao tratar dos conhecimentos das criangas.

Diante do que foi discutido, o que poderiamos pontuar sobre a apresentacdo de letras
isoladas em tarefas escolares? A conclusdo de Scarpa (2014), em sua tese de doutorado, ¢
bastante esclarecedora. A autora verificou que a apresentagcdo gradual e sistematica de letras
isoladas nao se mostrava a melhor forma de ensinar, quando se queria que as criangas
aprendessem as letras do alfabeto. Conforme ja mencionado, embora fosse um conhecimento
relevante para as criangas, ndo se constituia em pré-requisito para que elas progredissem na
compreensdo do funcionamento do sistema de escrita alfabético. Ademais, a autora sugeria que,
ao nao isolar as letras de seus contextos de uso, as crian¢as ndo perderiam de vista as

caracteristicas do objeto de ensino, ja que a escrita estaria sempre mediada pelas praticas
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sociais. Entretanto, ndo nos parece inadequado também que as criangas manipulem as letras
com unidades independentemente de seus contextos de uso, como, por exemplo, em situacdes
com o alfabeto movel. Na proxima secdo, trataremos da reinvencao da alfabetizacdo, sem,

contudo, descurar do letramento.

2.1.4 Reinvencao da alfabetizacao

Especialmente a partir dos anos 1990%%, com a intensificagido das pesquisas sobre o
letramento, as praticas especificas de ensino do sistema de notacao alfabética (alfabetizagao),
incluindo o nome das letras, foram preteridas. A luz desse debate, Morais (2012) aludiu que
1sso consistiu em uma ma interpretagao da teoria da psicogénese da escrita ¢ da hegemonia do
discurso do letramento, que “desinventou” o ensino de escrita alfabética em funcdo de uma
certa ditadura do texto. Outra questdo apontada por Brandao (2021), ndo alheia a anterior, diz
respeito a preocupagdo de algumas professoras em se desvencilhar dos métodos tradicionais de
alfabetizacdo e, por essa razao primeira, elipsar qualquer objetivo pedagodgico vinculado ao
processo de apropriacdo do sistema de escrita.

A apoderacdo equivocada do discurso do letramento e da psicogénese da escrita, a época
em que surgiu, resultou, conforme Soares (2003), na “desinvencdo da alfabetizagdo”, isto €, na
perda da especificidade do ensino do sistema de escrita alfabética (SEA) e na rejei¢@o ao uso
de métodos, ancorada na falacia de que a aprendizagem independeria do ensino (Mortatti,
2019b)*, com implicacdes nos livros didaticos de alfabetizagdo e nas praticas cotidianas das
professoras.

Nesse prisma, Morais e Albuquerque (2005), ao examinarem as mudangas nos livros de
alfabetizacdo “recomendados” e “ndo recomendados” pelo PNLD de 2004, comprovaram que
varios dos livros considerados “recomendados” pelo Ministério da Educagdo (MEC)
apresentavam uma grande diversidade de textos e dos mais variados géneros (bilhete, poesia,
conto de fadas, dentre outros). Em contrapartida, perceberam que as tarefas voltadas ao SEA

eram poucas € nao buscavam promover a reflexao fonologica.

34 No ano de 1996, a partir da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/96), a Educagio
Infantil foi inclusa ao sistema escolar como primeira etapa da Educacdo Basica, integrando o atendimento em
creches e “pré-escolas”. Na década seguinte, em 2006, através da Lei n° 11.274, a ampliagdo do tempo de
escolarizagdo para nove anos no Ensino Fundamental tornou-se obrigatdria. As decisdes expressas nessa
normativa, no entanto, tiveram impactos e posicionamentos distintos (Neves; Gouvéa; Castanheira, 2011).

35 A autora denomina de “desmetodizacio da alfabetizacio”.
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Frente a esse cendrio, Soares (2004; 2012; 2014b; 2020) tem argumentado a favor da
“reinvengdo da alfabetizagcdo” e, como consequéncia, do resgaste da especificidade desse
processo, sem, com isso, distanciar-se do letramento — ou seja, de um conjunto de tarefas,
atividades e experiéncias relacionadas aos usos sociais da leitura e da escrita. Do contrério,
elucidou a autora, corremos o risco de remar contra a corrente e resgatar antigos discursos,
supostamente “j& superados”.

Durante os anos 2015, 2016 e 2017, emergiram varias versoes para a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), normativa aprovada em 2017, que impunha um conjunto de
aprendizagens consideradas essenciais para a educagdo basica no Brasil. Morais (2020), ao
avaliar a versdo sancionada da BNCC, destinada ao Ensino Fundamental, constatou varias
imprecisdes conceituais e reducionismos concernentes ao ensino do sistema de escrita
alfabética, a leitura e a produgdo textual. Nesse documento, o ciclo de alfabetizacao foi reduzido
para os dois primeiros anos do Ensino Fundamental, diferentemente do que tinha sido
preconizado no Plano Nacional de Educa¢do (PNE), sancionado em 2014, no qual se assegurou
que todas as criangas deveriam estar alfabetizadas até o final do terceiro ano do Ensino
Fundamental, isto ¢, até os oito anos de idade. Desse modo, como atestaram Morais (2020) e
Morais, Silva e Nascimento (2020), além da reduc¢do do ciclo de alfabetizagdo, nao foi
caucionado, de forma explicita, o trabalho de reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética e de
algumas das convengdes desse sistema as criangas menores de seis anos.

Outro aspecto salientado por Morais (2020), no que se refere ao ciclo de alfabetizacao,
tratou-se da reducdo da consciéncia fonologica a habilidades de consciéncia fonémica, bem
como do baixo investimento em tarefas de leitura, realizadas de forma autonoma pelas proprias
criangas, sem a colaboracao dos/as colegas ou da professora. Ademais, as habilidades de leitura,
direcionadas aos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, ndo foram detalhadas na BNCC
(2017); pois, somente a partir do terceiro ano ¢ que elas foram esmiugadas e envolviam
informacdes textuais implicitas; ou seja, que ndo estavam disponiveis na superficie dos textos.
No tocante a producdo de textos escritos, Morais (2020) identificou, de maneira geral, menos
omissoes, ainda que as expectativas de que as criangas pudessem escrever textos
autonomamente, fossem baixas para o ciclo de alfabetizagao.

Quanto a Educacao Infantil, Morais, Silva e Nascimento (2020) realizaram uma analise
documental das trés versdes da BNCC (2015, 2016 e 2017) em relagdo ao ensino da escrita
alfabética, da leitura e da producado de textos. Conforme os/as pesquisadores/as, as trés versoes
faziam, de modo geral, pouca meng¢do ao conhecimento do funcionamento do sistema

alfabético. Além disso, apesar de indicarem a exploracdo das rimas e das aliteragdes, os
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documentos ndo faziam referéncia ao desenvolvimento da consciéncia fonologica e, tampouco,
ao conhecimento das letras e a escrita/analise de palavras estaveis, como os nomes proprios das
criangas.

Na primeira versdo, ndo foram observadas indica¢des de leitura em voz alta, pela
professora, de historia ou de outros géneros de discurso, assim como orientagdes de produgao
de textos, nas quais a docente seria a escriba das produgdes das criangas. Em relagado a isso,
os/as pesquisadores/as perceberam uma mudanca significativa na segunda e na terceira versoes,
pois nelas continham prescrigdes mais claras quanto as praticas de leitura de textos na Educacgao
Infantil.

Comparando as versdes anteriores, 0s autores apontaram maior diversidade de géneros
e de portadores de textos na terceira versao, bem como de situagdes de producdo de textos
escritos pelas criangas, de forma espontanea ou tendo a professora como escriba. Contudo, na
ultima versdo, o eixo da alfabetizagdo ndo foi assegurado de forma explicita as criangas menores
de seis anos.

Assim como a BNCC (Brasil, 2017), a PNA (Brasil, 2019) foi gestada em um contexto
politico ultraconservador (Gongalves, 2021), antidemocratico (Mortatti, 2019a) e de avango da
iniciativa privada (Lopes, 2019). Com a elei¢do do método fonico para ensinar as criangas a ler
e a escrever, a PNA (Brasil, 2019) propds seis pilares com a promessa de garantir o sucesso na
alfabetizagdo: consciéncia fonémica, instru¢do fonica sistematica, fluéncia em leitura oral,
desenvolvimento de vocabulario, compreensdo de textos e produgdo de escrita. Foi empregado
o substantivo “literacia” em vez de letramento, embora este ultimo ja estivesse consolidado na
literatura cientifica brasileira. Bunzen-Junior (2020) salientou que tal posicionamento
representou uma tentativa de suprimir as discussdes linguisticas, histdricas, sociais e
antropologicas ja empreendidas no pais sobre o tema, com a falsa pretensa de propugnar o
“novo”, abandonando o supostamente o “velho” ou, para dizer com as palavras de Bourdieu
(1989, p. 28), “colar um novo rétulo em velhos frascos”.

Tanto a BNCC (Brasil, 2017) quanto a PNA (Brasil, 2019) corresponderam a
orientagdes prescritivas, que oficializaram o que foi considerado prioritario, por determinados
grupos, em um dado momento, no que se refere a alfabetizagdo e ao letramento. Se, na Educagao
Infantil, o primeiro documento deteve-se sobremaneira ao letramento, o segundo direcionou-
se, sobretudo, para a margem da alfabetizagdo nos moldes do Método Fonico. No caso do
Ensino Fundamental, a alfabetizagcdo como “cdodigo” foi posta em relevo tanto na BNCC quanto

na PNA.
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Entendemos que, embora a alfabetizacdo represente uma dimensdo importante e
necessaria para a aprendizagem inicial da lingua escrita, ela, por si s6, ndo ¢ suficiente, pois ¢
também importante e necessario que seja assegurada a dimensao do letramento (Soares, 2016),
e isso também vale para a situagdo contraria. A guisa de exemplo, podemos citar o trabalho de
Albuquerque e Pinto (2020), que mostraram que alfabetizar ndo ¢ o inverso de letrar, sendo a
articulagdo desses processos possivel no contexto teorico-pratico da Educacao Infantil, embora
ainda sejam escassas as boas referéncias sobre esse tema nos documentos oficiais e nos textos
académicos.

Ap0s analisarem as praticas de ensino da leitura e da escrita e suas relacdes com as
aprendizagens das criangas, no que se refere a apropriagdo do sistema de escrita alfabética
(SEA) — em duas turmas do ultimo ano da Educacao Infantil, de redes publica e privada, da
cidade de Recife —, Albuquerque e Pinto (2020) evidenciaram que as professoras investigadas,
sendo uma de cada rede de ensino, desenvolviam atividades diversificadas e atrativas paras as
criangas (envolvendo a exploracdo dos nomes dos/as alunos/as; leitura de textos; jogos
fonologicos, escrita espontinea® de palavras, entre outras), de modo que as criangas podiam
refletir sobre a escrita alfabética, sem que precisassem se debrugar em tarefas exaustivas de
copia e de memorizagdo de letras e palavras.

Ademais, apesar de apresentarem, no inicio do ano, diferentes hipdteses de escrita, como
as que sugeriram Ferreiro e Teberosky (1985), ao final do ano, a maioria das criangas conseguiu
estabelecer relacdo entre a escrita e a pauta sonora das palavras, atingindo hipdteses mais
avancgadas de escrita. Continuando nessa linha de exposicao, Cabral (2013) também concluiu,
a partir dos dados oriundos de sua pesquisa de doutorado, que, nas salas de aula em que as
docentes utilizavam tarefas de reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética, de maneira ludica
e associada ao letramento, as criangas obtiveram melhores desempenhos nas tarefas de escrita
propostas pela pesquisadora.

De acordo com o que acabamos de enunciar, reiteramos o pressuposto, sempre presente
e defendido ao longo desta tese, de que, no ambito da aprendizagem inicial da lingua escrita, a
alfabetizacdo e o letramento podem atuar em dueto e ndo em duelo; de modo que, considerar a
dimensao individual ou cognitiva dessa aprendizagem nao significa dizer que ela ocorra de

forma espontinea e isolada. Da mesma forma, reconhecer o papel exercido pelo meio

36 As “escritas inventadas”, as quais denominaremos de “escritas espontineas”, emergiram no final dos anos de
1960, nos Estados Unidos. Jaffre, Bousquet ¢ Massonnet (1999) afirmam que esse termo corresponde,
principalmente, as escritas ndo convencionais produzidas pelas criancas ¢ que podem néo ser reconhecidas de
forma imediata pelos adultos. Além disso, segundo tais autores, o termo chama atenc¢éo para o papel ativo
desempenhado pelas criangas na constru¢do do conhecimento.
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sociocultural ndo significa, por conseguinte, a inaceitabilidade do papel desempenhado pelos
fatores endogenos (Toschinsky-Landsmann, 2003).

A proxima se¢do trard a baila diferentes bases conceituais em torno do letramento, na
dependéncia de repensar a sua natureza e o seu ensino. Pretendemos mostrar, com isso, varios
componentes, tensdes e dilemas que envolvem esse debate. O campo de investigacdo do
letramento ¢ bastante heterogéneo e controverso. Por isso, ndo podemos entendé-lo se nao

adentrarmos nesse terreno controvertido (Street, 2014).

2.2 A OUTRA MARGEM: O LETRAMENTO

2.2.1 Definindo o letramento

Ao longo do tempo, foram atribuidas intimeras defini¢des e valorativas apreciagdes ao
termo letramento, ndo somente decorrentes de disputas politicas e epistemologicas, como
também, e talvez, sobretudo, em fun¢ao da natureza complexa e multifacetada desse fenomeno
(Soares, 2016).

Apesar da grande difusdo do vocédbulo letramento, inclusive combinado a outras
expressoes adjacentes (tais como: letramento cientifico, letramento digital e outras), oferecer
uma visao geral sobre o tema ndo ¢ tarefa simples. De forma semelhante, circunscrever o termo,
delimitando-o, pode ser bastante arriscado, quer seja pela possibilidade de restringir o seu
significado, quer seja por ndo conseguir esclarecé-lo suficientemente. Por essa razdo, nao
pretendemos chegar a uma resposta que possa satisfazer a todos/as, sobretudo por ainda nao
haver uma defini¢do precisa e universal do letramento, assim como critérios de avaliagdo e de
medicdo congruentes.

Consoante a Sares (2014a; 2014b; 2016), a medicao e a avaliacao das facetas interativa
e sociocultural, que dizem respeito ao letramento, tém enfrentado problemas de natureza
conceitual, técnica, politica e ideoldgica.

Destarte, neste trabalho, iremos nos apoiar em uma defini¢ao de uso restrito, resultante,

sobretudo, de certas escolhas ligadas a nossa pesquisa®’

, sem deixar de apontar as principais
controveérsias que balizam esse campo de investigagao.
Quanto a origem, o vocabulo letramento foi cunhado em paises de lingua inglesa sob a

denominacdo de literacy, mas advindo do latim, /ittera (letra), cujo significado denotaria “o

37" Reconhecemos, também que, no ambito de um determinado contexto, toda e qualquer definigio ¢ resultante de
um conjunto de juizos de valores (Cervero, 1985).
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resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever” (Soares, 2014a, p. 18). Mortatti
(2004), Tfouni (2006; 2010) e Soares (2014a) assinalaram que, no Brasil, a expressao
letramento foi incorporada ao discurso e ao léxico dos pesquisadores da Educagdo e das
Ciéncias Linguisticas, na segunda metade dos anos de 1980, muito embora tenha sido
dicionarizada no portugués do Brasil apenas em 2001.

Estima-se que, em nosso pais, o termo foi instaurado, em 1986, por meio da obra
germinativa intitulada “No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica”, de autoria de
Mary Kato. Nesse trabalho, a linguista defendia que a apropriagcdo da norma padrao seria
consequéncia do letramento. Dois anos depois, em 1988, Leda Verdiani Tfouni publicou o livro
“Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso”. Para essa autora, o letramento consistia num
neologismo que nao poderia ser reduzido ao dominio de técnicas, competéncias e habilidades
de leitura e de escrita, pois envolvia diversas praticas sociais, orais € escritas, que se
concretizavam dentro e fora da escola.

De acordo com Soares (2014a), o letramento tornou-se parte da ribalta educacional a
medida que as taxas de analfabetismo foram decrescendo, € que um numero cada vez maior de
pessoas aprendeu a ler e a escrever; apesar de ndo adquirir as competéncias necessarias para se
envolver em determinadas praticas sociais de leitura e de escrita. Assim como lembrou a autora,
um individuo poderia ndo saber ler e escrever; mas ser, em certa medida, letrado. Ao passo que,
também, um individuo poderia saber ler e escrever, isto €, ser considerado alfabetizado, mas
nao conseguir responder adequadamente as demandas sociais de leitura e de escrita que
envolviam maior nivel de letramento.

Tratando do mesmo tema, Mortatti (2004) também havia ratificado que, apesar de o
letramento ndo ser um pré-requisito ou mesmo uma consequéncia direta da alfabetizacdo, as
relagdes tanto entre ambos os processos (letramento e alfabetizagcdo) quanto entre letramento e
escolarizagdo nem sempre foram facilmente delimitaveis. Por isso, os modos de os conceituar
ndo foram os mesmos para todas as sociedades e em todas as épocas. As medidas censitdrias de
avaliacdo dos niveis de alfabetizagdo e de letramento, no Brasil, sofreram mudancas
significativas ao longo dos anos.

Até 1940, os indices de alfabetizagdo e de letramento identificavam se as pessoas eram
ou nao alfabetizadas com base na “capacidade de assinar o proprio nome”. Na década de 1950,
do século passado, o critério passou a ser do “saber ou ndo saber ler e escrever um bilhete
simples”. De acordo com Ribeiro et al. (2002), em 1978, a Organiza¢cdo das Nacdes Unidas

para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) sugeriu a ado¢ao do conceito de
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“alfabetismo funcional”®, expressdo que se referia a condigdo de pessoas ou de sociedades que
faziam uso da leitura e da escrita. Da década de 1990 até hoje (Gltima avaliagdo ocorrida em
2020), o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) tem divulgado os indices de
“alfabetismo” tendo como base o niumero de séries concluidas (quatro anos de estudo) e nao
mais a autoavaliagdo dos/as respondentes.

Embora haja algumas vantagens conceituais na avaliacdo do letramento, por meio da
conclusdo de anos escolares — em comparagao as avaliagdes realizadas pelos/as proprios/as
respondentes como, por exemplo, fornecer uma estimativa mais equanime e confiavel —, tal
avaliacdo ainda ¢ controvertida e arbitraria por, no minimo, duas razdes (Soares, 2014a). Em
primeiro lugar, de acordo com a autora, esse tipo de avaliagdo desconsidera que a educagdo,
apesar de um direito inaliendvel, ndo ¢ oferecida de forma adequada, bem como a qualidade do
ensino ofertado pelas escolas nao € uniforme. Além disso, a avaliagdo por série/ano concluida/o
parte da pressuposicao de que o letramento ¢ adquirido exclusivamente na escola, ignorando,
portanto, aqueles letramentos que ocorrem fora dela.

Lembramos de Graff (1995), para quem, em consonancia com Street (2014), era
necessario desmistificar o “mito do letramento”, cuja ideia repousava no pressuposto de que as
habilidades letradas seriam exclusivamente resultantes da escolarizacdo, sendo o dominio
dessas habilidades uma condi¢do para o desenvolvimento nacional e o progresso social do pais.
Em pesquisa realizada em uma sociedade da Africa Central, no noroeste da Libéria, Scribner e
Cole (1981) investigaram as consequéncias cognitivas da alfabetizacdo na vida do povo Vai,
que apresentava um sistema de escrita proprio. A alfabetizacdo escolar ndo constituia, naquele
contexto, uma condicdo sine qua non para a sobrevivéncia. O status de ndo alfabetizado nao
excluia, per se, as pessoas da participacdo nas atividades sociais e economicas.

No caso brasileiro, Galvao (2006), ao investigar os meandros da literatura de cordel, em
Pernambuco, nas décadas de 30, 40 e 50 do século XX, observou que a escolarizagdo restrita,
pelo menos na época do apogeu da literatura de cordel, ndo impedia que as pessoas tivessem
acesso, ouvissem e, de algum modo, lessem os folhetos. Diversos estudos, como aquele
realizado por Galvao (2006), demonstraram nao haver uma relagdo proporcionalmente direta
entre o grau de escolaridade e os “niveis” de letramento, contrariando, assim, asser¢oes
defendidas por autores como Ferraro (2002). Segundo esse pesquisador, em funcao da

escolaridade, os individuos ndo somente teriam se apropriado do sistema alfabético e de suas

38 Termo considerado incompativel com as perspectivas mais atualizadas de letramento (Cf. Ribeiro, Vévio e
Moura, 2002).
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convengdes, a alfabetizacdo, mas, também, teriam adquirido as competéncias bdsicas para
usufruir das praticas sociais de leitura e de escrita, o letramento.

Ferraro (2002), com base em informagdes censitarias, propds trés niveis de letramento:
no nivel I de letramento seriam incluidos individuos com um a trés anos de escolaridade; o
nivel 2 abarcaria os individuos entre quatro e sete anos de escolaridade, cujos dominios minimos
das praticas de letramento teriam sido alcangados; por ultimo, os individuos com oito anos ou
mais de escolaridade seriam categorizados no nivel 3 de letramento, em que teriam sido
atingidas as competéncias letradas, consideradas basicas, conforme o autor. Entendemos,
contudo, que a concep¢do sustentada por Ferraro (2002) revelava uma nog¢do restritiva e
simplificadora, pois associava o letramento exclusivamente a pratica da instru¢do formal.
Valendo-nos das palavras do antropdlogo anglo-saxdo Brian Street (2014), considerado o
expoente dos Novos Estudos do Letramento (NEL), seria possivel afirmar que tal visao estava
estribada no chamado “modelo autonomo de letramento”.

Para Street (2014), seria preciso rejeitar certas concepcdes que privilegiam uma forma
muito particular de letramento, ja que corremos o risco de excluir as diversas maneiras de ler e
de escrever que, muitas vezes, estdo fora do padrdo socialmente legitimado, com as quais as
criangas e suas familias se envolvem diariamente. Ainda de acordo com esse autor, o letramento
poderia ser analisado a luz de dois modelos interpretativos distintos, os quais nomeou de
“modelo autonomo” e “modelo ideoldgico™: autbnomo enquanto uma competéncia técnica,
capaz de ser comensurada, e ideologico, por se tratar de uma pratica socialmente situada e
marcada pelas relagdes de poder.

Reconhecendo a variedade de letramento de diferentes vieses interpretativos, Scribner
(1984) defendeu a necessidade de “decompor” ou “dissecar” os diversos niveis e tipos de
processos de letramento existentes. Isso posto, a autora fez referéncia a trés metaforas, as quais
foram nomeadas de letramento como adapta¢do, letramento como poder e letramento como um
estado de gragca. No que diz respeito ao “letramento como adaptagdo”, Scribner (1984)
enfatizou que, nessa perspectiva, o letramento assumia um valor pragmatico, sendo definido
em termos de habilidades de leitura e de escrita necessarias para que os individuos pudessem
atender as exigéncias sociais. No tocante a segunda perspectiva, alegou que o letramento estaria
diretamente associado a transformagdo social e econdmica. J& no que concerne a terceira
metafora abordada — o “letramento como estado de graca” —, o letramento estaria ligado ao
dominio dos conhecimentos intelectuais, estéticos e até mesmo espirituais, transmitidos pela

humanidade ao longo dos tempos.
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A respeito da variedade de enfoques relacionados ao letramento, outra classificacao foi
oferecida por Tfouni (1994). Na primeira perspectiva, apresentada pela autora como
“individualista-restritiva”, o letramento corresponderia exclusivamente a aquisicao da leitura e
da escrita. Nessa visdo, portanto letramento e alfabetizacdo confundiam-se. A segunda
perspectiva, denominada de “tecnologica”, adotava uma compreensao utilitarista do letramento,
pois entendia que os usos da leitura e da escrita gerariam consequéncias sociais e, por
conseguinte, impulsionariam o desenvolvimento tecnoldgico. Por fim, a terceira perspectiva,
reconhecida como “cognitivista”, referia-se aos processos internos de aquisi¢ao da leitura e da
escrita, cujo pressuposto era o de que o letramento tinha origem no préprio individuo,
desconsiderando suas dimensdes sociais e culturais. A pesquisadora advertiu que esses trés
enfoques eram a-histdricos € ndo processuais.

Essas foram apenas algumas da ampla gama de conceitualizag¢des, heterogéneas e, por
vezes, até contraditorias, propostas pelos/as pesquisadores/as. Embora ainda ndo seja possivel
propor uma conceitualizacdo indefectivel do letramento, para todos os contextos e
necessidades, como alude Cervero (1985), estamos atentos ao que alerta Soares (2014a), ao
indicar que o letramento ¢ um fendmeno tdo heterogéneo e variado como o sdo as condicoes e
os contextos em que ele se concretiza. Por isso, diante da impossibilidade de conferir uma
esséncia universal e estatica ao fendmeno, pareceu-nos adequado considerar, em conformidade
ao que sugere Cervero (1985, p. 50), que “o letramento ndo ¢ algo que possa ser medido em
sentido absoluto, como peso corporal, mas em um sentido relativo™.

Nesta tese, propomos, entdo, abordar as tarefas de letramento, assim como defendido
por Soares (2020), a partir da articulagdo de duas defini¢des, sendo uma de natureza individual
e outra de natureza coletiva: 1) como um conjunto de habilidades que envolvem a leitura e a
escrita em diversas praticas sociais; € 2) como um conjunto de praticas sociais, diretamente
relacionadas aos textos dos mais variados géneros® (Soares, 2020). Essa adog#o, contudo, pode
levar a crenca de que somos partidarios de uma concepcdo focada exclusivamente nas
capacidades cognitivas individuais. O que seria um equivoco, pois, embora reconhecamos que
o letramento envolve um conjunto de habilidades de leitura e de escrita, ndo ignoramos sua

dimensao social e a de seus objetos (a leitura e a escrita), que sdo também sociais, bem como a

39 Reconhecemos que os géneros de discurso sdo constituidos por forcas centripetas (formas que lhes conferem
estabilidade) e centrifugas (propriedades responsaveis por suas mudangas), congruente com o proposto por
Bakhtin (2011/1979). De um modo, eles possuem caracteristicas que sdo comuns a um conjunto de textos; de
outro, essas caracteristicas alteram-se continuadamente. Por essa razdo, nas palavras de Marcuschi (2008) e
Bakhtin (2011/1979), seria muito dificil, ou mesmo impossivel, classificar e contabilizar todos os géneros de
discurso em existéncia.
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natureza cultural, ideoldgica e politica das habilidades letradas (Street, 2014). Dito de outro
modo, ¢ necessario considerar que nao estamos nos referindo a uma expressao neutra ou
estritamente utilitaria; ela € social por principio e constitui¢ao, baseada em ideologias, crengas,
valores e interesses.

No contexto educacional, isso também ndo quer dizer que defendamos que a escola
ensine, primeiramente, determinados aspectos cognitivos de leitura e de escrita para, depois,
focalizar os seus usos sociais. Nao se trata de uma receita, na qual os ingredientes sao
adicionados um por um. Acreditamos que, para fins de analise dos dados, poderiamos isolar
habilidades especificas de letramento, mas ndo concluir, por meio disso, que determinadas
pessoas eram taxativamente mais ou menos letradas que outras.

Entendemos que os letramentos se diferem a depender dos propdsitos comunicativos
visados e dos seus contextos de utilizagao (Papen, 2016). Soares (2002) propds o emprego do
termo letramentos, no plural, justamente para enfatizar que as diferentes tecnologias de escrita
(tipograficas e digitais) gerariam diferentes estados ou condi¢des naqueles/as que delas fazem
uso, resultando em diferentes letramentos, isto ¢, em multiplos letramentos. Conforme a autora,
o letramento “¢ uma varidvel continua, ndo uma variavel discreta, dicotomica” (Soares, 2014a,
p. 32).

Ha, portanto, incontaveis praticas de letramento com as quais todos nés, seres humanos,
envolvemo-nos: elas sdo regidas por regras e convengdes que servem de “modelos”, mas que
sdo passiveis de mudangas e reformulacdes (Papen, 2016). Diante disso, Marinho (2010) e
Street (2014) apresentam uma esclarecedora distingdo sobre dois conceitos que estdo
diretamente vinculados aos objetos de nossa investigacdo: eventos de letramento € prdticas de
letramento. Os eventos de letramento, segundo Barton e Hamilton (2000), Marinho (2010) e
Street (2014), sdo orientados por um conjunto de regras diretamente observaveis, enquanto as
praticas de letramento correspondem a processos, muitas vezes, inconscientes, relacionados aos
significados atribuidos a leitura e a escrita pelas pessoas ou pelos grupos sociais nos eventos de
letramento de que participam.

Se, por um lado, a aprendizagem das habilidades e das competéncias de letramento nao
pode ser atribuida exclusivamente a escola — tendo em vista que outras esferas de socializagao
também operam como agéncias de letramento (familia, igreja, trabalho, midia e outras) —, por
outro lado, isso ndo pode levar as professoras a abandonarem os propositos didaticos de ensinar
habilidades de letramento, j& que esses sdo também uma tarefa da escola, a saber: “proporcionar
uma pedagogia da cultura escrita que considere muito concretamente experiéncias infantis”

(Chartier; Clesse; Hébrard, 1996, p. 26).
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Dialogando com Lerner (2002) e Kleiman (2005; 2007), sustentamos que os eventos e
as praticas de letramento que ocorrem na escola tém propositos distintos daquelas que
acontecem fora dela. Sendo assim, ao se tornarem objeto de ensino, os eventos e as praticas de
leitura e de escrita modificam-se: seleciona-se o que deve ou ndo ser ensinado, estrutura-se o
conteudo e faz-se a sua distribuicdo no tempo especifico da aula, dentre outras acdes possiveis.
Ao mesmo passo, sublinhamos, como arrolado por Silva e Melo (2007), que, quanto mais
proximas da vida diaria as praticas escolares de letramento se efetivam, mais sentidos elas
adquirem para as criangas.

Por isso, acreditamos que o que precisamos negar nao ¢ a escolarizagdo do letramento,
mas a sua inadequada escolarizagdo, que, por sua vez, deturpa as praticas sociais de leitura e de
escrita, existentes no ambito extraescolar (Soares, 1999), e transforma-se, como apontado por
Silva e Melo (2007), em uma mera tarefa descontextualizada. Mais uma vez, insistimos, a
exemplo de Soares (2001), que ndo ¢ necessario aguardar que as criangas aprendam a ler e a
escrever para que possam ler e escrever. A aprendizagem inicial da lingua escrita requer “mais
do que” fazer uso do sistema de escrita alfabético e das suas convencgdes, a alfabetizagao. Esse
“mais do que” envolve ler, compreender e produzir textos, de diferentes géneros, para contextos
e fins diversos: o letramento.

Apesar da indubitavel importancia exercida pelo letramento, existiram (e ainda existem)
diferentes visdes sobre em que ele consiste e qual a melhor forma de ensiné-lo. Os significados
e os modos atribuidos ao letramento nem sempre coincidiram com aqueles propostos pelas
pesquisas que lhes deram origem. A titulo de exemplo, podemos mencionar que o letramento
foi interpretado, por muitas docentes, como uma nova metodologia de ensino, ocasionando uma
falsa oposi¢ao de que “ou a crianga era alfabetizada pelo método tradicional de alfabetizagao
ou ela era letrada pelo ‘novo método’ do letramento” (Kleiman, 2010, p. 378).

Nao obstante as interpretagdes contraproducentes, consideramos que as criangas
precisam vivenciar, desde cedo, experiéncias de leitura, compreensao textual, escrita alfabética,
produgdo de textos, de diferentes géneros e em variadas situagdes comunicativas, sem que iSso
signifique negligenciar a infancia, as interagdes ¢ as brincadeiras. Sabemos que boas tarefas de
leitura, compreensao e producao de textos permitem que os aprendizes reflitam sobre a lingua
e, fazendo isso, tornem-se “produtores de textos ndo apenas capazes de escrever, mas de,

sobretudo, interagir através da escrita” (Leal; Melo, 2007, p. 43).
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2.3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NO ENTRE-LUGAR DA APRENDIZAGEM
INICIAL DA LINGUA ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL E NOS PRIMEIROS
ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Posicionamos a alfabetizacdo e o letramento no que Bhabha (2001) chamaria de entre-
lugar, expressao que simultaneamente distingue e delimita, mas, também, aproxima e conecta.
Ao revés, o termo travessia poderia presumir uma escolha: deter-se em uma margem do rio ou
em outra, ja que, supostamente, ndo poderiamos estar simultaneamente nas duas. As margens,
as quais aqui chamamos de “alfabetizacdo” e “letramento”, apesar das diferengas que lhes sdo
proprias, ndo sdo intransponiveis nem antagonicas.

Do contrério, adentrariamos na guerra de falsos opostos, do isfo ou aquilo conforme
exposto por Brandao (2021), ou seja, alfabetizar ou letrar. Consoante ao que ja expunha Soares,
no inicio dos anos 2000, “o antagonismo, que gera radicalismos, ¢ mais politico que
propriamente conceitual” (Soares, 2004b, p. 14). Por isso, mesmo quando tratamos de uma das
margens, o letramento ou a alfabetizagdo, estivemos sempre supondo a outra margem,
independentemente de que isso tenha estado explicitado. Sendo assim, quando falamos do
letramento, a alfabetizagdo fez-se presente, e vice-versa. Configura-se dai uma dependéncia
reciproca.

No entanto, no ambito da Educacdo Infantil, principalmente, os processos de
alfabetizacio e de letramento permanecem sendo alvos de controvérsias. A vista do exposto,
muitos/as pesquisadores/as tém se posicionado a favor de uma das margens: alfabetizagdo ou
letramento. Nesse enquadre, Branddo e Leal (2010) indicam a existéncia de, pelo menos, trés
posi¢des antagonicas acerca da leitura e da escrita, na Educagao Infantil, muito embora, ao que
nos parece, elas também valham para o Ensino Fundamental, guardadas, por certo, as devidas
especificidades.

Na primeira posi¢cdo, reconhecida pelas autoras como a ‘“obrigatoriedade da
alfabetizagdo”, a Educagdo Infantil ¢ entendida como uma etapa preparatoria para a
alfabetizacdo, na qual as criangas sdo submetidas a tarefas descontextualizadas, voltadas,
especialmente, para a discriminagdo perceptiva e para a coordenagdo motora, entendidas como
pré-requisitos para a aprendizagem da leitura e da escrita. Prioriza-se, portanto, uma das

margens, a alfabetizacdo?®, e em uma perspectiva na qual a escrita alfabética equivale a um

40" Porto e Peres (2009), ap6s investigarem as concepgdes e as praticas de ensino inicial da leitura e da escrita, em
46 cadernos escolares, do 1° ano do Ensino Fundamental, utilizados nas décadas de 1990 e 2000, observaram
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“codigo”; concepgdo impropria pelas razdes ja comentadas na se¢do 2.1.1 deste capitulo, tanto
no que se refere a Educagdo Infantil quanto ao Ensino Fundamental.

Na contramao dessa concepgao, tem-se considerado que, na primeira etapa da educagao
basica, o investimento docente deve estar direcionado ao trabalho com outras linguagens
(pléstica, corporal, visual, musical, a titulo de exemplo). Essa perspectiva tem em vista que o
ensino da notacao alfabética seria inadequado, até deletério, para as criangas, sob a alegacao de
que violaria a cultura da infincia. Nessa dire¢do, a docente abstém-se de promover o ensino da
escrita alfabética. Passa-se, entdo, a privilegiar a outra margem, o letramento®..

Convém salientar que, na contemporaneidade, ha ainda uma variagdo das duas posicdes
citadas anteriormente, denominada por Brandao e Silva (2017) como “a deriva”. As iniciativas
de reflexdo sobre a escrita partem exclusivamente das curiosidades das criangas, sejam elas
relativas a alfabetizagdo (Qual o nome dessa letra?) ou ao letramento (Para que serve esse
texto?), sem que haja qualquer planejamento por parte da professora.

Na ultima posicao, defendida por Branddo e Leal (2010), a leitura e a escrita sdo
reconhecidas como objetos de ensino e aprendizagem nas instituicdes de Educacdo Infantil,
sem perder de vista as caracteristicas da infancia. Segundo as autoras, ¢ possivel aprender a ler
e a escrever com significado, articulando a alfabetizacdo e o letramento, antes do ingresso no
Ensino Fundamental. Nesse cendrio, os dois referidos processos andam de maos dadas.

Brandao e Leal (2013) analisaram, antes da instituicdo da BNCC, propostas curriculares,
destinadas a Educac¢ao Infantil de nove capitais brasileiras (Macapa, Rio Branco, Recife, Natal,
Campo Grande, Belo Horizonte, Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Curitiba), no que se refere ao
trabalho pedagdgico de leitura e de escrita. Os documentos examinados apresentavam
perspectivas distintas (em cinco propostas curriculares, havia a predominancia da perspectiva
de alfabetizar letrando. Em trés delas, era priorizado o letramento sem letras; e havia uma que
adotava uma visdo propedéutica de alfabetizacao, pautada na memorizagdo de um “cédigo de
transcricdo da fala”). Em termos gerais, as pesquisadoras perceberam que as orientagdes

estavam mais centradas na promoc¢ao do letramento do que da alfabetizagao.

a coexisténcia de trés diferentes perspectivas de ensino da leitura e da escrita nesses materiais, as quais foram
assim descritas: 1) foco no método silabico de forma estrita; 2) rompimento apenas parcial com a tradigdo
silabica; 3) adog@o de uma proposta de alfabetizar letrando. A primeira perspectiva mencionada foi majoritaria
no corpus investigado, comum a um conjunto de 29 cadernos.

Em dois artigos, recentemente publicados, Morais e Silva (2022a, 2022b), investigando o letramento (leitura,
compreensdo e produgdo de textos) e a alfabetizac@o (consciéncia fonoldgica, conhecimento das letras e escrita
espontanea) em documentos curriculares de seis paises (Brasil, Portugal, Canada — Quebec, Franca, México e
Espanha) destinados a Educagdo Infantil, concluiram que havia uma tendéncia em aceitar o letramento nessa
etapa de escolarizacdo, mas ndo a alfabetizacdo. Dos materiais analisados, apenas trés (Portugal, Franca e
Canada-Quebec) pleiteavam o ensino explicito do sistema da notacao alfabética.

41
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As posi¢des apresentadas por Brandado e Leal (2010), e identificadas em estudo anterior
ao ano de 2013, convergem com as quatro perspectivas expostas por Moss (2011) em torno do
relacionamento entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental. A primeira perspectiva
descrita pelo autor, bastante presente no contexto brasileiro, caracteriza-se pela compreensao
da Educacao Infantil como uma fase preparatoria para a etapa de ensino subsequente, de forma
a compensar as supostas “caréncias” das criancas. A guisa dessa relagio — mencionada por
Moss (2011) — Silva e Oliveira-Mendes (2015) apontam que ela pode assumir também um
carater mais radical, que ¢ o de “antecipagdo” de certos modelos e de praticas do Ensino
Fundamental para a Educagdo Infantil.

A segunda perspectiva ¢ marcada, por seu turno, pelo distanciamento e pela dissidéncia
entre esses dois segmentos educacionais. Ja os que adotam a terceira perspectiva partem da
premissa de que ¢ necessario empregar, no Ensino Fundamental, modelos e praticas
pedagogicas que estdo presentes na Educagdo Infantil, assim como operar mudancas nas
condicdes materiais da escola, tornando-a adequada as criangas que nela ingressam a partir dos
seis anos.

Finalmente, a quarta e ultima perspectiva, que ¢ a defendida por Moss (2011),
compreende que a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental tém tradi¢des e culturas muito
diferentes, que se expressam em concepgdes, valores e praticas também muito distintas; mas
que devem e precisam ser articuladas para que possam operar conjuntamente. Nesse sentido, o
autor propde a busca de uma possivel convergéncia pedagogica entre as duas etapas, “[...]
marcada pelo respeito mutuo, didlogo e constru¢do conjunta. Em outras palavras, essa relagao
visa uma parceria forte e igualitaria criada pelo trabalho conjunto em um projeto comum”
(Moss, 2011, p. 153).

Reconhecemos que os diversos tratamentos dados a essa questdo tém revelado sua
complexidade, conforme resultados de estudos que se dedicaram a investigar essas relagdes,
particularmente no que se refere as praticas de leitura e de escrita. Neves (2010) — em uma
pesquisa de doutorado, acerca da passagem escolar da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental — investigou a trajetéria educacional de um grupo de criangas nesses dois
segmentos educacionais. O estudo, de cardter longitudinal, contou com abordagens da
sociologia da infancia e da etnografia interacional. A autora relatou que as criangas
demonstravam bastante interesse pela escrita na Educacao Infantil, apesar de ser um eixo pouco
privilegiado pela professora em sala de aula, tendo em vista que as praticas educativas, nessa
etapa, estruturavam-se exclusivamente em torno de brincadeiras e de rodas de conversa. No

Ensino Fundamental, todavia, as tarefas eram descontextualizadas e voltadas, principalmente,
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para o treinamento de habilidades perceptivas e motoras. Essas constatagdes revelavam que as
criangas costumavam se deparar com um hiato entre as vivéncias ocorridas na Educagdo Infantil
e aquelas experienciadas no Ensino Fundamental.

No bojo dessas produgdes, o estudo conduzido por Nogueira (2011) também analisou
como as criangas vivenciavam a transicdo da Educagdo Infantil para o primeiro ano do Ensino
Fundamental, sobretudo frente a ampliacido do Ensino Fundamental para nove anos. A
investigadora percebeu que, no decorrer da Educacao Infantil, a leitura e a escrita despertavam
a curiosidade natural das criangas; mas, diferentemente do que foi observado por Neves (2010),
as professoras desenvolviam um trabalho voltado para a apropriagdo do sistema alfabético de
escrita e, simultaneamente, de leitura e de produ¢do de textos, sem com isso desconsiderar a
ludicidade. Em contrapartida, no primeiro ano do Ensino Fundamental, as docentes valiam-se
de exercicios, artificiais e descontextualizados, para treinamento das correspondéncias entre
fonema e grafema, reduzindo a escrita a um “cédigo” e abstraindo-a de seus usos e funcdes
sociais. Ademais, durante as observagdes, ndo foram percebidas situagdes nas quais os/as
alunos/as pudessem escrever livremente, sem a preocupagao de errar, visto que as professoras
faziam o “controle” constante das producdes graficas das criancas.

A pesquisa produzida por Souza (2011), que acompanhou o percurso de duas turmas de
criangas da Educacao Infantil até o final do primeiro ano do Ensino Fundamental — analisando,
especificamente, as praticas de leitura e de escrita, desenvolvidas pelas professoras nessas duas
etapas da educacao basica de redes publica e privada —, percebeu que, de modo geral, no 1° ano
do Ensino Fundamental, era menor o tempo destinado a brincadeiras e atividades livres. Apesar
das variagdes nas tarefas propostas, as praticas de ensino da leitura e da escrita, em ambos os
segmentos educativos, estavam atreladas a uma visao associacionista da aprendizagem, pautada
na copia e na memorizagcdo. Raramente apostava-se em situagdes nas quais as criangas eram
solicitadas a escrever, de forma espontanea, palavras e textos. Na rede privada, as criancas
tinham maior contato com livros de literatura, através, por exemplo, de visitas a biblioteca da
escola (na Educacao Infantil) ou de rodizios de livros entre os/as estudantes (no Ensino
Fundamental). Na escola publica, por sua vez, o acervo concedido as criangas da Educacao
Infantil era o da propria professora, enquanto, no 1° ano, nao havia livros literarios disponiveis.

Com base nas indicagdes dessa pesquisa, percebeu-se, ainda, que a transicdo de uma
etapa a outra era mais dificil para as criangas oriundas da rede publica, ja que elas tinham
vivéncias bastante diferentes daquelas encontradas no primeiro ano do Ensino Fundamental.
Além disso, ao final do segundo semestre desta etapa de ensino, todas as criangas da rede

privada ja liam, enquanto apenas sete, do total de vinte e duas criancas da rede publica,
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encontravam-se na mesma situacdo. Desse modo, as docentes tendiam a enfatizar determinadas
tarefas que, recorrentemente, deixavam a sombra a dimensao do letramento e invocavam
praticas alinhadas ao que acreditamos ser uma “ma” alfabetizagao.

Nesse passo, entendemos, assim como Soares (2016), que as criangas precisam ter
acesso, conviver e refletir com/sobre a lingua escrita, em suas diferentes facetas. Essas facetas
(linguistica, interativa e sociocultural), como vimos, referem-se a dimensdes muito distintas e,
por isso, constituem objetos de situagdes especificas de ensino e aprendizagem, ainda que, no
cotidiano da sala, precisem funcionar em interacdo. Tal argumento assenta-se na consideragao
de que a acdo pedagdgica necessita integrar a alfabetizacdo e o letramento, de maneira
articulada, sistematica e simultanea, seja na Educacdo Infantil, seja no Ensino Fundamental, na
escola particular ou na publica.

A que nos referimos quando falamos em ensino sistematico? Reconhecemos que o
emprego corrente da palavra sistemdtico tem sido acompanhado de uma amplitude de
significagdes, como mostra o dicionario Priberam da Lingua Portuguesa (2008-2021)*.
Decerto, conceitos amplos podem se tornar um obstaculo a inteligibilidade. No ambito das
producdes académicas, sobre o ensino da leitura e da escrita, na Educagado Infantil ou no Ensino
Fundamental, o termo ensino sistemdtico aparece com frequéncia®®; ora para nega-lo ora para
defendé-lo.

Varios/as pesquisadores/as tém se posicionado favoraveis ao ensino da leitura e da
escrita desde a Educagdo Infantil, mas “sem que seja necessario o ensino sistematico” das
relagdes entre grafemas e fonemas (Albuquerque; Ferreira, 2020, p. 9). Diferentemente do que
alguns trabalhos parecem indicar, ndo empregamos o adjetivo sistemdtico, amalgamado ao
ensino, como sindnimo de ensino tradicional ou de método fonico. A utilizagao do termo ensino
sistematico assume, neste trabalho, o sentido de intencional, que nao prescinde de método, nem
de regularidade, em que ha constancia. Por essa razao, demanda, das professoras, planejamento
e preparagdo, sem que isso implique as criancas ficarem sentadas, por horas, realizando tarefas
com lapis e papel ou fazendo tarefas de correspondéncia letra-som. Estamos tratando de uma
expressao pleonastica, isto €, redundante, ja que todo ensino ¢ (ou deveria ser) planejado,

intencional e regular.

42 «Gjistematico”: 1) pertencente ou relativo a um sistema; 2) que segue um sistema; 3) que é metddico ou

ordenado; 4) que ¢ constante, continuo ou persistente. 5) relativo a sistematica. /n: Dicionario Priberam da
Lingua Portuguesa [em linha], 2008-2021. Disponivel em:
https://dicionario.priberam.org/sistem%C3%A 1tico. Acesso em: 17 fev. 2022.

43 Cf. Morais (2015).
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Na se¢do 2.1.2, a escolha do termo sistema no titulo foi proposital; ela teve a intengdo
de destacar uma caracteristica central do sistema de escrita, fruto de uma longa evolugao
histérica. Chamamos de sistema porque ele apresenta uma estrutura logica e organizada, o que
também fundamenta sua relacdo com o termo sistemadtico.

Para nos, individuos alfabetizados, a 16gica de funcionamento do “sistema de escrita” ¢
evidente. Contudo, para a crianga ou adulto em processo de alfabetizacdo, a compreensdo desse
sistema ¢ uma constru¢do gradual. Como discutido em outras partes deste texto, ¢ preciso
entender os principios que governam nosso sistema fonografico — a representacdo grafica da
cadeia sonora —, reconhecendo tanto suas regularidades quanto suas arbitrariedades e desvios.
Assim, aprender a ler e a escrever envolve a percep¢do dessas relagdes entre fonemas e
grafemas, com suas regras e exceg¢des. De nossa parte, a defesa do ensino sistemdtico ndo visa
impor a “obrigatoriedade da alfabetizacdo” para a Educacdo Infantil, mas também nao implica
deixar a apropriacdo do sistema de escrita alfabética a deriva®*.

Defendemos, portanto, o ensino sistematico da leitura e da escrita na Educagdo Infantil
e no Ensino Fundamental; as interagdes e as brincadeiras; assim como o trabalho com as
diversas linguagens, a exemplo da literatura e da musica. Por isso, consideramos que ensino
sistemdtico nao ¢ incompativel com quaisquer que sejam as etapas de escolarizagdo, sendo ele
possivel e necessario (Brandao; Leal, 2010). Se assim ¢ (ou ndo) na escola, como podemos

interpretar as praticas? Como acessa-las através dos cadernos?

4 A pesquisa de Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) examinou as préticas cotidianas de alfabetizagdo de nove
professoras da rede publica do Recife, identificando diferentes abordagens no ensino da escrita alfabética. Os
autores classificaram essas praticas em dois grupos: com ensino sistemdtico ¢ com ensino assistematico. O
estudo baseou-se na observacao direta das aulas e na analise dos materiais utilizados, buscando compreender
como as docentes organizavam suas rotinas e quais estratégias priorizavam no processo de alfabetizagdo. No
grupo do ensino sistemdtico, algumas professoras seguiam um modelo considerado mais “tradicional”,
centrado na memorizagdo, na copia de palavras e na segmentacdo da escrita, enquanto outras adotavam
estratégias mais reflexivas. A investiga¢do evidenciou que, mesmo dentro do ensino sistemdtico, coexistiam
diferentes formas de condugdo do ensino. Ja entre as professoras identificadas com o ensino assistemadtico,
observaram a auséncia de uma clara sistematiza¢do no ensino da escrita alfabética, com énfase em tarefas de
leitura e produgdo textual, mas sem um trabalho estruturado sobre a relagdo entre sons e grafemas.
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3 PRATICAS DE ENSINO: DIFICULDADES E POSSIBILIDADES PARA
ABORDAR O TEMA

Quando lidamos com a alfabetizacdo e o letramento, ndo podemos deixar de nos

remeter as praficas de ensino: Embora possa parecer 6bvia a primeira vista, a no¢io

de “praticas de ensino” € bastante complexa, seja em extensio, seja em compreensio. Em
extensao porque o debate nocional é amplo; envolve dimensdes historias, sociais, politicas,
culturais e ideologicas dificeis de serem contempladas em uma tnica definicio. Em
compreensio, porque as praticas de ensino das professoras nio sio uma reproducio dos
discursos teoricos e politicos, nem podem ser reduzidas a eles. Assim, as praticas, as
teorias e as politicas educacionais estao ligadas por um conjunto intricado de principios
de exclusao, escolha e revisao. Quanto as praticas, os cadernos escolares podem ser
considerados um de seus suportes por exceléncia, a0 mesmo tempo em que sio um dos
seus elementos constitutivos. E preciso, entdo, retira-los das gavetas e coloci-los em

posicao de destaque.

Reconhecemos que prdticas € uma palavra genérica que engloba agdes, disposigdes,
procedimentos, fazeres etc. Um substantivo que, embora ndo acolha sob o seu esteio toda a
realidade vivida pelas professoras, tornou-se recorrente no ambito das discussdes, de forma
mais ampla, sobre a atividade, a natureza, os sentidos e os desafios do trabalho docente.
Pretender realizar uma analise exaustiva sobre o que foi escrito e pesquisado sobre prdticas ou,
ainda, prdticas de ensino, seria pouco realista, especialmente devido as dificuldades que
limitam seu alcance, sem diminuir, no entanto, sua importancia.

A primeira dificuldade diz respeito a propria definigao (Lira; Villas Boas, 2020). Apesar
de comumente usados, os termos prdticas ou prdticas de ensino nao apresentam significados
suficientemente claros, o que se traduz em certa ambivaléncia semantica e conceitual. Ademais,
as nogoes que se tém das prdticas sdo bastante amplas, variam ndo apenas conforme os campos
tedricos de referéncia, mas também com os problemas e objetivos de investigacdo em foco
(Altet, 2003). Nesta tese, adotaremos a nogao de praticas de ensino, alinhando-nos a defini¢ao

de Altet (2003), que as descreve como o conjunto de acdes que as professoras realizam em sala
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de aula na presenca das criancas [e com elas]*. Usaremos o vocabulo prdticas, invocando-o no
plural, porque estamos nos referindo a agdes de natureza heterogénea (pedagogica, didatica,
social etc.), reconhecendo que, dada a sua complexidade, nos parece improvavel a existéncia
de um conceito univoco.

A segunda dificuldade decorre de ainda ndao dispormos de instrumentos metodologicos
capazes de analisar as prdticas de maneira exaustiva, 0o que seria, a0 mesmo tempo,
indispensavel e impossivel na sua totalidade. Em pesquisas que examinam exclusivamente os
materiais utilizados por professoras durante o ensino, como ¢ 0 nosso caso, nao ¢ possivel captar
as interacdes orais, as disposi¢cdes das criancas na sala, as negociacdes entre alunos/as e
professoras ou alunos/as e alunos/as, as reagdes individuais, entre outros aspectos. Assim, ha
um conjunto de variaveis que, embora componham as prdaticas das professoras, escapam ao
registro direto e observavel para o/a pesquisador/a, mesmo quando ele/a recorre a
procedimentos como a observagio direta. E por isso que ndo podemos inferir que as préticas se
restringem apenas ao que € visto, as tarefas previamente definidas e aos métodos explicitados
nos materiais analisados. Esta ¢ a razao pela qual, como escreve Vinao Frago (2008b), quando
pesquisamos, s6 acessamos pequenos fragmentos das praticas.

Ainda a respeito dessas dificuldades, ¢ de destacarmos uma ultima, que surge com a
recente inflacdo de produgdes cientificas. Embora o interesse crescente, manifestado em artigos,
dissertacdes, teses e outras publicagdes, de diversas areas do conhecimento, tenha o potencial
de ampliar nosso entendimento sobre as prdticas de ensino, ainda estamos distantes de
desenvolver um corpo tedrico amplamente reconhecido e validado como uma teoria especifica
das prdticas escolares e de seus processos caracteristicos (Altet, 2003). Tal fenomeno pode ser
explicado por, no minimo, dois fatores: de um lado, temos nos concentrado mais em
compreender a pratica da teoria do que a teoria da pratica, como alerta Latour (2011). De outro,
ha limitagdes nas conceitualizagdes das praticas, acompanhadas de excessivas prescrigdes que
pesam sobre o ensino (Bressoux, 2001). Se ¢ certo que esses fatores ndo podem ser ignorados,
eles também nao esgotam a explicagao.

Uma questdo central que permeia essas dificuldades, diga-se de passagem, reside no
fato de as condicdes objetivas das praticas de ensino nao coincidirem com aquelas que regem a
pesquisa cientifica (Chartier; Clesse; Heébrard, 1996; Goigoux, 2007). Por essa razdo, Tardif

(2011) diferencia a racionalidade cientifica da racionalidade docente. Segundo Lopez Martin

43 No entanto, reconhecemos, ainda em consonincia com a autora, que a nogio de praticas docentes é mais ampla
do que praticas de ensino, englobando ndo apenas as praticas de ensino e aprendizagem que ocorrem em sala
de aula, mas também outras dimensdes (relacionais, sociais, emocionais etc.) que se ddo fora dela.
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(2012/2013), isso passa pela distingdo dos papéis desempenhados por trés diferentes atores
sociais e de suas instancias de atuacao. No ambito das teorias, os/as especialistas ou peritos/as
agem no campo do conhecimento cientifico, nos discursos académicos e nos textos pedagogicos
provenientes das institui¢des formadoras; na instancia politica, os/as dirigentes normatizam o
funcionamento das instituigdes educativas por meio de dispositivos legais; e, na pratica, o
trabalho das professoras se desenvolve na realidade concreta da sala de aula.

Evidentemente, essas instancias nao sao herméticas: as teorias e as politicas, em certa
medida, orientam as praticas, mas também nos parece igualmente verdadeiro que, em
determinados momentos, as praticas influenciam as teorias e as politicas educacionais. Nessa
dire¢do, Lopez Martin (2012/2013) explica que essas instdncias ndo operam isoladamente; pelo
contrario, cada uma se constitui na relagdo que estabelece com as demais. Todavia, entre elas
ha, também, o que chamamos de “zonas de tensdo”. Um claro exemplo disso € a crescente
desqualificacdo das experiéncias das professoras pelas politicas e teorias educacionais
(Chartier, 2021). Poderiamos citar, ainda, inimeros outros exemplos.

Como, entdo, podemos falar de prdticas diante das dificuldades apresentadas?*® Em
resposta a questdo, acreditamos que, embora a superagao dessas dificuldades nao seja uma
tarefa de rapida resoluc¢do, reconhecé-las representa um passo importante, que pode nos
conduzir a compreensdo das praticas de ensino tal como se manifestam, em vez da descri¢ao
idealizada do que deveriam ser (Clanet; Talbot, 2012; Tardif, Lessard, 2008). E a razdo parece
simples: “¢ facil perder de vista o que estd bem ao nosso alcance e procurar um horizonte além
deste, como se houvesse um outro caminho distante, cujo acesso ¢ demorado e dificil para o

entendimento do que sdo verdadeiramente as praticas escolares” (Abreu Junior, 2005, p. 152).

3.1 O TEMPO DAS PRATICAS: ENTRE ESTRATEGIAS E TATICAS, CERCAS E
TRAMPOLINS

O tempo consiste numa categoria complexa, mas importante para a compreensao das
praticas de ensino (Chopin, 2007; Nonnon; Goigoux, 2007), uma vez que as tarefas
desenvolvidas no interior da escola, pelas professoras, as suas escolhas e as suas concepgdes
sao condicionadas por diversas temporalidades, por vezes, irredutiveis ao tempo normativo e
regulado por horarios e calendarios (Tardif; Raymond, 2000; Teixeira, 2004; Sue; Caccia,

2005).

46 Pesquisadores/as como Goigoux (2007) e Marcel et al. (2002) propdem alguns modelos de analises das praticas
docentes.
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Em razdo disso, ndo poderiamos, entdo, conceber as praticas de ensino das professoras
a revelia dos tempos, quer o tempo instituido, da norma, do padrao ou prescrito; quer o tempo
instituinte, marcado pelas transgressoes e inovagdes. Com relagdo, particularmente, as praticas
de ensino de leitura e de escrita, Silva, Oliveira-Mendes e Melo (2016) observaram, por
exemplo, que professoras que participavam de um programa de formagdo continuada
realizavam constantes negociacdes entre a realidade normativa que lhes impunham
determinadas prescrigdoes € os “usos astuciosos” do que lhes eram dados para consumo (De
Certeau, 2012), (re)construindo cotidianamente os tempos da escola, delas e de seus/suas
alunos/as.

Isso ratifica a declaracdo de Chartier (2010), para quem as professoras ndo sao meras
“aplicadoras” das teorias; pois, nos “fazeres ordinarios” da sala de aula, elas alteram, validam
ou abandonam os conhecimentos a que tém acesso e utilizam apenas o que julgam ser
efetivamente utilizavel na sua atividade profissional. Por isso, segundo Duran (2007), a
articulag@o entre a formacao e o exercicio profissional ndo ocorre a partir de uma relagio de
causa ¢ efeito; isto ¢, os conceitos apreendidos na formac¢dao ndo passam a compor
instantaneamente o contexto da pratica, isso porque as professoras ndo recebem como quinhao
os discursos tedricos, e as suas praticas ndo podem ser destes deduzidas. E ndo poderiam sé-lo,
pois as logicas da agio pratica®’, como ja dissemos, diferem das logicas que fundamentam os
conhecimentos teoricos (Chartier; Clesse; Hébrard, 1996; Tardif, 2011).

Sarti (2008), ao discutir sobre as maneiras como as docentes se relacionam com as
inovagdes académico-educacionais, tem chamado a atengdo para as diferenciacdes na forma
como as professoras e os/as pesquisadores/as tratam os assuntos pedagodgicos. Quanto a esse
aspecto, importa assinalar que as praticas docentes nao sdo, portanto, a materializagdo ou a
execucao de uma teoria. Embora os conhecimentos tedricos possam exercer alguma influéncia
sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico, os aspectos decisivos para a constituigdo das
praticas docentes ecoam, sobretudo, do “ouvir dizer” e/ou “do ver fazer” (Chartier, 2002).

Tardif (2011), assim como outros/as autores/as, chegou a conclusdo de que a experiéncia
¢ que legitima (ou ndo) os saberes adquiridos anteriormente ao exercicio das praticas docentes
cotidianas, ou fora dela. Desse modo, “quanto menos utilizavel no trabalho ¢ um saber, menos
valor profissional parece ter” (Tardif, 2011, p. 21). Endossando esse raciocinio, Chartier. (1998)
explica que as docentes costumam priorizar, em seu trabalho educacional, as informagdes

legitimadas por colegas — as quais podem ser facilmente utilizdveis — em detrimento dos

47 Trata-se, pois, de outro saber adaptavel a esse espaco chamado de sala de aula.
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conhecimentos forjados por pesquisadores/as e validados cientificamente; mas também lembra,
fazendo alusdo a citagdo atribuida a Kant, que “se a teoria sem a pratica ¢ impotente, a pratica
sem a teoria seria cega” (Chartier, 2023, p. 548, tradugdo nossa).

Decerto, as praticas de ensino ancoram-se em um conjunto de saberes,
fundamentalmente heterogéneos, com os quais as docentes mantém diferentes relagdes, sejam
eles saberes obtidos nos cursos de formagao, reconhecidos como saberes cientificos, sejam eles
apreendidos no contexto das praticas, nomeados por Chartier (2010) de saberes da ac¢do. E a
junc¢ao desses diferentes saberes que promove a qualidade da aprendizagem das criangas.

Tratando do mesmo tema, Tardif (2011) propde a seguinte tipificacdo dos saberes
docentes: saberes da formagdo profissional (diz respeito as ciéncias da educacdo, aos métodos
e as técnicas pedagogicas), saberes disciplinares (corresponde ao dominio do conhecimento
especifico a ser ensinado), saberes curriculares (concerne a forma de tratar os conhecimentos
que serdo objeto de ensino) e, por fim, os saberes experienciais (relacionados a vivéncia diaria
do oficio de professora).

Esses saberes, de diferentes matizes, aos quais nos referimos, subsidiam as praticas das
professoras, do mesmo modo que se (trans)formam a partir delas. Ainda que, na esfera do
trabalho propriamente dito, os saberes experienciais possam gozar de um status privilegiado,
no decurso da histdria eles ndo obtiveram o mesmo estatuto de legitimidade e de prestigio social
dos saberes cientificos, sendo tributado aqueles um papel secundario. Com efeito, tem-se
atribuido as docentes e suas praticas um carater “reacionario” e aos discursos académico-
educacionais um teor “revolucionario” (Sarti, 2008).

Por isso, Souza (2018) adverte sobre as tentativas de imposi¢ao de teorias, métodos e
pacotes pré-fabricados as docentes, por vezes, ndo apenas sob a falsa pretensdo de garantir o
sucesso da apropriacao da lingua escrita e a superagao do fracasso escolar, mas também para a
validagdo exclusiva dos conhecimentos forjados na universidade. Tais abordagens s6 podem
impressionar os/as pesquisadores/as menos informados/as.

Em oposi¢do a visdo que relega as docentes o “lugar do morto” (De Certeau, 2012),
defendemos que elas sdo produtoras de saberes, cujas praticas sao resultantes, por um lado, de
estratégias e, por outro, de taticas. Inspirando-nos em De Certeau (2012), poderiamos dizer que
essa acepcao de que a professora ¢ ao mesmo tempo consumidora e produtora nos permite
arredar uma visdo de docente agindo apenas autonomamente ou, ao contrario, desprovida de
qualquer logica de acdo pratica.

Resulta, pois, dessa perspectiva, a defini¢do das estratégias como o poder constituido e

imposto (como, por exemplo, normas, leis, conceitos € mesmo individuos que tém lugar de
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poder ou saber proprio) e as taticas enquanto usos criativos ou pequenas astucias € subversoes
que os atores ordinarios [as professoras] fazem no cotidiano. Para usar a expressao cunhada
por De Certeau (2012, p. 88), as taticas representam a “liberdade gazeteira das praticas”.

De posse dessa teoria, entendemos melhor os dilemas vividos pela professora Florence
Janssens, citada por Chartier (2007a), ao analisar como essa docente experiente teorizava
reflexivamente sua propria pratica profissional, no tocante ao ensino da escrita. Chartier (2007a)
evidenciou que Florence propunha diferentes tarefas que, nem sempre, eram compativeis do
ponto de vista teorico; porém, do ponto de vista dos “saberes da a¢do”, eram dotadas de forte
“coeréncia pragmatica”.

Num cendrio brasileiro, Souza (2018) — ao investigar praticas de ensino da leitura e da
escrita de alfabetizadoras, consideradas bem-sucedidas — constatou que as professoras atuantes
no 2° e 3° anos do Ensino Fundamental apresentavam saberes-fazeres hibridos, construidos ao
longo de suas trajetérias profissionais. Ademais, essas alfabetizadoras mobilizavam, no
cotidiano da sala de aula, tarefas de abordagens tedricas distintas e até concorrentes (algumas
consideradas mais tradicionais, outras mais “inovadoras”).

Segundo Lahire (2002; 2004), os esquemas de agdo dos individuos costumam ser
heterogéneos e, em certos casos, até contraditorios. Nessa perspectiva, as professoras siao
movidas, de modo variavel, por principios multiplos de coeréncia, isto ¢, por patrimdnios de
disposi¢des ou de esquemas de agdo diversos e heterogéneos. E nesse sentido que o autor
destaca o carater plural das disposi¢des, o qual pode ser reconfigurado em fun¢ao dos contextos
de acao dos individuos, pois ele se constroi € se concretiza a partir de determinagdes diversas:
a professora €, primeiramente, uma profissional; ela ¢ um membro de uma escola, com rotinas
e gestos de trabalho internalizados; mas, ao mesmo tempo, essa professora ¢ também um sujeito
de determinada familia, de uma classe social, de uma cidade, de uma cultura, situada em um
contexto historico especifico etc. Esses e outros componentes interferem na atuacao docente;
isso lhe permite ensinar de uma certa maneira — ou a impede disso (ou mesmo as duas coisas
de forma simultdnea) —, aceitar ou de desconsiderar um dado material didatico etc. Esses
elementos da pratica, muitas vezes implicitos, sao uma expressao das disposicdes e das
percepcdes que ndo necessariamente estdo diretamente acessiveis a consciéncia e a
verbalizagao.

Desse modo, consoante ao que atestou Chartier (2007a), o dominio de um conhecimento
pratico do oficio ndo ¢ suficiente para torna-lo facilmente verbalizavel, ao passo que, embora

os esquemas profissionais costumem ser utilizados intencionalmente pelas docentes, isso nao
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significa que sejam de facil explicitagdo e verbalizacdo. Outrossim, h4 de se reconhecer que
acgoOes incorporadas pela pratica e automatizadas podem, de fato, ser de dificil verbalizagao.

E necessario considerar, igualmente, que as praticas docentes nem sempre
correspondem ao que diz, pensa ou planeja a professora. A atuagdo das professoras ndo ¢ um
reflexo exato e transparente do pretendido ou visado, pois se inscrevem em “uma ergonomia
complexa, na qual intervém uma série de elementos que podem escapar a consciéncia e a
teorizagdo e enquadrar-se em diferentes logicas” (Nonnon; Goigoux, 2007, p. 5, traducao
nossa). Para Nonnon (2000), a utilizacdo dos materiais didaticos, inclusive do caderno escolar,
segue uma dupla dimensdo, que remete ao planejamento e a improvisagdo. “Agir na urgéncia e
decidir na incerteza” ¢é, em parte, uma prerrogativa da acdo pedagdgica, como atesta
Perrenoud (2001).

Poderiamos pensar que as concepgdes sao construidas de forma autonoma as praticas e
que essas ultimas existem apenas em dependéncia as concepcdes que as sustentam. No entanto,
reequacionamos esse debate, nesta tese, noutros termos: acreditamos que ambos os conceitos
estao articulados, ainda que resguardem diferencgas e sejam continuamente ressignificados. Nao
ha, portanto, uma relacdo direta e linear entre “o que se pensa” e “o que se faz”, porque tais
relagdes parecem ser muito mais complexas e dialéticas do que podemos imaginar.

Isso significa que, assim como as concepcdes, as praticas ndo sao uniformes e
imutaveis. Ao contrdrio, sdo constru¢des sociais e historicas (Hery, 2005) que, face as
necessidades, estdo suscetiveis a modificagdes e, como coroldrio, “novas” praticas e
concepgoes podem emergir para compor o repertério de gestos profissionais das docentes. Por
isso mesmo, s6 podemos compreendé-las no plural e a luz do(s) tempo(s).

O que foi dito acima nos fornece boas razdes para pensar que o tempo funciona como
um elemento estruturante nas praticas docentes, impondo-se como um autor invisivel, que
define o ritmo e a cadéncia com que essas praticas se desenvolvem. Sdo como “cercas” que
delimitam os limites do que ¢é “possivel”, estabelecem regras, rotinas e contetidos a serem
ensinados.

Entretanto, no cotidiano escolar, apesar das pressdes temporais, as professoras
constantemente negociam, adaptam e, em muitos momentos, subvertem o tempo que lhes ¢
imposto — o tempo do reldgio, dos curriculos etc. —, usando-o como um trampolim. Elas se
apropriam das teorias e das politicas, conforme regras de natureza pragmatica, numa espécie de
“critica e triagem”, como nomeia Escolano Benito (2017). E nessa diregdo que se inserem
pesquisas como as de André Chervel (1988), em um periodo em que a institui¢ao escolar ainda

era frequentemente associada ao reprodutivismo e a passividade, demonstrou, ao investigar a
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historia das disciplinas escolares, a notavel inventividade da escola e dos sujeitos que nela
atuam.

Diante desse quadro teorico, nos perguntamos: o que as professoras fazem com o tempo
de que dispdem? O que fazem ao longo do tempo? As respostas para tais indagacdes estdo nas
praticas. Nesta tese, buscamos exatamente isso: compor um retrato do ensino da alfabetizagao
e do letramento, examinando os vestigios dados a leitura nos cadernos escolares. Isso nos

conduziu, portanto, a proxima seg¢ao.

3.2  CADERNOS ESCOLARES: RASTROS PARA A COMPREENSAO DO ENSINO DA
ALFABETIZACAO E DO LETRAMENTO NA ESCOLA

Comecemos comentando o titulo que encabeca esta secdo. Convém, pois, ndo
perdermos de vista as razdes pelas quais empregamos o termo “rastro”. Como registrado nos
diciondrios, “rastro” ¢ vocébulo polissémico. Seu sentido, em geral, ¢ dado pela acdo de
rastrear, isto ¢, de seguir as marcas deixadas por algo. Embora a esse termo também sejam
atribuidos outros significados, a palavra “rastro” ¢ utilizada nesta tese em seu sentido de uso
corrente, estando associada a um dos elementos materiais que compde a escola e a sua cultura
— o caderno escolar. Aludimos a obra ja citada de Carlo Ginzburg (2007), Mitos, emblemas,
sinais: morfologia e historia, originalmente publicada em 1986 e traduzida para o portugués
anos mais tarde, na qual o autor se vale dos indicios, deixados por seus objetos de investigacao,
para compreender o passado. Nesta tese, os cadernos escolares sao, pois, 0s rastros, a partir dos
quais buscaremos analisar as praticas de alfabetizagdo e de letramento das quais sdo portadores
€ que, a0 mesmo tempo, se desenvolvem estrategicamente com elas.

Com base no levantamento dos trabalhos na BDTD*, que mencionamos na introdugao,
reconhecemos que as pesquisas selecionadas nesse repositorio, entre 2010 e 2023,
concentravam-se principalmente em duas vertentes. Na primeira, os cadernos eram utilizados
como fontes de investigagdo, servindo como materiais para geragdo de dados e evidéncias sobre

temas especificos. Na segunda vertente, os cadernos desempenhavam um duplo papel: atuavam

48 Utilizamos sete descritores de busca: praticas de ensino; praticas pedagdgicas; cadernos escolares; cadernos
do/a aluno/a; cadernos da crianga; alfabetizacdo ¢ letramento. Todas essas expressdes foram flexionadas
também no plural e colocadas entre aspas para melhor sele¢do dos dados. Para tanto, analisamos os resumos e
os termos-chave de todos os trabalhos encontrados, excluindo intencionalmente aqueles que néo tinham relagéo
com a tematica em questdo ou que ndo estavam circunscritos & Educa¢@o Infantil e ao 1° ano do Ensino
Fundamental, bem como nfo tinham, como fonte de investigac@o, os cadernos escolares das criangas. Assim,
obtivermos o total de 58 pesquisas, das quais apenas 11 mantinham uma relagdo mais préxima com a nossa
investigagao.
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tanto como fontes quanto como objetos de estudo. Nessa direcdo, os cadernos ndo apenas

forneciam dados, mas também se tornavam o foco central das analises. Em um e em outro caso,

tinha-se sempre presente, tal como ocorre na primeira vertente, o caderno como fonte. A seguir,

o Quadro 1 apresenta mais informagdes sobre essas pesquisas.

Quadro 1 — Levantamento dos cadernos escolares como objetos ¢/ou fontes de investigagdo na BDTD, entre

2010 e 2023
ANO AUTOR/A TITULO INSTITUICAO NIiVEL NATUREZA
Gilciane | Pratica de alfabetiza¢do no Universidade
2012 Ottoni municipio de Vianano | Federal do Espirito | Dissertacao Fonte
Pinheiro periodo de 2000 a 2009 Santo
Nos cadernos escolares de
Fernanda un;n;; ?grsﬁldgorf;es?;i (I;:Ina Universidade
2013 Zanetti . Federal do Espirito Tese Fonte
Becalli leitura no estado do Santo
Espirito Santo (2001 a
2008)
A leitura que se
Laudicéia | aprende/ensina na escola: | Universidade do
2013 Leite 0 que enunciam os sujeitos | Estado do Rio de | Dissertagdo Fonte
Tatagiba sobre o uso de cadernos Janeiro
no 1° ano de escolaridade
O ensino primario no
. Colégio Farroupilha: do Pontificia
Alice . .
S processo de Universidade
2015 Rigoni . L . o . Tese Fonte
Ja nacionaliza¢do do ensino a | Catolica do Rio
“aUeS | DB n°4.024/61 (Porto | Grande do Sul
Alegre/RS: 1937/1961)
Carolina | orentagoes ¢ priscas de | Universidade
2016 ol orieftagoes ¢ praticas de Federal do Rio Tese Fonte
Monteiro um dispositivo escolar Grande do Sul
(1939-1971)
2018 Teixeira N 99" | Federal do Espirito | Dissertacao Fonte
problematizagdes a partir
Macedo Santo
de cadernos escolares
Alfabetizacdo e letramento
Andreia nas escolas do campo de Universidade
2018 Cadorin | Concérdia: o que dizem os Federal da Dissertacao Fonte
Schiavini cadernos dos alunos do Fronteira Sul
primeiro ano.
Do artesanal ao digital:
Joseane | @ genealogia dos meios Universidade
2019 de produgdo e reproducdo Dissertacdo | Fonte/Objeto
Cruz Monks . . Federal de Pelotas
de folhinhas de atividades
em cadernos de alunos

Fonte: Dados da pesquisa (2024) (continua).
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Quadro 1 — Levantamento dos cadernos escolares como objetos e/ou fontes de investigagdo na BDTD, entre
2010 e 2023 (conclusdo)

ANO AUTOR/A TITULO INSTITUICAO NIVEL | NATUREZA

Uma tipologia das letras
usadas na fase inicial da
Alessandra escolarizagdo no Rio

2019 Amaral da Grande do Sul: a cultura i oy Tese Fonte
- , . Federal de Pelotas
Silveira grafica escolar a partir de
cadernos de alunos (1937-
2015)
Tracy Os registros de linguagem
; escrita presentes nos . .
Kemine Universidade . ~
2021 . cadernos escolares da Dissertacao Fonte
Koschier . . Federal de Pelotas
Suchard educacdo infantil no
periodo de 1975 a 2017
O uso dos diferentes
modelos de letras py
Pontificia

. . manuscritas em atividades . .
Aliene Pinto Universidade

da Rosa de a} fabetlzagao: uma Catolica do Rio
analise de cadernos
Grande do Sul

utilizados entre as
décadas de 1990 e 2010

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (conclusao)

2023 Dissertagao Fonte

Tendo em vista 0 que tangencia o quadro apresentado, apuramos que as teses e
dissertacdes tinham sido desenvolvidas predominantemente na regido Sul do pais. Percebemos,
ainda, que a maioria dos estudos utilizou os cadernos exclusivamente como fontes. A Unica
excecdo foi o estudo de Monks (2019), que se inseriu na segunda vertente, abordando os
cadernos simultaneamente como fonte e objeto de investigacdo. No conjunto das pesquisas
citadas no Quadro 1, identificamos cinco macroasser¢des acerca dos cadernos escolares. Como
veremos adiante, apesar de discuti-las aqui, conciliando com outras pesquisas sobre o tema, nao
teremos a pretensdo de esgota-las. O exercicio que empreendemos ¢, antes de tudo, de reflexao
acerca dos cadernos escolares e das principais problematicas que os envolvem. Compomos, a

partir dai, as proximas cinco subsecoes.

3.2.1 Primeira assercdo: os cadernos escolares sio objetos e/ou fontes de pesquisa

historicamente situados/as

No tocante a historia das instituicoes educativas, diferentes materiais foram utilizados.
O caderno, indubitavelmente, foi (¢) um deles. A historia desse dispositivo escritural (Chartier,

2002) esta diretamente concatenada & historia da educacio e a escola*® (Mignot, 2008; Dancel,

4 O surgimento da escola estd necessariamente ligado a escrita, muito embora a existéncia da escrita, bem como
0 seu uso, anteceda a institucionaliza¢do do ensino.
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2000). Hébrard (2001) assinala que, na Franga, o caderno tornou-se um suporte comum aos/as
alunos/as desde o século XVI; apesar de ter estado ausente em grande parte das pequenas
escolas até o século XIX. Apenas no século XX, o caderno foi consagrado na América Latina
como um dos principais instrumentos didaticos e o seu uso fez-se generalizado (Santos, 2008).

Segundo Gvirtz (1997), na América Latina, até o século XIX, o papel era considerado
um artigo de alto custo para o trabalho escolar e, em vista disso, era usualmente substituido
pelas lousas manuais. Na Espanha, ao final do século XIX, as praticas de escrita eram
precipuamente realizadas através dos quadros negros individuais. O uso do papel branco era
destinado somente as etapas mais avancadas de escolariza¢do (Andrés; Zamora, 2012), quando
as criangas ja demonstravam ter desenvolvido certas habilidades de leitura e de escrita (Martin
Fraile; Ramos Ruiz, 2017)°.

Sobre o contexto italiano, Meda (2010) ressalta que, apenas no final do século XIX, com
as primeiras campanhas nacionais contra o analfabetismo e com a implementagao da frequéncia
escolar obrigatoria, o caderno de exercicios deixou de ser um acessorio exclusivo de
especialistas e das classes privilegiadas, passando a ser um item diariamente utilizado por
criancas das classes populares para aprimorar a escrita; pois, nesse periodo, o aumento do
nimero de pessoas, necessitando escrever, demandava suportes de escrita cada vez mais
acessiveis do ponto de vista econdmico®. A partir dai, pouco a pouco, o caderno foi sendo
naturalizado nas praticas escolares, nos fazeres ordinarios da sala de aula; mas, paradoxalmente,
permaneceu sendo pouco explorado pelas pesquisas em educagio®?, apesar de sua relevancia
na cultura material escolar (Dancel, 2000; Santos; Souza, 2005)53.

No ambito da historiografia educativa, Castillo Gémez (2012) afirma que ¢
relativamente recente o interesse pelos artefatos que atestam os conhecimentos aprendidos e

ensinados na escola, tais como os cadernos escolares, pois os documentos produzidos por

50 Em paises da América Latina, como a Argentina, os cadernos de classe foram criados com as suas

caracteristicas mais proeminentes apos a 1* Guerra Mundial (Gvirtz, 1996; 1997). Essa pesquisadora explica
que o surgimento do caderno Yinico ocorreu através da reforma educacional propiciada pelo Movimento da
Escola Nova. O caderno tnico tornou-se, desde entdo, um importante instrumento do projeto escolanovista de
organizagdo do funcionamento interno da escola.

Meda (loco citato) ainda explica que, nesse cendrio de crescente consumo, o caderno artesanal foi gradualmente
substituido pelo caderno produzido em série. Inicialmente, pequenos artesdos locais imprimiam e
comercializavam os cadernos em suas proprias lojas, ¢ posteriormente grandes empresas industriais passaram
a fabricar quantidades consideraveis de cadernos com custos reduzidos, distribuindo-os amplamente por toda
a Italia.

Nao pretendemos, com isso, remontar a histéria do caderno escolar, até porque, como comenta Hébrard (2001,
p- 119), “as fontes documentais existentes ndo nos permitem, porém, estabelecer uma verdadeira histéria do
caderno escolar”.

Vifiao Frago (2008) ressalta que os cadernos comegaram a ser utilizados como objeto de estudo a partir de
1980.
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criangas (Sierra Blas, 2017) e professoras (Mignot; Cunha, 2003) costumaram ser condenados
ao esquecimento ou a destruigao.

De acordo com Vinao Frago (2008a), os estudos, envolvendo os cadernos escolares, t€ém
se situado na interse¢do entre trés campos historiograficos. O primeiro contempla a historia da
infdancia, uma vez que os cadernos escolares carregam marcas das producdes infantis que
ocorrem no interior da escola, embora elas costumem ser controladas pelos adultos. O segundo
envolve a historia da cultura escrita, na medida em que, por meio do espago grafico, podem-
se observar os processos de aculturagdo e de regulacdo dos usos sociais da escrita. O terceiro
inclui a Aistoria da educagdo, ja que os cadernos sdo produtos da cultura escolar e, como tais,
refletem a cultura prépria do ano, do nivel, da etapa ou do ciclo em que sdo utilizados.

Assim ¢ que os cadernos acompanham o processo de escolarizagdo das criangas; mas,
nas diferentes etapas da educagdo basica, os seus usos nao apresentam as mesmas finalidades.
Costa e Santos e Souza (2005, p. 5) vao mostrando, dentre outros aspectos, que, “de modo geral,
nos anos iniciais de escolarizacdo, [os cadernos] servem especialmente a fungdes planejadas
pelos docentes e nas séries mais avangadas passam a ter uso pelos alunos mais livre”. Nessa
linha, Promonet (2015) propala que as professoras das escolas primarias t€ém mais autonomia
para determinar a organizagdo dos cadernos dos/as estudantes, especialmente por lecionarem
variadas disciplinas em sua classe, de modo distinto do que ocorre nas escolas secundarias. O
proprio Hébrard (2007) concluiu, ao comparar os cadernos dos/as alunos/as dos colégios e das
escolas do século XIX, que, nos cadernos das escolas, as intervencdes das professoras eram
mais acentuadas, notadamente por meio da correcao escrita, € ndo somente oral, dos exercicios.

Quanto as produgdes cientificas em torno dos cadernos escolares, Castillo Gomez (2008,
2012) sugere a distribuicdo dessas investigacdes em quatro vertentes. A primeira delas ocupa-
se dos cadernos como dispositivo escolar e analisa os discursos que eles veiculam, bem como
o curriculo oculto ou os conhecimentos aprendidos nas disciplinas neles representados. Uma
segunda vertente dedica-se a compreender as marcas ideoldgicas, circunscritas nas ligdes e
tarefas presentes nesses materiais. Considerando que os cadernos sdo testemunhos do cotidiano
e da cultura escolar, a analise das rotinas, dos hébitos e dos gestos, materializados nos textos,
configura 0 mote para a terceira vertente apresentada pelo autor. A quarta, e ultima delas,
interessa-se pela dimensdo material, grafica e textual dos cadernos e de suas tarefas ou
atividades escolares, de modo a conhecer ndo somente como as criancas se apropriam da
tecnologia da escrita, mas, também, os métodos e os procedimentos de ensino adotados pelas
professoras. E, pois, na intersecdo entre essas quatro vertentes que situamos esta tese. Por essa

razao, na medida do possivel, mostraremos, em nossas analises, a sua imbricagao.
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Nesse sentido, diversos/as pesquisadores/as — Chartier e Renard (2000), Chartier
(2007b), Gvirtz e Larrondo (2008), e Chartier (2012) — tém apontado que os cadernos escolares
ocupam uma dupla dindmica em salas de aula: consistem em um testemunho visivel de parte
do trabalho realizado pelo/a aluno/a (atividades concluidas ou inacabadas) e, também, do
trabalho empreendido pela professora (tipos de tarefas propostas, correcdes, afiliagdes
pedagobgicas etc.). Nessas condi¢des, os cadernos sdo capazes de fornecer pistas acerca dos
processos de ensino e de aprendizagem, cujos efeitos podem ser vistos nas tarefas escolares

(Gvirtz; Larrondo, 2008; 2010; Lima, 2013).

3.2.2 Segunda assercido: os cadernos sio elementos constitutivos da cultura material

escolar

Segundo Bluteau (1712, p.32), citado também por Fernandes (2008), a palavra
“caderno” ou “quaderno” originalmente designava “quatro ou cinco folhas de papel, cosidas
umas com outras”’, que eram reunidas em uma pasta, formando magos distintos, conhecidos
como “badameco”, os quais eram usados pelos/as estudantes. A transicdo para o caderno
escolar, que gradualmente substituiu o uso de folhas soltas, ndo implicou na obsolescéncia
dessas ultimas. Pelo contrario, ao longo do tempo, as folhas avulsas continuaram a integrar os
cadernos. Diversas pesquisas contemporaneas (Monks, 2019), incluindo a nossa, confirmam
que muitas professoras ainda t€ém optado por oferecer as criancas tarefas em folhas avulsas —
frequentemente impressas ou fotocopiadas — a serem posteriormente coladas ou anexadas aos
cadernos. As folhas avulsas, antes independentes, passam a fundir-se ao corpo do caderno.

O caderno tornou-se, entdo, um suporte privilegiado para as tarefas escolares (Hébrard,
2007). As anotagdes das criangas, nesse artefato, constituem, como observa Hébrard (2007),
uma sequéncia de tentativas e erros, organizadas cronologicamente para evidenciar o progresso
alcangado.

Diversas sdo as tarefas escolares, inscritas nas paginas dos cadernos, cuja disposi¢do €

intencionalmente projetada para acolher e guiar a pratica da escrita (Pellerey, 2010)°*: ditados,

% Ao realizar uma comparagio entre cadernos escolares de dezoito paises ao redor do mundo, incluindo o Brasil,
Pellerey (2010) constatou semelhanca nos cadernos em relagdo as suas caracteristicas materiais, tipograficas e
editoriais, tanto na producdo industrial quanto na artesanal. Basicamente, o objeto fisico “caderno” tratava-se
de um conjunto de folhas unidas em um dos lados, permitindo sua facil manipulagdo e adequando-as para a
escrita por pessoas de diferentes faixas etarias. O formato, consoante o autor, era sempre projetado visando a
praticidade de transporte nas maos, pastas ou bolsas. No entanto, as diferengas mais marcantes surgiam quando
se analisava a organizacdo das paginas, a composi¢do dos cadernos e as caracteristicas estéticas ou funcionais
secundarias, tais como a composi¢do das capas e as instrugdes para o uso de dispositivos especificos, as quais
poderiam ser encontradas em qualquer folha de rosto, caso existisse.
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copias, textos para leitura, entre outras. Elas carregam marcas da sociedade em que circulam,
transformando-se com ela e por meio dela. Tomemos como exemplo a copia. Chartier (2003;
2023) destaca que essa pratica sofreu uma reducao significativa no século XXI em comparacao
aos séculos que o antecederam. Essa mudanga ndo pode ser explicada apenas por razdes
pedagogicas. O avango tecnologico, com a popularizacdo de processadores de texto e
impressoras, também desempenhou um papel importante no declinio do valor atribuido a copia
nos discursos institucionais. Os seus modos de produgdo e de difusao foram alterados, assim
como os seus usos. Como mostra a autora, a copia de textos desempenhou, na Franga, um papel
crucial na apropriacdo e na automatizacao de conhecimentos graficos, ortograficos, sintaticos e
disciplinares, indo muito além do dominio mecanico e repetitivo de uma técnica, tal como
frequentemente lhe atribuimos hoje.

Nesse sentido, os cadernos t€ém o potencial de ampliar as nossas interpretacdes das
praticas de ensino, ao longo do tempo, e dos diferentes aspectos da cultura material escolar™.
Por falarmos nisso, foi apenas nas Ultimas décadas do século XX que investigacdes sobre
culturas escolares ganharam maior intensidade e visibilidade, as quais foram impulsionadas,
em grande medida, pelas transformacdes historiograficas que caracterizaram a Nova Historia
Cultural (Lopes; Galvao, 2001). Essa corrente, fortemente influenciada pela Escola dos

5 gu, usando as

Annales, pds em relevo a importincia da historia da escola “vista de baixo
palavras de Peres (p. 5, 2019), a “historia da escola vista de dentro”. Desde entdo, objetos e
fontes de investigacdo, até aquele momento mantidos & sombra, pouco explorados, como foi o
caso dos cadernos escolares, passaram a despertar interesse dos/as pesquisadores/as.

Convém assinalar que os estudos envolvendo os cadernos — essa “caixa” recém-aberta,
no sentido utilizado por Dominique Julia (2001), quando discute a cultura escolar — esbarram
em dificuldades de acesso e salvaguarda desses artefatos, uma situacdo que persiste em
decorréncia da auséncia de uma politica oficial de preservagdo do patrimdénio material e
imaterial da educagdo (Mignot, 2014; Becalli, 2013).

Justamente por isso, no ambito educativo, ¢ necessario enaltecermos o papel de

instituigdes como museus, centros de memoria e outros espagos afins, que se dedicam a

55 Vidal e Alcantara (2024) enfatizam algumas precaucdes a serem tomadas ao se abordar a cultura material

escolar. Primeiramente, apontam que esse tema constitui um campo de investigacao autbnomo, o que demanda
uma analise atenta a sua historicidade e as especificidades que o configuram. Em seguida, alertam para a
polissemia do conceito, que engloba tanto os artefatos escolares quanto outros elementos materiais presentes
no mundo que nos circunda.

36 Cf. Thompson (2008).
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preservacio do patrimdnio escolar®’. Um patrimonio abrange nio apenas o mobiliario ou a
arquitetura dos edificios, mas também os cadernos e diversos objetos que testemunham a
materialidade da cultura escolar, elementos que, conforme argumenta Escolano Benito (2010;
2017), sdo fundamentais no processo de constru¢do de uma identidade coletiva.

Como parte constitutiva da histéria material da escola, o caderno ¢, de modo
incontestavel, um patrimonio que precisa ser preservado, estudado e amplamente disseminado,
o que pode, entre outros aspectos, possibilitar que compreendamos, por outras lentes, algo do
funcionamento das praticas de ensino, do processo de apropriacdo de teorias ¢ modelos
pedagogicos, bem como a complexa implementagdo das reformas educacionais (Vidal;

Alcantara, 2024).

3.2.3 Terceira assercao: os cadernos escolares apresentam limitacoes, mas nem por isso

sdo menos importantes para o estudo do ensino e da aprendizagem

E preciso também termos em conta que, embora seja importante objeto e fonte de
investigacdo, o caderno escolar apresenta certas limitagcdes: uma delas ¢ que nem tudo o que
ocorre no cotidiano da sala de aula ¢é registrado nele, assim como nem tudo que ¢ anotado foi,
de fato, aprendido e ensinado (Peres, 2012; Vinao Frago, 2008b; Costa e Santos; Souza, 2005;
Macedo, 2018). Rubio e Angulo (2007) também atestam que, se, por um lado, os cadernos
podem exprimir um conjunto de situagdes que alunos/as e professoras vivenciam na escola, por
outro, esses materiais nao sao capazes de refletir, com exatidao, o curriculo vivido. Por isso,

corroborando com Rubio e Angulo (2007), Vifiao Frago (2008b) prossegue afirmando que:

[...] nem tudo esta nos cadernos. Eles silenciam, ndo dizem nada sobre as intervengdes
orais ou gestuais do professor e dos alunos, sobre seu peso ¢ 0 modo como ocorrem e
se manifestam, sobre o ambiente ou clima da sala de aula, sobre as atividades que ndo
deixam pistas escritas ou de outro tipo, como os exercicios de leitura (a leitura em voz
alta, por exemplo) e todo o mundo do oral (Vifiao Frago, 2008b, p. 25).

Costa e Santos (2002), em estudo exploratorio acerca dos usos e das funcgdes dos

cadernos escolares, em uma turma de primeiro ano do Ensino Fundamental, verificou que os

7 Dentre eles, podemos citar o HISALES, que, estabelecido como um centro de memdria e pesquisa, desde 2006,

funciona enquanto um 6rgdo complementar da Faculdade de Educagdo (FaE) da Universidade Federal de
Pelotas (UFPel). Atualmente, suas atividades de pesquisa estdo organizadas em trés principais vertentes: a
primeira se dedica a historia da alfabetizag@o e da escolarizacdo; a segunda investiga as praticas de leitura e
escrita, tanto em contextos escolares quanto ndo escolares; ¢ a terceira aborda o estudo do conteudo, da
visualidade ¢ da materialidade presentes em livros didaticos, materiais pedagdgicos impressos ¢ objetos
escolares. Em 2023, o centro contava com um acervo de aproximadamente 2.534 cadernos escolares. Para mais
informagdes, acesse o site: https://wp.ufpel.edu.br/hisales/.
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contetdos tratados nos cadernos podiam ndo representar as aprendizagens construidas pelas
criancas em torno da leitura e da escrita. Em algumas ocasides, elas demonstravam
desempenhos superiores nos cadernos quando comparados aqueles que exibiam em sala de aula,
ainda que os cadernos possibilitassem, em certa medida, o controle e a avaliagdo dos/as
alunos/as. Uma explicagdo dada pela pesquisadora foi a de que muitas das tarefas desenvolvidas
nessa turma baseavam-se na copia ou podiam ter sido respondidas com a ajuda de um adulto.

Em investigacao posterior, Costa e Santos (2008) também alertou para as armadilhas e
0s possiveis equivocos em analisar o desempenho das criangas com base, exclusivamente, nos
resultados das tarefas escolares presentes nos cadernos. Em termos aproximativos, aludimos ao
trabalho de Zerbato-Poudou (2001) que, ao examinar as tarefas de criangas francesas da Ecole
Maternelle (que atende criancas entre dois e seis anos), também ressaltou que o sucesso na
realizagdo de uma tarefa escolar ndo era sinonimo de compreensdo de seus objetivos por parte
das criangas. Justamente por isso, Chartier (2023) argumenta que se trata de “aprendizagens em
curso”, ou seja, que estdo em andamento e ndo foram necessariamente concluidas.

Em todo caso, nesses materiais, poderdo constar intervengdes realizadas pelas
professoras, pelos familiares das criangas ou por outros individuos, mas ndo s6. Os cadernos
poderao apresentar também paginas rasuradas ou incompletas (Vifiao Frago, 2008b). Vale ainda
lembrar que, muitas vezes, a sua manutencao ¢ reservada aos/as considerados/as “melhores
alunos/as” ou “alunos/as prodigios” (Kirchner, 2009; Chartier, 2007b). Por essa razdo, ha
sempre uma possibilidade de falha a espreita, quando ndo se estd atento/a as condig¢des de
utilizacdo desse instrumento nem a sua adequagdo aos problemas postos, sob pena de o/a
pesquisador/a cometer certos equivocos. Nao basta, portanto, acessa-los para saber tudo que se
passa na escola, porque os registros escritos ndo capturam, por exemplo, as interagdes verbais,
as dinamicas entre professoras e alunos/as, as particularidades do contexto local, e, porque nao
fornecem informagdes diretas sobre as condigdes que levaram a sua criagao.

Consequentemente, certas precaucdes precisam ser tomadas no manuseio dos cadernos
para ndo incorrer em anacronismo — isto €, analisar o passado a luz dos principios e valores do
presente — ou em “ilusdes da memoria”, como disse Chartier (2007b), projetando, nos
documentos em andlise, as experiéncias escolares vivenciadas pelo/a pesquisador/a. Apesar das
limitagdes, os cadernos sao documentos privilegiados para o estudo da aprendizagem e do
ensino (Vifiao Frago, 2008b; Sani; 2010; Gvirtz; Larrondo 2010), valem tanto pelo que contam

quanto pelo que silenciam (Kirchner, 2009).
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3.2.4 Quarta assercdo: os cadernos escolares sio dispositivos de poder, controle e

invencao

Desde a sua origem, o caderno mostrou-se como uma forma de vigilancia e de controle
das professoras sobre os/as alunos/as; dos/as gestores/as e da equipe administrativa sobre as
docentes; das familias sobre as professoras e as criangas. Acrescentamos, ainda, que os apontar
como instrumentos de controle nao significa condensa-los em sentido apenas avaliativo
(Chartier, 2002); mas, sobretudo, de reconhecé-los como dispositivos de poder, limitados pelas
possibilidades de uso. E certo que esses mecanismos de controle, como os cadernos, também
representam espacos de estabilidade e de prote¢do para aqueles que deles se utilizam (Chartier,
2003).

No tocante a essa questao, Jacques (2011) analisou, em sua dissertagdo de mestrado, as
marcas de corre¢do em cadernos escolares de quatro criangas do curso primario (1* a 5* série)
dos anos de 1948 e 1958. A colecao de cadernos eleitos para a andlise era composta por 249
materiais. Quanto as marcas de correcdes empregadas, a autora percebeu que elas exerciam a
funcdo de vigilancia e de controle sobre os/as estudantes, fossem por meio de notas, vistos,
conceitos, figuras, carimbos ou mesmo por meio de anotagdes, majoritariamente realizadas com
caneta ou lapis de cor vermelho. Em relacdo as producdes escritas, eram priorizadas, nos
cadernos, tarefas de copia, memorizagdo e exercicios de caligrafia. Aspectos como organizagdo
e tracado das letras eram valorizados e controlados pelas professoras, durante a corre¢ao, bem
como a limpeza dos cadernos, o capricho e a completude das tarefas. Para a autora, essas marcas
de corregdes faziam parte da cultura escolar; elas ndo somente consistiam em praticas
qualificadoras das aprendizagens dos/as alunos/as, como, também, formas de demarcar a
posi¢ao hierarquica exercida pelas professoras.

A esse estudo se acrescenta o de Neubert (2013), que recorreu a etnografia para
investigar os usos e os sentidos atribuidos pelas criangas aos cadernos escolares, em duas turmas
do primeiro ano do ensino fundamental. A pesquisadora percebeu que o caderno era um
material obrigatorio e de uso frequente no contexto escolar, concluindo que, aparentemente, 0s
cadernos escolares nao eram utilizados pelas professoras para o controle disciplinar das
criancas. Contudo, eles costumavam ser empregados pelos pais e outras instancias da escola
(como a coordenagdo e a gestdo) como forma de vigilancia do conteudo ensinado.

Em uma das turmas observadas, a autora constatou que as folhas avulsas eram
constantemente manuseadas pelas criancas (em 90% das tarefas realizadas) e, posteriormente,

coladas pela docente nos cadernos, ap6s a conclusdo e a correcao das tarefas. O foco da maioria
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das tarefas presentes nos cadernos das criangas era direcionado a memorizagdo. Uma
explicacdo, segundo a autora, era a de que o pouco espago destinado a livre iniciativa das
criancas levava-as a ndo se identificarem como produtoras desses materiais.

Nessa linha, parece-nos oportuno questionar: a quem podemos atribuir a autoria dos
cadernos? Seria da professora que seleciona, elabora e até mesmo corrige as tarefas das
criangas? Segundo Costa e Santos (2002), apesar de as criangas terem pouco espago para se
expressar livremente, ja que o que fazem ¢ controlado e supervisionado pela professora, o
caderno ¢ um objeto de multiplos/as autores/as: por um lado, da professora que propde as
tarefas, distribui o conteido e organiza o tempo; e, por outro, dos/as alunos/as que as
respondem. Em ambos os casos, a utilizacdo do caderno — tanto pela professora quanto pela
crianga — da-se sob o influxo de diferentes fatores (um conjunto de normas e de regras que
limitam o seu uso; os documentos oficiais; as teorias vigentes; as exigéncias das familias etc.).

Por isso, para Chartier (2002), o caderno ¢ um dispositivo sem autor/a, ou seja, a sua
autoria ndo pode ser atribuida a um individuo em particular, ja que, como lembraram Vifiao

Frago, Chiosso e Gibelli (2011), o caderno é:

um produto de muitas maos: das de quem o faz (a edigdo, o grafismo, a mensagem
verbal, a mensagem icOnica contida nas capas), das de quem o usa para ensinar (0
professor, com as suas orientagdes, os seus pedidos, as suas entregas, as suas
corregdes), as de quem se serve dele para aprender (o aluno, com os seus escritos que
sdo ditados, guiados, controlados, disciplinados, supervisionados, mas que ndo
excluem, como dird mais tarde, um certo grau de “criatividade” e “autonomia”)
(Vifiao Frago; Chiosso; Gibelli, 2011, p. 460, tradugdo nossa).

Apesar das regras estritas, ha sempre oportunidade de criatividade e invengao.
Souza (2010b), apos investigar as escritas das crian¢as do 3° ano do Ensino Fundamental de
Porto Alegre, RS, localizadas nas ultimas paginas dos cadernos escolares, evidenciou que os/as
alunos/as encontravam modos de romper com as normas, culturalmente estabelecidas, de
utilizagdo dos cadernos escolares, a medida que os usavam para registros pessoais, lembretes e
outros fins. A pesquisadora concluiu que o caderno ndo era exclusivamente um dispositivo de
controle e regulagdo; era também de invengao.

Nessa Otica, € possivel fazermos referéncia a Vifiao Frago (2010), quanto a frequéncia
com que apropriagdes pessoais e subversdes as normas podem estar presentes nos cadernos das
criangas, mesmo diante de escritas que sdo obrigatdrias e rigidamente controladas pelas
professoras.

Resta, portanto, que os cadernos sdo dispositivos complexos que expdem a tensao

existente entre o controle pedagdgico e as estratégias de autonomia. Através dos registros nos
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cadernos, os/as alunos/as podem construir formas de resisténcia e desvios em relagdo as
expectativas normativas das institui¢des educativas (Castillo Gomez, 2010). De maneira
analoga, as professoras podem desenvolver suas proprias interpretagdes e adaptacdes frente as
teorias e as politicas educativas, evidenciando um constante processo de negociagdo entre o

prescrito e o vivido no cotidiano escolar.

3.2.5 Quinta assercio: os cadernos escolares organizam e produzem saberes

Outro elemento que deve ser considerado € que os cadernos estao sujeitos a um conjunto
de normas e de procedimentos relativos aos seus usos e as suas finalidades. Como declaram
Chartier (2002), Rocha Lopes (2008), e Gvirtz e Larrondo (2008), o uso do caderno exige o
aprendizado de uma organizagdo grafica e espacial: a utilizagdo das linhas até as margens, o
uso do cabegalho no alto da pagina, a escrita da esquerda para direita etc. Isso demonstra a nao
neutralidade do caderno para com o seu conteudo, pois ele apresenta, propaga e impde regras;
comportando-se nao somente como um produto, mas, também, como produtor de saberes
(Gvirtz, 1995).

Logo, os cadernos escolares ndo ficaram imunes as transformac¢des do mundo ao seu
redor, sendo, portanto, uma forma de registro histdrico delas; razao pela qual, desde sua criacao,
eles ndo permanecem idénticos, nem na sua materialidade nem, tampouco, em seu conteudo
(Mignot, 2008). Acerca disso, Peres (2012) percebeu, por meio de um estudo longitudinal e
comparativo de cadernos escolares de criancas do Rio Grande do Sul, em etapa de alfabetizacao,
a predominancia de diferentes perspectivas de ensino da leitura e da escrita no decorrer dos
anos de 1943 a 2010. A pesquisadora ainda evidenciou, no acervo em pauta, diferencas nas
caracteristicas fisicas dos cadernos, principalmente no que dizia respeito ao tamanho e a capa.

Adicionalmente, importa registrar que, por meio dos cadernos, pode-se ter
conhecimento dos processos de hierarquizagao dos saberes escolares (Nonnon, 2000; Chartier,
2002; 2006; Andrés; Zamora, 2012). A defini¢do das tarefas e das habilidades nelas contidas
depende do que a professora considera legitimo para constar no caderno, do que elege para
escrever ou mesmo excluir.

A pesquisa conduzida por Pinheiro (2012) buscou compreender as tarefas de ensino da
leitura e da escrita, presentes nos cadernos das criangas e das professoras do 1° e do 2° ano do
Ensino Fundamental, circunscrita no periodo de 2000 a 2009. O corpus documental analisado
foi constituido por 8.927 tarefas, voltadas ao ensino da leitura e da escrita, distribuidas em trés

eixos distintos: conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabética, leitura e produgdo textual.
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De acordo com Pinheiro (2012), os conhecimentos acerca do sistema de escrita alfabética
(58,88%) foram priorizados nos cadernos, seguidos pela leitura (29,29%) e pela producao
textual (11,82%). No tocante a escrita alfabética, identificou-se maior incidéncia de tarefas
focadas nos conhecimentos das letras do alfabeto. No que concerne a leitura, apostava-se
frequentemente no uso de pseudotextos e em perguntas de interpretacdo literal, isto €, aquelas
cujas respostas estariam explicitas no texto. A referida autora também evidenciou quatro tipos
de tarefas de escrita recorrentes: escrita de frases; escrita de palavras em textos lacunados;
escrita a partir de imagens e escrita como producao espontanea.

Considerado um dos estudos pioneiros envolvendo o caderno escolar, como objeto e/ou
fonte de investigacdo no Brasil, o trabalho de Faria (1988) ndo s6 analisou os cadernos de onze
criancas que frequentavam a 1* série do Ensino Fundamental, de cinco instituicdes da rede
publica de ensino, como fez uso de entrevistas semiestruturadas com as criangas € as suas
professoras. Das cinco escolas selecionadas, uma delas era reconhecida, pelo seu corpo docente,
por desenvolver praticas consideradas bem-sucedidas.

A autora verificou a existéncia de duas praticas distintas em relagdo ao ensino da leitura
e da escrita: uma delas assentada em uma perspectiva epistemoldgica tradicional e a outra, na
construtivista. No caso da primeira, a pesquisadora destacou que a alfabetizacdo era entendida
como um objetivo estritamente escolar e o seu sucesso estaria diretamente ligado ao uso dos
métodos tradicionais de alfabetizacdo. Os exercicios padronizados focalizavam, especialmente,
a copia e a memorizacdo. Além disso, havia uma desvalorizagdo do papel das criancas na
constru¢do do conhecimento e da sua autoria nos cadernos. Na segunda, a alfabetizacdo era
concebida como um processo no qual as criangas eram incentivadas a realizar trabalhos em
grupo e a escrever desde o primeiro dia de aula.

Em pesquisa de doutorado, Costa e Santos (2008) analisou os cadernos escolares e
outros registros elaborados, prioritariamente, pelos/as alunos/as. Nessa investigacdo, a
pesquisadora empregou varios procedimentos metodoldgicos, como observagdes, conversas
informais com professoras e alunos/as, e a andlise dos cadernos escolares. Esse estudo foi
desenvolvido em redes publicas de ensino e abrangeu a 1% ¢ a 4* séries do Ensino Fundamental
de uma escola brasileira, bem como um conjunto de salas de aulas de escolas francesas, cujas
séries eram correspondentes a primeira etapa do Ensino Fundamental brasileiro.

Em relacdo a 1? série, os/as alunos/as brasileiros/as possuiam dificuldades com as regras
de utilizagdo dos cadernos (tanto no que diz respeito a organizagdo quanto a disposi¢do). O
conteudo desses materiais era, principalmente, voltado a copia e a resolucao de tarefas. As

producdes escritas de forma auténoma pelos/as discentes se restringiam a producgdo de frases
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curtas. No entanto, na 4" série, ampliavam-se as possibilidades de autoria dos/as estudantes
brasileiros, seja no que dizia respeito a produgdo textual, seja quanto aos usos dos cadernos.
Embora as folhinhas avulsas, previamente preparadas pela docente, fossem bastante utilizadas
em sala de aula (presente em 12 das 32 observagdes da pesquisadora), os registros escritos
ocorriam predominantemente nos cadernos.

Costa e Santos (2008) identificou idiossincrasias em torno dos aspectos fisicos dos
cadernos franceses. A autora exp0Os que havia pouca variedade de capas de cadernos franceses,
que tinham uma padronizacao diferente das paginas, se comparadas com as que identificamos
nos cadernos brasileiros. Outrossim, as margens dos cadernos eram destinadas as corre¢des da
professora e, salvo casos especiais, poderiam ser usadas pelas criancas.

Todos os procedimentos de uso dos cadernos eram definidos pelas professoras e
seguiam o mesmo padrdo para todos/as os alunos/as. Além disso, era comum o uso de caneta e
raramente os/as estudantes utilizavam o lapis, que era destinado apenas para os cadernos de
rascunho. Em sala de aula, os/as alunos/as franceses/as tinham que lidar com diversos cadernos.
As ardoises, como eram denominadas as pequenas lousas, eram também usadas de forma
recorrente. Os conteudos registrados nos cadernos iniciavam das unidades linguisticas menores
para as maiores (comecavam pelas letras isoladas, em seguida vinham silabas, palavras
menores, palavras maiores e frases). Ademais, percebeu-se que nos cadernos havia,
frequentemente, marcas das corregdes feitas pelas professoras com a caneta vermelha.

Apesar dessas distingdes entre os materiais franceses e os brasileiros, a autora concluiu
que também eram notodrias determinadas semelhangas entre eles, tais como a presenca de textos
de conteudos variados; tarefas; correcdes realizadas pelas docentes; identificagdo do nome e da
série; pagina destinada a abertura do caderno. Essas aproximagdes e esses distanciamentos
demonstravam, segundo a pesquisadora supracitada, que, para além de marcas individuais, os
cadernos eram também resultados dos contextos socioculturais nos quais tinham sido
produzidos.

Essas caracteristicas revelavam que os cadernos escolares ndo podiam ser analisados
como objetos neutros e indiferentes aos textos que suportavam, assim como 0s textos
desvinculados dos suportes em que se apresentavam.

Diante do exposto, situamos os cadernos escolares em um espago de fronteira entre o
dito e o silenciado; a liberdade e o controle; as regras rigidas e a transgressao; o permitido e o
vedado; o brincar e o dever; o publico e o privado. Eles, também, sdo portadores de mensagens

e indicadores de praticas de alfabetizagcdo e de letramento de uma dada época e de um lugar,
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nao como uma prova inexoravel do real (Oliveira, 2008), mas sempre como um rastro (Gvirtz;
Larrondo, 2010).

Uma vez que tenhamos esclarecido as bases teoricas desta tese, devemos prosseguir para
a proxima pergunta: que procedimentos investigativos melhor nos serviriam para compreender

as praticas de ensino de alfabetizacdo e de letramento materializadas nos cadernos escolares?
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4 SENSO DE ARTESA, OLHAR DE PESQUISADORA: MOSAICO
METODOLOGICO

Aqui, nesta tese, os cadernos assumiram o stafus de fonte investigativa, sendo

compostos;, destrinchadosy e recompostos para ajudar-nos a compreender as

praticas de ensino de alfabetizacio e de letramento que se deram com e por meio deles, no
“Pré II” e no 1° ano, de escolas publicas e privadas do agreste pernambucano, entre os
anos de 2013 e 2019. Assim, recorremos a abordagens qualitativas e quantitativas, em
perspectivas transversais e longitudinais, pois uma pesquisa com tal pretensio exigia a

analise do objeto de investigacio sob diferentes Angulos.

Concebemos, pois, a metodologia a maneira como o artesao produz o mosaico: para que
adquira a forma desejavel, nem sempre previsivel a priori, a montagem das pegas do mosaico
ndo prescinde de um paulatino, seletivo e lento processo. Nessa metafora, cada elemento so
adquire sentido quando associado a outra que o complementa. As pegas se distinguem umas
das outras, mas cada uma se encaixa devidamente a forma especifica de outra. Cada uma com
a sua cor, a sua forma e a sua propria configuragdo. A combinacao das diferentes pecas — isto
¢, dos diversos procedimentos que sdo partes de um todo maior — compde uma etapa complexa
que corresponde a “metodologia” da pesquisa.

E interessante destacar, antes de continuar a exposi¢do, que a palavra metodologia,
consoante a sua etimologia, ¢ derivada do termo método — do grego meta (em diregdo a) +
hodos (caminho) + logos (estudo) — isto ¢, a metodologia corresponde aos modos de proceder
para atingir um determinado fim (Goldenberg, 2004); ou, como dissemos anteriormente,
consiste no modo como as pegas sao combinadas, distribuidas ou encaixadas para dar forma,
ao final, a0 mosaico. Diriamos, assim, que o/a pesquisador/a afigura-se ao artesdo. A seleg¢do
das pecas, a composicdo das fontes e o modus operandi de nossa investigacdo ¢ o que
explicitaremos a seguir.

O caminho investigativo desta pesquisa foi realizado por partes. Nao tratamos, com isso,
de conceber as partes como se fossem o todo ou mesmo de negéd-lo. A esse respeito,
defendemos, como atesta Morin (1996), que o todo comporta as partes, mas as partes também
comportam qualidades do todo. Aqui, as partes e o todo se entreteceram, sem abdicar do didlogo

cientifico com outras areas do conhecimento, tdo necessario quanto produtivo. Ao fazermos
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isso, também, intencionamos cumprir com 0s requisitos necessarios ao/a pesquisador/a ou,
melhor dizendo, diferenciar as afirmagdes sustentadas por evidéncias empiricas daquelas
ancoradas apenas por hipoteses espontaneas; ndo eleger informacdes isoladas e de valor
aprioristico, embora aparentemente crediveis; e desafiar as ideias parti pris, submetendo-as ao
crivo do rigor cientifico.

Fomos fazendo o caminho, sem conhecer inteiramente os riscos. Lidamos com um
contexto inesperado, marcado pela pandemia da Covid-19, que resultou em um longo periodo
de isolamento social e, por conseguinte, na suspensdo das aulas presenciais. Essas condicoes,
para as quais ndo nos tinhamos planejado, levou-nos a “mudar de rota e a corrigir a frota”. O
estudo, entdo, enveredou por um novo caminho®®.

A fortiori, decidimos eleger o caderno escolar como fonte de nossa pesquisa®®. Apesar
de sua aparente simplicidade e do seu valor potencial, a sua anélise consistiu em uma tarefa
bastante complexa, conforme ja alertado por Vinao Frago (2008b), Peres (2012), Sierra Blas
(2017) e Martin Fraile e Ramos Ruiz (2020). Outra questdo, ndo alheia a anterior, referiu-se a
compreensdo de que os cadernos também silenciavam (Kirchner, 2009). O que significava dizer
que, dada a sua propria natureza, os cadernos nao informavam tudo o que havia sido ensinado
e aprendido na sala de aula, o que nos indicou também que ndo poderiamos toma-los sendo
como vestigios.

Desta feita, a técnica de andlise documental serviu-nos de lastro para analisar
metodicamente os cadernos. Essa técnica, ainda insolita em diversas areas da agdo social,
inclusive na educagdo (Liidke; André, 2021), apresentava certas vantagens, entre as quais,
destacaram as autoras, a facilidade de os materiais serem recorrentemente consultados,
permitindo maior independéncia do/a pesquisador/a e a possibilidade de acessar dados que
poderiam ser inacessiveis por limitagdes de tempo e de espaco. Além disso, essas autoras
apontaram que se trata de uma técnica de baixo custo e que € passivel de propiciar a estabilidade
da informacgdo, na medida em que os sujeitos e o ambiente ndo seriam diretamente afetados
pelas intervengdes do/a pesquisador/a.

Apesar disso, também havia limitacdes na sua utilizagdo. Liidke e André (2021)

explicaram que os documentos seriam pouco representativos dos fendmenos e que, para alguns

38 Reformulamos a proposta inicial de pesquisa que tinhamos, em razdo da pandemia, pois, a principio, irlamos

realizar uma pesquisa de campo.

Nesta tese, utilizamos os cadernos escolares como fontes de pesquisa, em conformidade com os objetivos
propostos, ainda que as analises empreendidas neste capitulo sugiram a possibilidade de eles também serem
considerados objetos de investigagao.

59
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estudiosos/as “objetivistas”, a sua validade ainda podia ser questionavel, assim como a de
outros dados de natureza qualitativa, pela suposta falta de objetividade.

Em consonancia com os objetivos de pesquisa, valemo-nos dos pressupostos dos
métodos mistos, isto ¢, da combinacdo de abordagens qualitativas e quantitativas.
Corroboramos com Brandao (2010) quanto a polarizagdo das abordagens qualitativas versus as
quantitativas, no ambito das pesquisas cientificas, o que nos conduziria a um debate estéril,
visto que, apesar das suas especificidades, ambos os métodos ndo se excluem, tampouco se
sobrepdem quanto a sua importincia. Integramos, assim, as abordagens qualitativa e
quantitativa durante as analises dos dados.

Os dados obtidos, por meio dos cadernos, também foram analisados a luz da técnica de
analise de conteudo proposta por Bardin (2016). Considerando essa perspectiva, a analise foi
desenvolvida por temas (andlise tematica categorial) e envolveu as seguintes etapas: pré-
analise, exploragdo do material (codificagdo e categorizacdo da informacgdo) e tratamento dos
resultados (inferéncia e interpreta¢do). Em paralelo, tiramos partido das premissas do método
indiciario de Ginzburg (2007), para identificar e interpretar as praticas de ensino de
alfabetizacdo e de letramento, as quais eram representaveis somente através de rastros.

Ainda no que diz respeito a analise dos dados, langamos mao do que Charlot (2000)
nomeou de “leitura positiva”, evitando identificar apenas o que faltava nas tarefas escolares,
propostas pelas professoras, no tocante ao ensino da alfabetizacdo e do letramento.

Adotamos a nog¢ao de tarefa, usada na didatica francesa e, mais especificamente, na
psicologia do trabalho, enquanto uma forma de materializagdo tanto dos objetivos prescritos
pelas professoras, quanto dos objetos a serem ensinados por elas (Goigoux, 2001), que, no caso
desta tese, tratou da alfabetizacdo e do letramento. Consideramos, como o faz Schneuwly
(2001), a tarefa escolar como um género discursivo, prototipico da escola, e parte integrante do
sistema didatico, por meio do qual os objetos de ensino tornavam-se ensinaveis.

Também nos interrogamos sobre a maneira pela qual organizamos e categorizamos os
dados. Mantivemos, sempre que possivel, um duplo movimento de imersdo no objeto e de
distanciamento teorico, como sugere Charlot (2000). Nao pudemos, igualmente, perder de vista
a compreensao de que o caderno era documento-monumento tipicamente escolares, resultantes:

[...] de uma montagem, consciente ou inconsciente, da historia, da época, da
sociedade que o produziram, mas também das épocas sucessivas durante as quais
continuou a viver, talvez esquecido, durante as quais continuou a ser manipulado,
ainda que pelo siléncio. O documento ¢ uma coisa que fica, que dura, e o testemunho,
o ensinamento (para evocar a etimologia) que ele traz devem ser em primeiro lugar

analisados desmistificando-lhe o seu significado aparente (Le Goff, 1990,
p. 548-549).
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Conduzir uma investigagdo na qual o caderno escolar, antes de mais nada, era entendido
como um documento-monumento, impOs-nos um triplo investimento: compor/coletar um
corpus satisfatorio, destrinchar os materiais coletados e, por fim, recompd-los tendo em vista

0s n0ssos objetivos de pesquisa (Figura 2).

Figura 2 — Caminho investigativo

COMPONDO DESTRINCHANDO
O CORPUS O CORPUS
» Coleta; + Dimensao contextual;
+ Digitalizacao do material; +  Dimensao paratextual;
+ Criagao do banco de dados. +  Dimensao
composicional.

RECOMPONDO O
CORPUS

Eixos de Ensino;

Unidades e Habilidades Linguisticas;
Principios Orientadores;

Tipos de tarefas: Continuidades e Mudancgas.

3

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Aproximemo-nos dessas palavras iniciais para, nas se¢oes seguintes, discutirmos como
cada uma dessas trés partes do caminho investigativo, cujos passos nem sempre foram lineares,
sendo, as vezes, “ziguezagueantes” (De Certeau, 2012) e imprevisiveis. Somente ao unir essas

diferentes pegas, conseguimos dar forma a metodologia que norteou a pesquisa e desenvolvé-
la.

4.1  COMPONDO O CORPUS

A primeira iniciativa deste estudo enderegou-se em reunir o corpus de analise.

Entendemos o corpus como um conjunto de documentos submetidos ao crivo de diferentes
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procedimentos analiticos, implicando, muitas vezes, em “escolhas, selecdes e regras” (Bardin,
2016, p. 126). Para tanto, realizamos delimitagdes de trés diferentes naturezas: tematica,
espacial e temporal.

No que tange a delimitagdo temadtica, elegemos como objeto de nossa investigagdo as
praticas de ensino da alfabetizacdo e do letramento, materializadas em cadernos escolares por,
no minimo, duas razdes: primeiramente, porque a institucionalizacdo da educagdo esteve
diretamente vinculada ao objetivo de ensinar as criancas a ler e a escrever, embora outros
propositos tenham sido estabelecidos para aquelas menores de sete anos, como vimos no
capitulo anterior; segundamente, reconhecemos a importancia dessas facetas (linguistica,
interativa e sociocultural) na escola e, sobretudo, fora dela.

Apesar de a taxa de “analfabetismo” ter reduzido, em 2019, para 6,6%, entre os
brasileiros com 15 anos ou mais de idade, de acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua divulgada pelo IBGE em 2020, o Nordeste era a regido com as taxas mais
elevadas de “analfabetismo” do pais (13,9% dos/as brasileiros/as), sendo, aproximadamente,
quatro vezes superior as taxas de analfabetismo estimadas para as regioes Sul e Sudeste (ambas
apresentando 3,3%). Em 2022, a taxa nacional de analfabetismo caiu para 5,6%, mas o Nordeste
continuou a ser a regido com os indices mais elevados (IBGE, 2022). Segundo Galvao e Di
Pierro (2012), ainda que um contingente cada vez maior de pessoas tenha tido mais acesso a
leitura e a escrita, a qualidade do ensino promovido pelas escolas ¢ bastante desigual. Por
corolario, o “analfabetismo” tem se concentrado em determinados grupos socioecondmicos €
regides geograficas.

Diante dos aspectos arrolados, detivemo-nos em um dos elementos materiais que
compdem a escola e a sua cultura: o caderno. As pesquisas conduzidas por Costa e Santos
(2008) e Araujo (2020) apontavam o caderno como um dos principais artefatos usados pelas
professoras em sala de aula no ensino da lingua escrita. Outrossim, partiamos do entendimento
de que os cadernos escolares das criancas nos forneceriam indicios, de diferentes graus, sobre
parte das praticas empiricas das professoras. Ao serem retirados de seus contextos de uso
original, para fins de investigacdo, esses cadernos seriam analisados com base nas pistas que
apresentavam, cabendo-nos determinar o que delas extrair (Ginzburg, 2007). Deviamos, porém,
tomar cuidado para ndo incorrer em uma deriva “superficialista” que poderia nos levar a
superproducao de dados dispersos.

Outra selecdo, como ja anunciamos, foi concernente ao ultimo ano da Educacao Infantil
e o primeiro ano do Ensino Fundamental de escolas publicas (municipais e estaduais) e

privadas. Os motivos para tal escolha advieram, especialmente, das recorrentes discussoes
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sobre a transi¢do da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental; dos diferentes
posicionamentos das institui¢des publicas e particulares; das dificuldades encontradas pelas
professoras em relacdo a praticas de ensino de leitura e de escrita, acrescidas da polémica
existente em torno da alfabetizacdo inicial na “pré-escola”. Houve, também, razdes politico-
governamentais que nos impulsionaram a investigar sobre esse tema, tal como a homologacao
da BNCC (Brasil, 2017) e da PNA (Brasil, 2019), esta ultima ja revogada, pois varias
divergéncias podiam ser observadas nesses documentos oficiais quanto as orientagdes para a
alfabetizagdo e o letramento (Morais, 2019b).

Em seguida, estipulamos a delimitac¢ao espacial do estudo. Essa op¢ao ndo foi arbitraria.
Priorizamos um locus investigativo que nos permitisse o acesso as cidades para divulgacao e
coleta dos materiais. Nesse caso, nossa atencao incidiu em uma das seis microrregides do

%, conhecida como Vale do Ipojuca, que abrange dezesseis municipios:

agreste pernambucano
Alagoinha; Brejo da Madre de Deus; Jatauba; Caruaru; Bezerros; Gravatd, Riacho das
Almas,; Pocdo; Sdo Bento do Una; Belo Jardim, Sanharo; Sdo Caetano; Cachoeirinha;

Capoeiras, Pesqueira e Tacaimbo.

% Vale do Ipanema; Alto Capibaribe; Médio Capibaribe; Garanhuns; Vale do Ipojuca; Brejo Pernambucano.
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Figura 3 — Mapa do Vale do Ipojuca

Cidades em que conseguimos algum caderno.

Cidades em que nao conseguimos caderno.

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).
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Essas cidades, representadas na Figura 3, estdo atravessadas pelo curso do rio Ipojuca,
algumas de forma parcial; mas, embora tenhamos definido diferentes cidades do Vale do
Ipojuca como locus de investigagdo, um tratamento geografico das praticas de ensino nao foi
nosso interesse.

Quanto a delimitacdo cronologica, detivemo-nos nos anos de 2013 a 2019. Tendo em
vista as especificidades dos anos de 2020 e 2021 — marcados pelos surtos de Covid-19, em
diversos paises e regidoes do mundo, incluindo o Brasil, durante os quais muitas escolas
passaram a funcionar em regime letivo remoto —, elidimos esses anos intencionalmente.
Ademais, a quantidade de cadernos obtidos antes de 2013 foi limitada, o que justificou a escolha
desse ano como ponto de partida.

Utilizamos os critérios ja expostos alhures para balizar nossas decisdes em torno dos
cadernos a serem coletados. Partindo, portanto, dessas coordenadas, procedemos a escavagao
da fonte de investigacdo. Para tanto, levantamos informacdes das Secretarias de Educagdo dos
16 municipios supracitados (e-mail, telefone e enderego). Posteriormente, encaminhamos um
oficio (Apéndice A), via e-mail, para todas elas, bem como entramos em contato por meio dos
telefones disponibilizados nos sites das prefeituras.

Assim, as Secretarias Municipais de Educacdo situadas no Vale do Ipojuca foram
contactadas via e-mail e telefone. Apds obtermos retorno, comparecemos presencialmente as
Secretarias e solicitamos a anuéncia para irmos até as escolas. Por meio disso, conseguimos
entrar em contato com professoras, pais ou outras pessoas responsaveis pelas criangas, ainda
que nao fosse facil convencé-los de que o trabalho que realizdvamos fazia sentido. Percebemos,
nesse entrementes, a necessidade de ampliar a divulgagdo da pesquisa, com vista a localizar um
nimero maior de cadernos escolares, o que nos levou a produzir panfletos em formato impresso
e digital (Apéndice B) e distribui-los nas escolas publicas e particulares, entre professoras, pais
ou outras pessoas responsaveis pelas criangas.

Enfrentamos, pois, ao longo desse processo de composi¢cdo do corpus, condigdes para
as quais ndo nos tinhamos planejado. Algumas delas incluiram escolas ainda em fase de
reabertura, devido a pandemia, e dificuldades de acesso as fontes. O imprevisto era, a nosso
ver, parte do caminho investigativo que nao podia ser ignorado.

No preludio de nossas coletas, deparamo-nos com numerosos comentarios de que nao
encontrariamos cadernos preservados de criangas de redes publicas de ensino. Nossa
experiéncia, todavia, demonstrou o contrario. Estdvamos, também, cientes de que, quanto mais
longa a incursdo no passado, mais complicado seria “desenterrar” esses materiais. Diversos

cadernos escolares de lingua portuguesa, do ultimo ano da Educacao Infantil e do 1° ano do
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Ensino Fundamental, utilizados entre os anos 2013 ¢ 2019, em areas rurais e urbanas de cidades
do Vale do Ipojuca — produzidos pelas maos das professoras e das criangas — ultrapassaram o
tempo e chegaram as nossas maos.

Contamos com um corpus documental formado por 88 cadernos, os quais foram,
majoritariamente, de criangas do ultimo ano da Educag¢do Infantil: 50 cadernos (representando

aproximadamente 56,82%).

Grafico 1 — Distribuig¢@o dos cadernos por etapa/ano de escolarizagao

= EDUCACAO INFANTIL — “PRE II” = ENSINO FUNDAMENTAL — 1° ANO

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Apos dispormos dos cadernos escolares para tornar a pesquisa exequivel, demos um
passo a frente. Procedemos, entdo, a limpeza dos cadernos coletados, j4 que muitos deles
estavam bastante empoeirados. Uma primeira organizacao dos materiais tornou-se o foco do
trabalho subsequente. Todos os cadernos foram digitalizados e agrupados em pastas para
facilitar o controle e o manuseio, tendo em vista, em especial, a manuten¢do do estado de
conservacdo desses materiais, bem como a criacdo de um banco de dados digital, disponivel
para acesso no Google Drive. Buscamos, através da criagdo do banco de dados, preservar os
cadernos e as possibilidades de informacdes neles contidas. Isso também foi importante para
que, em nossas andlises, transitdssemos entre o analogico e o digital, e vice-versa. Em seguida,

procedemos a uma segunda organizacao.

4.2 DESTRINCHANDO O CORPUS
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Nessa fase, importava-nos decompor o conjunto de materiais coletados ou, como diria
Le Goff (1990, p. 548), “é preciso comecar por desmontar, demolir esta montagem,
desestruturar esta constru¢do e analisar as condigdes de producao dos documentos-
monumentos”.

A proposito, elaboramos planilhas individuais acerca das dimensdes contextuais,
paratextuais ¢ composicionais de cada caderno, uma vez que esses dados ndo somente
auxiliariam no processo de caracterizacao dos materiais, como, também, na compreensao das
praticas de ensino de alfabetizacdo e de letramento neles materializadas. Nao se tratava, pois,
de analisar os cadernos das criangas como materiais cujas explicagdes esgotavam-se em si
mesmas.

Nas linhas a seguir, trataremos do contexto de produ¢dao dos documentos-monumentos

coletados, apos a leitura flutuante do material.

4.2.1 Dimensao contextual

Concebemos o caderno como um artefato nao somente pedagogico e disciplinar, mas,
também, social, cultural e ideologico. Por esse motivo, coadunamos com a observagdo de Arias
Carrascosa e Garnacho (2009) quando nos dizem que os cadernos ndo podem ser desvinculados
dos contextos de produgdo, isto €, das circunstancias em que foram produzidos e consumidos.
Tais contextos ndo sdo meros complementos dos cadernos, mas, sim, o que lhes confere
sentidos.

Bronckart (2004) afirma que o contexto de producdo consiste em um “conjunto de
parametros que podem influenciar a organizag¢do de um texto” (Bronckart, 2004, p. 60, traducao
nossa). Reconhecemos, entdo, a necessidade de pesquisar “o0s”, “nos” e “com o0s” cadernos
escolares das criangas (Peres, 2019), do contrario, poderiamos cair na armadilha, como dito por
Rousso (1996) e Peres (2019), de fetichizé-los. Cientes disso, organizamos os cadernos a partir
de cinco eixos estruturantes (cidade; tipo de rede de ensino; localizagdo/area; sexo e ano de
utilizagao).

Dispusemos do total de 88 cadernos escolares de sete diferentes municipios que
compunham o Vale do Ipojuca (reconhecidos economicamente por conterem diversos polos
industriais alimenticios, pela agricultura e pela criagdo de gado), os quais foram listados na

Tabela 1.
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Tabela 1 — Total de cadernos por cidade e ano de escolarizagio

POPULACAO ANO DE ESCOLARIZACAO
CIDADE ESTIMADA PELO , TOTAL
IBGE — CENSO 2010 |  PREII” 1° ANO

BELO JARDIM 72.432 - 3 3
BREJO DA MADRE DE

DEUS 45.180 4 8 12

CARUARU 314.912 1 2 3

SANHARO 21.955 30 17 47

SAO BENTO DO UNA 53.242 4 4 8

PESQUEIRA 62.931 4 3 7

TACAIMBO 12.725 7 1 8

TOTAL - 50 38 88

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

E importante salientar que nio houve correlagio entre o niimero de habilitantes de cada
cidade (IBGE, 2010) e a quantidade de cadernos coletados. Ademais, a nossa hipdtese inicial
de que conseguiriamos acessar uma quantidade maior de materiais nas cidades que
apresentavam taxas mais altas de matricula de criancas, da “Pré-escola” e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, ndo foi confirmada.

Dentre as cidades mencionadas, Caruaru, Belo Jardim e Pesqueira foram aquelas em
que conseguimos o menor numero de documentos, apesar de elas apresentarem, em 2019, as
maiores taxas de matriculas de criancas do “Pré-escolar” ¢ dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Além disso, essas cidades possuiam, na época, o maior nimero de escolas que
ofertavam o “Pré-escolar” e os anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme os dados do
Censo da Educagdo Basica (Brasil, 2020a).

Como apontam Peres (2012) e Becalli (2013), algumas pessoas que guardam os
cadernos o fazem pelo valor sentimental e, por essa razdo, dificilmente consentem a doagao ou
mesmo o empréstimo. Com relacdo a esse aspecto, percebemos que a familiaridade da
pesquisadora com o locus de coleta dos documentos e com os sujeitos que os detinham consistiu
em um fator fulcral, embora nao determinante, para a consecucao desses documentos. Mais de
53,00% dos cadernos coletados foram oriundos da cidade de Sanhard, totalizando 47 cadernos.
Essa prevaléncia se justificou, em especial, pela relacdo da pesquisadora com a localidade, o
que contribuiu para o empréstimo ou a doagao dos cadernos por parte dos pais ou outras pessoas
responsaveis, criangas, professoras e gestores/as.

No Grafico 2, a seguir, veremos que obtivemos um maior nimero de cadernos de
criangas da rede publica de ensino, perfazendo o total de 53. Na rede privada, o quantitativo de

cadernos chegou a 35.
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Grafico 2 — Distribuic@o dos cadernos pelo tipo de rede de ensino
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Percebemos, por meio da leitura do Grafico 2, que tivemos um saldo menor de materiais
da Educagdo Infantil — “Pré II” — da rede privada. Esse resultado, porém, nao coincidiu com o
obtido em relagdo ao 1° ano do Ensino Fundamental.

A partir de 2010 até 2019, o numero de matriculas de criangas na Educagdo Infantil, em
Pernambuco, aumentou paulatinamente, com excec¢ao do ano de 2015. Consoante aos dados do
Censo da Educacdo Basica (Brasil, 2020b), essa progressiva ampliagdo foi acompanhada de
uma gradativa, mesmo que lenta, expansdo no niimero de professoras para essa etapa da
educacao basica. Entretanto, diferentemente da creche, o nimero de docentes da “Pré-escola”
variou sobremaneira nos anos informados.

Em conformidade com os dados apresentados pelo IBGE, em 2019, no Brasil, a rede
publica de ensino atendeu um maior nimero de estudantes da “Pré-escola” e do Ensino
Fundamental, sendo 74,7% e 82,0%, respectivamente®’, em compara¢io com a rede privada.
Essa preponderancia da rede publica, nessas etapas da educagdo, poderia justificar a distribui¢ao
dos cadernos coletados, sobretudo, dessa rede de ensino.

Nas diferentes redes de ensino, também averiguamos oscilagdes quantos a
denominagdes usadas nos cadernos escolares das criangas. Embora a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (LDB 9394/96) mencione “Pré-escola”, muitas instituigdes educacionais
adotavam outros nomes (como, por exemplo, Jardim ou Grupo) ou, at¢é mesmo, usavam
distribuicdes distintas (tal como “Pré III” em vez de “Pré 11’). Essa ressalva tornou-se mais do

que necessaria, visto que, precipuamente, os cadernos foram usados por criancas de 26 escolas

! Disponivel em: https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101736_informativo.pdf.
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distintas, de areas urbana e rural, de diferentes cidades do Vale do Ipojuca. Além disso, para
Stemmer (2012), o ecletismo para se referir a essa etapa educativa nao ¢ uma questao puramente
terminoldgica, j& que pode implicar em diferencas quanto aos servicos, objetivos e as praticas
pedagogicas direcionados a essa etapa da educagao.

No que tange a disposi¢do dos cadernos quanto a localizagdo/area, pontuamos que 63
deles (71,59%) foram utilizados por criancas de escolas urbanas e 25 de rurais (28,41%).
Houve, portanto, a predominancia de cadernos de instituicdes urbanas, tanto em relagdo ao
ultimo ano da Educacdo Infantil quanto ao 1° ano do Ensino Fundamental. Essa distribui¢ao

também pode ser percebida através dos dados apresentados no Grafico 3.

Grafico 3 — Distribuigdo dos cadernos por localizagao/area

<

w

o

< RURAL 10
@)

L

(O

<

N

<

O URBANA

@]

-

0 10 20 30 40 50 60 70

“PRE II” m1° ANO

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

No contexto das escolas rurais, identificamos, por meio dos registros, que duas criangas
estavam em salas de aula organizadas em regime de multisseriacdo, nas quais as professoras
ensinavam para grupos bastante heterogéneos, com diferencas de anos de escolarizacdo, idade
e niveis de conhecimento.

Atentamos, ainda, para o fato de que os cadernos eram, em sua maioria, de criangas do

sexo feminino (59,09%), sendo apenas 36 deles do sexo masculino (40,91%)%2.

92 Em 2019, o niimero de matriculas no “Pré II” € nos primeiros anos do Ensino Fundamental, nas cidades cujos
cadernos escolares de redes publicas foram analisados, revelou uma discreta predominancia de meninos em
relagdo as meninas. Para mais informacgdes, consulte: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-
atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar/resultados.


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar/resultados
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar/resultados
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Grafico 4 — Distribuic@o dos cadernos por sexo e ano de escolarizagdo
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Consideramos, também, importante mapearmos os anos de utilizagdo dos cadernos,
como ¢ possivel notar na Tabela 2. Essa organizacdo nos auxiliaria, durante a analise dos dados,
na compreensdo das praticas das professoras (suas nuances, 0s seus tempos e as suas logicas)

frente aos contextos (politico, institucional, pedagdgico etc.) vigentes na época.

Tabela 2 — Quantidade de cadernos por ano de utilizagdo e escolarizagdo

ANO DE ESCOLARIZACAO
ANO DE USO DO CADERNO GTTIIE NG TOTAL
2013 3 0 3
2014 2 3 5
2015 1 1 2
2016 3 6 9
2017 2 4 6
2018 23 5 28
2019 16 19 35
TOTAL 50 38 88

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Ao observarmos a Tabela 2, ¢ possivel verificar que os cadernos se situavam entre 2013
e 2019, sendo em maior niimero em 2018 e 2019, chegando a 28 e 35, nessa ordem. E preciso
lembrarmos que, no contexto das politicas educacionais brasileiras, a BNCC foi aprovada e
homologada em dezembro de 2017, bem como, em 2019, foi instituida a PNA, por meio do
Decreto n°® 9.765 de 2019, a qual foi revogada quatro anos depois. Esses documentos
regulatorios e normativos foram gestados em um contexto politico ultraconservador e de avango
da iniciativa privada, pressupondo orientagdes discrepantes e contraproducentes em relagao a
alfabetizagdo e ao letramento, no contexto tanto da Educagdo Infantil quanto do Ensino

Fundamental (Morais, 2020).
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Ao encontro dos resultados trazidos a baila por Morais (2020), Gongalves, Silva e
Oliveira-Mendes (2022), em uma analise das proposi¢des oficiais, vigentes em Pernambuco,
entre 2017 e 2019 — incluindo a BNCC, a PNA, o Curriculo de Pernambuco ¢ o Programa
Crianca Alfabetizada —, atestou-se que as politicas educacionais coexistentes nesse periodo
apresentavam diretrizes conflitantes, revelando contradigdes no arcabougo normativo que
orientava o ensino da leitura e da escrita no referido Estado.

Embora ndo nos proponhamos, nesta tese, a examinar os efeitos das politicas
educacionais sobre as praticas de ensino, acreditamos que esses desacordos podem impactar,
de alguma maneira, o ensino da alfabetizagdo e do letramento.

Na proxima se¢ao, deter-nos-emos nas dimensdes paratextuais dos cadernos.

4.2.2 Dimensao paratextual

O exame dos elementos paratextuais nos permitiu obter mais informagdes acerca dos
tipos de documentos com os quais estavamos lidando. Nesta pesquisa, valemo-nos da nog¢ao de
paratexto, desenvolvida pelo francés Genette (2009). Embora o autor tenha se referido mais
diretamente aos livros, ele conceitua os paratextos como acessorios dos textos que, assim como
estes, também portam sentidos. Foi, também, nessa dire¢cdo que empregamos o termo.

O tamanho dos cadernos teria alguma importancia para a compreensao das tarefas neles
contidas? Acreditamos que sim, haja vista que o seu conteido ndo poderia desvincular-se da
forma como eles se apresentavam (Gvirtiz; Larrondo, 2008). Ademais, os cadernos grandes
poderiam dispor de uma quantidade maior de contetidos por folha, pois estes estdo sujeitos a
restricdes impostas pelo seu espago grafico, o que, no entanto, ndo significaria,
necessariamente, um maior investimento das professoras no ensino da alfabetizacdo e do
letramento. Propomo-nos, a vista disso, realizar uma nova exploracao dos materiais, o que nos
permitiu constatar que todos eram predominantemente pequenos (72 deles), parecendo indicar
uma certa “tradi¢do” de que os cadernos escolares das criangas pequenas fossem, a propor¢ao

delas, também pequenos.
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Grafico 5 — Distribuic@o dos cadernos por tamanho e ano de escolarizagio
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Nao observamos grandes variacdes dos tamanhos entre os cadernos pequenos ou entre
os grandes. Os cadernos pequenos tinham, aproximadamente, 19 e 21 centimetros de
comprimento e cerca de 14 centimetros de largura. Ja os cadernos grandes, exceto um deles,
apresentavam, em geral, 28 centimetros de comprimento, € 21 centimetros de largura. Ambos
continham, na maior parte dos casos, 48 ou 96 folhas. Entretanto, alguns cadernos estavam
visivelmente incompletos (paginas rasgadas) e/ou rasurados; portanto, apenas uma pequena
parte do trabalho desenvolvido pelas professoras havia sido registrado neles.

Independentemente dos tamanhos e anos de escolariza¢do, os cadernos eram, grosso
modo, coloridos e ostentavam, em suas capas, figuras de animais, objetos ou personagens de
desenhos animados (Figura 4). Nao ¢ demais sublinhar que os cadernos fazem partem de uma
cadeia econdmica, sendo produzidos, distribuidos e consumidos dentro de um sistema de

mercado (Vidal, Alcantara, 2024).



Figura 4 — Conjunto de capas de alguns cadernos coletados
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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No que se trata das capas dos cadernos, 57 delas eram duras (aproximadamente 64,77%)

e apenas 21 eram flexiveis (23,86%). Encontramos, também, 10 cadernos sem capas,

perfazendo 11,36% do total. Identificamos, também, capas sem personalizacdo ¢ nenhuma

identificacdo (nome da crianga; da professora; da escola e outras); capas sem personalizacdo e

com alguma identificacdo; capas personalizadas com identifica¢do; capas personalizadas, mas

sem identificagdo; capas padronizadas pelo municipio; e, até, como ja dissermos, cadernos sem

capa. Em seguida, distribuimos os cadernos de acordo com os objetivos a que se destinavam:

cadernos de casa; cadernos de classe; cadernos de casa e classe; cadernos de projeto,

cadernos de classe e de projeto € cadernos ndo identificados®. Para cada uma delas, obtivemos

o conjunto de 20, 41, 6, 6, 2 e 13 cadernos, respectivamente.

Tabela 3 — Quantidade de cadernos por finalidade e ano de escolarizagdo

ANO

TIPO DE CADERNO

NAO

CASAE CLASSE E TOTAL
CASA | CLASSE | o agsg | PROJETO | ppoiETo | IDENTIFICADO
TRE L 1 23 1 2 2 8 50
BANO | 6 18 5 4 0 5 38
TOTAL |20 41 6 6 2 Lo &8

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

9 De modo distinto das classificagdes adotadas neste nosso estudo, Vifiao Frago (2008b), em obra j4 mencionada,
propde outras tipologias e classificagdes para os cadernos escolares, considerando suas transformagdes ao
longo do tempo e os multiplos usos que lhes foram atribuidos.
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Os dados apresentados na Tabela 3 revelam a prevaléncia dos cadernos de classe,
seguidos pelos de casa®. Os cadernos de classe e projeto e de classe e casa, tal como os de
projeto foram menos frequentes nos documentos coletados. Aqueles em que néo havia qualquer
mengdo sobre os tipos, conferimos a denominacdo ndo identificado. Esse arranjo dos
documentos pautou, em certa medida, as analises dos nossos corpora. A isso também
voltaremos mais adiante.

No bojo dos elementos paratextuais dos cadernos analisados, observamos que alguns
campos de experiéncia ou componentes curriculares eram sub-representadas nesses materiais,
na medida em que ndo havia tarefas especificas que as contemplassem ou, quando existiam,
estavam atreladas exclusivamente a datas comemorativas (como, por exemplo, as areas de

historia e geografia).

Tabela 4 — Distribui¢do dos cadernos quanto a sua organizagao curricular

ORGANIZACAO CURRICULAR
ANO DE UNICA AREA — ]
ESCOLARIZAGAO LINGUAGEM/LEITURA Bﬂgé%%igylﬁﬂéﬁig TOTAL
E ESCRITA
“PRE II” 8 42 50
19 ANO 9 29 38
TOTAL 17 71 88

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

A conclusdo do que € exposto na Tabela 4 ¢ a de que 71 cadernos ndo eram restritamente
usados para o ensino da leitura e da escrita e, portanto, continham mais de uma area de
conhecimento ou componente curricular. No entanto, a leitura e a escrita ocupavam o maior
nimero de paginas dos cadernos. Nao podemos ignorar que, no processo de coleta, um dos
requisitos para a selecdo desses materiais foi a de que neles contivessem tarefas da area de
linguagem, levando-nos a obliterar intencionalmente aqueles que nao atendiam a esse critério.

Uma vez que as etapas anteriores foram cumpridas, escrutinamos o conteudo de cada
caderno de forma meticulosa, para além da sua estrutura aparente. Tratamos, assim, de
dirigirmo-nos aos aspectos composicionais dos cadernos, isto ¢, as formas de organizacao
interna geral das tarefas neles presentes, como debateremos na se¢do seguinte. Precisdvamos

desenvolver a capacidade de enxergar os cadernos ndo somente de “fora para dentro”, como

também de “dentro para fora”.

64 A titulo de curiosidade, no Rio Grande do Sul, o caderno de casa é chamado de “caderno de tema”. Essa
variagdo evidencia que diferentes nomenclaturas podem ser atribuidas aos cadernos, conforme a regido do pais.
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4.2.3 Dimensao composicional

A anélise da estrutura composicional nos forneceu indicios sobre os modos de utilizacao
dos cadernos, por parte das professoras e das criangas, tais como formas de registro das tarefas
(feitas manualmente, impressas, mimeografadas, fotocopiadas ou outras); a natureza (extraidas
de livro, internet, programas etc.); quantidade de tarefas do componente leitura e escrita (de
maneira exclusiva ou associada a outras areas de conhecimento); incentivos dados nas tarefas
(“parabéns”; “o0timo”; “excelente” e outros) e solicitagdes do cabecalho (nome da crianga, nome
da escola, ano e outros). Para um melhor entendimento desses aspectos, vejamos as Tabelas 5,

6e’.

Tabela 5 — Quantitativo de tarefas por formas de registro por ano de escolarizacdo

ANO DE ESCOLARIZACAO
FORMA REGISTRO DAS TAREFAS TS T NG TOTAL
A MAO PELA CRIANCA 140 468 608
A MAO PELA DOCENTE 152 107 259
A MAO EM CONJUNTO (CRIANCA E
DOCENTE) 166 37 203
IMPRESSA, MIMEOGRAFADA OU
FOTOCOPIADA 1.061 961 2.022
MISTA TIPO 1 (PARTE A MAO PELA
DOCENTE E PARTE DIGITADA,
MIMEOGRAFADA OU 89 126 215
FOTOCOPIADA)
MISTA TIPO 2 (PARTE A MAO PELA
CRIANCA E PARTE IMPRESSA, 4 99 103
MIMEOGRAFADA OU
FOTOCOPIADA)
MISTA TIPO 3 (PARTE A MAO PELA
DOCENTE, PELA CRIANCA E PARTE 3 15 18
IMPRESSA, MIMEOGRAFADA OU
FOTOCOPIADA
TOTAL 1.615 1.813 3.428

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Nota: A forma de registro das tarefas ndo incluiu o cabecalho.

Nos cadernos do “Pré II” e do 1° ano, as tarefas apresentavam-se predominantemente
anexadas, sendo impressas, mimeografadas ou fotocopiadas. As tarefas classificadas como
Mista Tipo 2 e Mista Tipo 3 foram raras no “Pré II”. Nessa etapa educacional, identificamos
mais tarefas pela crianca e pela docente, de forma conjunta, do que aquelas feitas
exclusivamente por uma ou outra. No 1° ano, porém, essa forma de registro ocorreu de maneira
intermitente, ¢ a maior énfase esteve nas tarefas manuscritas pela crianga. Para além das tarefas

escritas manualmente, as professoras recorriam a outras formas de registro, como as tarefas
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impressas, mimeografafas ou fotocopiadas®. Observamos que as “folhinhas” impressas,
mimeografadas ou fotocopiadas, as quais estavam coladas sobre as paginas dos cadernos,
apresentavam dimensoes variadas, incluindo tamanhos no formato A4 (21 cm x 29,7 cm), AS
(14,8 cm x 21 cm) e até menores.

Em um pais que, tradicionalmente, tem inspirado a educagdo brasileira, como a Franga,
Joigneaux (2015) aduziu que a difusdo sistematica das fichas de tarefas foi acompanhada de
uma silenciosa transformacao dos dispositivos educacionais. De acordo com o autor, no
contexto francés, tais fichas estavam presentes no epicentro das praticas pedagogicas desde a
creche, ndo somente em decorréncia do baixo custo para a sua reproducdo, em larga escala, e
da praticidade que as docentes tinham para utiliza-las — quando comparadas a outros suportes
(que ndao em papel) —, mas, também, da possibilidade de monitoramento e regulagdo das
aprendizagens das criancgas. Ainda conforme arrolado pelo autor, historicamente, as fichas de
tarefas foram se complexificando do ponto de vista semidtico.

No Brasil, Monks (2019), por meio de uma pesquisa de mestrado, analisou as
caracteristicas materiais das folhinhas de tarefas produzidas pelas docentes, entre as décadas de
1960 e 2000, e fixadas nos cadernos das criancas de diferentes municipios do Rio Grande do
Sul. A autora concluiu que “as folhinhas” representavam um fendmeno caracteristico da escola
e da sua cultura material. Em relacdo ao acervo investigado, a autora apontou que “as folhinhas”
impressas tinham emergido primeiramente em tarefas de escolas privadas e, em seguida, nas
institui¢des de ensino publico.

Embora nao pudéssemos, através dos nossos dados, fazer essa ultima afirmagdo de
Monks (2019), teceremos, a0 menos, um comentario no que tange ao uso das folhinhas nos
cadernos. A quantidade de folhinhas totalmente impressas, mimeografadas ou fotocopiadas foi

superior na rede privada (1.049), quando comparada a rede publica (973). E necessario reiterar

% Em artigo, Balcou-Debussche (2007) investigou o uso de fotocopias na escola por meio de questiondrios e
entrevistas realizadas com 164 docentes da Educacio Infantil (Ecole Maternelle) e do Ensino Fundamental
(Ecole Primaire), na Ilha da Reunido, na Franga. As professoras investigadas destacaram que as vantagens dos
usos das fotocopias residiam, especialmente, em seus aspectos organizacionais, como ser mais flexivel do que
os livros didaticos (42% das professoras), substituir os livros didaticos (29%) e oferecer a possibilidade de
ampliar ou reduzir materiais (33%). Elas também apreciavam a reutilizagdo das fotocopias de ano para ano
(10%), o fornecimento de um trabalho limpo e bem apresentado, beneficios de economia de tempo (32%),
suporte para alunos/as ausentes (29%) e a oportunidade de apresentar referéncias locais ndo abordadas
adequadamente em livros didaticos (22%). A fotocopia era também considerada essencial para gerenciar a
heterogeneidade dos/as alunos/as, permitindo variagdo de tarefas (50%), gerenciamento de grupo de nivel
(42%) e permitindo que as criangas trabalhassem em seu proprio ritmo (59%). Ademais, esse estudo revelou
que 43% das docentes consideravam os livros didaticos insatisfatorios, e 39% das escolas enfrentam restricdes
orcamentarias na compra de livros. De modo geral, a fotocopia, segundo a pesquisadora, representava um
instrumento de organizagdo das praticas profissionais e gestdo do tempo pessoal da professora, proporcionando
uma formacao diferenciada aos/as alunos/as e servindo como um elemento visivel de distingdo no contexto
educativo.
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que a quantidade de cadernos ndo foi equivalente nas duas redes de ensino. Mas, ndo podemos,
também, olvidar o fato de o computador e a internet repercutirem, de alguma maneira, nos
processos de produgado das tarefas escolares. A esse respeito, averiguamos que grande parte das
tarefas, presentes nos cadernos do “Pré II” e do 1° ano do Ensino Fundamental, podiam ser
facilmente localizadas na internet (cerca de 559 tarefas). Arriscariamos dizer que esse nimero
era ainda maior, ja que ndo tinhamos a inten¢do de fazer uma cacada minudente das tarefas
disponiveis na rede mundial de computadores — consultamos apenas o Google Imagens —, pois
o tratamento desse assunto exigiria outro investimento analitico, ndo possivel nos limites desta
tese. J4 o computo de tarefas extraidas de livros ou de programas de alfabetizagao foi reduzido.

Nos cadernos, as tarefas eram dominantemente de leitura e de escrita, o que era bastante
plausivel em fungdo da delimitacao de natureza tematica que impomos a este estudo. Dessas
tarefas, no “Pré 1I”, 194 delas estavam associadas a outras areas de conhecimento, como
matematica, geografia e ciéncias, por exemplo, ¢ ndo a linguagem, enquanto no 1° ano do

Ensino Fundamental esse nimero atingiu 235 (Cf. Tabela 6).

Tabela 6 — Total de tarefas de leitura e escrita associadas ou ndo a outras areas de conhecimento

i SRR R
ANO DE ESCOLARIZACAO | EXCLUSIVAMENTE DE TOTAL
LEITURA E ESCRITA SLTAGAENTE CCLY
OUTRAS AREAS
“PRE II” 1.421 194 1.615
1° ANO 1.578 235 1.813
TOTAL 2.999 429 3.428

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Como acompanhamos na Tabela 6, em ambos os anos de escolarizacao, a quantidade de
tarefas exclusivamente de leitura e de escrita foi mais elevada, com uma frequéncia um pouco
maior no 1° do Ensino Fundamental. Segundo o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (RCNEI), de 1998, diriamos que essas tarefas da ultima etapa da Educacao
Infantil estavam atreladas ao objeto de conhecimento “Linguagem Oral e Escrita”, ou,
consoante a BNCC, de 2017, ao campo de experiéncia denominado “Escuta, Fala, Pensamento
e Imagina¢do”. Ainda que em menor propor¢ao, algumas tarefas demonstraram vinculos com
outras areas.

Dando prosseguimento aos aspectos composicionais dos cadernos, frisamos que, em
algumas das tarefas, o “visto” das docentes era acompanhado de expressdes de incentivo que,
ao que aparentavam, eram escritas pelas professoras apos a corre¢do ou, em alguns poucos

casos, integravam o encerramento das tarefas impressas ou fotocopiadas. Tais expressoes
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podiam ser direcionadas tanto a tarefa (por exemplo, “Parabéns!”) quanto a crianga (“Vocé ¢é

"’

um amor!”). A guisa de ilustragdo, podemos conferir a Figura 5.

Figura 5 — Tarefas de cadernos escolares contendo incentivos
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Nota: Excluimos intencionalmente os nomes das criangas, das professoras e da escola.

Em nossas investigagdes, percebemos que as expressdes “Parabéns!” e “Otimo!”®
foram as mais frequentes nos cadernos analisados. Ao que tudo indica, elas cumpriam a fungao
de expressar uma valoracdo positiva, principalmente como forma de incentivo, e validar as
respostas dadas pelas criangas aos enunciados®’ das tarefas escolares. No total, identificamos
463 vocabulos de incentivo, sendo 208 nos cadernos do “Pré II” e 255 no 1° ano. Essas
expressoes de valoracao foram mais recorrentes nos cadernos da rede privada (264), enquanto,
na rede publica, apesar de termos tido um niimero maior de cadernos, encontramos apenas 199.
Vale ressaltar que o objetivo aqui ndo foi reforgar dicotomias entre as redes publica e privada,
mas, simplesmente, evidenciar as diferengas numéricas observadas nas analises do corpus
investigado.

A valorizagao do desempenho das criangas por meio de expressoes de incentivos — no

inicio ou no final das tarefas, feitas 8 mao, por meio de carimbos ou anexadas as folhas das

% A investigacdo conduzida por Peres, Dietrich ¢ Barum (2011), fundamentada na analise de 119 cadernos
escolares de criangas em processo de alfabetizacdo, pertencentes ao acervo do grupo de pesquisa HISALES e
abrangendo o periodo de 1940 a 2000, também demonstrou que as expressdes “Otimo!” ¢ “Parabéns!”
figuraram entre as formas de incentivo mais recorrentes nas anotagdes docentes, sendo, nesse estudo, superadas
apenas pelo adjetivo “Lindo!”.

67 No total de 88 cadernos, foram analisados 7.119 enunciados das tarefas.
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tarefas —, era amplamente adotada por grande parte das professoras. Para exemplificar, dos 88
cadernos investigados, 55 deles apresentavam, pelo menos, um registro de incentivo. Essa
pratica também era reconhecida pelas criangas que, muitas vezes, reproduziam essas expressoes
em seus cadernos, emulando o comportamento de suas professoras. Prova disso esta disponivel

na Figura 6.

Figura 6 — Incentivo inserido pela crianga na tarefa
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Como vimos, o incentivo inserido no caderno, simbolo de aprovacao e reconhecimento,
foi reproduzido pela crianga na tarefa. De acordo com Chervel (1990), as praticas de motivagao
e incitagdo ao estudo, que se manifestavam através dos incentivos individuais, das felicitagdes
publicas e recompensas, como forma de engajar as criangas nas tarefas, atravessaram a historia
das disciplinas escolares.

Além dos incentivos, os cabecalhos faziam parte do cotidiano escolar. Eles consistiam
em um conjunto de informagdes que aparecia no topo/introito das tarefas escolares para
identifica-las. No corpus tratado, foram observados trés tipos recorrentes de cabecalho que
faziam parte da organizacdo grafica das tarefas: o primeiro apresentava dados da crianca (como
o seu nome, o da escola e o da professora); o segundo trazia informacdes especificas sobre a
tarefa (tais como data de realizagdo, nome da disciplina, tipo de tarefa, dentre outras); e o
terceiro continha informagdes tanto da crianga quanto da tarefa em questao.

De acordo com Hébrard (2001), até 1914, encontrava-se, na Franga, cadernos sem datas
especificas. No entanto, apos esse periodo, instalou-se o hdbito de iniciar cada dia letivo

registrando meticulosamente o dia da semana, o més e, frequentemente, o ano. Algumas
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professoras, particularmente diligentes, até anotavam a hora. Essa pratica visava integrar, no
cotidiano das tarefas escolares, um registro detalhado da vida escolar. Assim, ensinava-se aos/as
discentes a conceberem o tempo didrio como uma sequéncia organizada de tarefas e a semana
como uma série continua de dias de trabalho.

A Tabela 7 mostra a frequéncia de uso do cabegalho nas tarefas escolares, comparando
os dados entre o “Pré II”’ e o 1° ano de escolarizagao, e evidenciando tanto a presenga quanto a

auséncia desse elemento organizador nas tarefas.

Tabela 7 — O (ndo) uso do cabecalho das tarefas escolares

i ANO DE ESCOLARIZACAO
INICI1O DAS TAREFAS “PRE I 1 ANO TOTAL
COM CABECALHO 1.332 1.504 2.836
SEM CABECALHO 283 309 592
TOTAL 1.615 1.813 3.428

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Comparando os dados da Tabela 7, notamos que foram mais frequentes as tarefas com
cabegalho®®. Em uma investigacio sobre as praticas educativas, por meio dos cadernos de uma
estudante do curso primario, de uma escola confessional, da década de 1950, Vechia e Ferreira
(2019) observaram que, em alguns dos cadernos analisados, era comum o uso de cabegalhos
nos introitos das ligdes. Como vimos na Tabela 7, essa pratica ainda persistia nos cadernos
escolares que investigamos.

Qual seria a razdo disso? Segundo Branddo e Girdo (2021), a escrita do cabecalho
constitui uma pratica consolidada no contexto escolar e, muitas vezes, regulada por regras
construidas implicitamente pelas docentes. Enquanto “cédigos de apresentagdo” para as tarefas

(Vifiao Frago, 2008b) e um ritual aparentemente incrustado na cultura escolar®, os cabegalhos

% Os dados relativos as tarefas com cabecalhos foram organizados considerando as etapas de escolarizacdo e
classificados em ordem crescente de frequéncia. No “Pré II”, a sequéncia foi: (1) cabegalho realizado pela
crianga, contendo mais de duas informagdes (escola, nome da crianga, ano, data, nome da professora ou outro);
(2) cabecalho realizado pela crianga, contendo apenas uma informacao; (3) cabegalho realizado conjuntamente
pela professora e pela crianga; (4) cabegalho elaborado exclusivamente pelo docente, contendo duas
informagdes; e (5) cabegalho elaborado exclusivamente pelo docente, contendo apenas uma informagédo. Ja no
1° ano, a ordem manteve-se semelhante, sendo: (1) cabegalho realizado pela crianga, contendo mais de duas
informagdes (escola, nome da crianga, ano, data, nome da professora ou outro); (2) cabegalho realizado pela
crianca, contendo apenas uma informacao; (3) cabegalho realizado conjuntamente pela professora e pela
crianga; (4) cabegalho elaborado exclusivamente pelo docente, contendo duas informagdes; e (5) cabegalho
elaborado exclusivamente pelo docente, contendo apenas uma informagao.

Durante o estagio doutoral, a observagdo exploratoria dos cadernos escolares preservados no acervo do
HISALES permitiu constatar que, desde a década de 1940, esses documentos escolares ja apresentavam
cabegalhos com caracteristicas notavelmente similares aquelas identificadas nos cadernos produzidos durante
o periodo investigado nesta pesquisa (2013-2019).

69
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também podiam ser escritos pelas proprias professoras, o que constatamos em cadernos do
“Pré II” e do 1° ano.

Os cabecalhos, muitas vezes, tinham a notdria funcao de demarcar o tempo escolar, ndo
apenas pela referenciacdo das datas que costumavam acompanhd-los, mas, também, para
circunscrever o inicio de um novo conteudo, quer de uma mesma disciplina, quer de outra.

Do total de tarefas analisadas do 1° ano do Ensino Fundamental, 309 ndo eram
acompanhadas de cabegalho. Traduzindo em porcentagem, isso significou 17,04% do total de
tarefas. No “Pré I1”, ndo mais que 283 tarefas ndo continham cabecalhos, perfazendo o total de
17,52%.

Encontramos cabecalhos preenchidos ou copiados pelas criangas, pelas docentes ou
mesmo conjuntamente, com apenas uma ou mais informag¢des, como o nome da escola, da
crianca, do docente, previsao do tempo, data e tipo de tarefa (casa ou classe).

Nas duas etapas de escolarizagdo, houve, também, algumas poucas situagdes em que a
escrita do cabecgalho constituia, per si, a propria tarefa de escrita. Com essas observagoes,
retomamos a ideia, ja assinalada, de que os cadernos escolares eram regidos por varias regras
que condicionavam, de diferentes modos, os conteudos das tarefas neles presentes, isto €, o que
se fazia e o como se fazia (Viiao Frago, 2008b). Por isso mesmo, os cadernos nao funcionavam
apenas como transmissores de saberes, mas, também, eram seus produtores, como explicitado
por Gvirtz (1997) e Gvirtz e Larrondo (2008; 2010).

Nos préximos capitulos, sera realizada a interpretagdo referencial dos dados, nos termos
definidos por Bardin (2016). Antes disso, esclareceremos como as andlises e a categoriza¢ao

dos dados foram efetuadas.
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43 DOS CAMINHOS PERCORRIDOS A BUSCAS POR RESPOSTAS:
CATEGORIZANDO OS DADOS PARA A RECOMPOSICAO DO CORPUS

Objetivando investigar as praticas de ensino de alfabetizacdo e de letramento,
materializadas nos cadernos escolares de criancas das redes publica e privada, do ultimo ano da
Educacao Infantil € do 1° ano do Ensino Fundamental, procedemos, apoiando-nos na analise
tematica de conteudo, a codificagdo do material.

Nessa quarta organiza¢do dos materiais, que se deu mediante releitura de todos os
cadernos encontrados, visamos identificar praticas de ensino de alfabetizagdo e de letramento
contempladas em cada caderno. Organizamos os dados em forma de planilha, o que nos
permitiu, a posteriori, realizar um duplo movimento de intepretagdo: a) vertical — examinando
as categorias e as subcategorias, contempladas nas tarefas contidas nos cadernos dos diferentes
tipos (casa; classe; casa e classe; projeto; casa e projeto e ndo identificado), contabilizando a
sua frequéncia ao longo de um caderno; b) horizontal — examinando similitudes, relagdes e
diferengas nas categorias e nas subcategorias, contempladas nas tarefas presentes nos diferentes
cadernos, mediante o cruzamento de duas varidveis (tipo de rede e etapa de escolarizagao).

As categorias e subcategorias de analise foram construidas a partir dos dados e ndo a
priori A sua coleta. Para elegé-las, definimos trés critérios principais: 1) eram frequentemente
evidenciadas nos dados e, portanto, comuns a um conjunto de documentos; 2) possuiam vinculo
com a problematica e com o objeto de nossa pesquisa; 3) poderiam fornecer possiveis
esclarecimentos as perguntas que orientavam este estudo. E, de igual modo, importante
afirmarmos que acessa-las e defini-las ndo foi um exercicio simples, mesmo com principios
bem estabelecidos.

Seguindo esse fio condutor, e apos varias releituras, identificamos quatro categorias
tematicas, a partir das quais recompomos os documentos-monumentos:1) Eixos de ensino
(Leitura e Compreensdo Textual; Producdo de Textos e Apropriagdo do Sistema de Escrita
Alfabética); 2) Unidades e Habilidades Linguisticas; 3) Principios Orientadores (Reproducao
Grafica; Reconhecimento Visual; Reflexdo sobre Estruturas Sonoras da Lingua e sua
Representagao Grafica; Producao; Reproducdo Sonora e Composi¢ao; 4) Continuidades e
Mudangas nas Tarefas Escolares. Apos a defini¢do dessas categorias, redesenhamos 0s nossos
objetivos especificos de pesquisa, relacionando-os a cada uma das categorias.

Esquematicamente, pdde ser retratado assim conforme o Quadro 2:
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Quadro 2 — Fases de desenvolvimento da pesquisa

FASE 1
TRANSVERSAL
Obj et,1v0s Categorias Abordagem e Materiais Analisados
Especificos
Analise quantitativa dos eixos de ensino de alfabetizacdo e de
. . letramento, contemplados em 59 cadernos escolares de diferentes
I 1. Eixos de ensino . . 1
criangas e professoras, comparando as redes de ensino (publica e
privada) e as etapas de escolarizacao (“Pré II” e 1° ano).
FASE 2
LONGITUDINAL
Obj et’lVOS Categorias Abordagens e Materiais Analisados
Especificos
Combinando abordagens qualitativa e quantitativa, investiga
unidades e habilidades linguisticas de alfabetizacdo e de
2. Unidades e letramento, privilegiadas em 17 cadernos escolares, desde o
II Habilidades “Pré II” até o final do 1° ano. Esse corpus é constituido por 6
Linguisticas criancas que tinham cadernos de ambas as etapas de
escolarizagdo, mas tiveram professoras diferentes em cada uma
delas.
Estudo qualitativo dos principios orientadores do ensino de
I 3. Principios alfabetizagdo e de letramento em 4 cadernos escolares.
Orientadores Acompanhamos a mesma crianga e a mesma professora do “Pré
II” ao 1° ano.
4. Continuidades ¢ | Investiga, qualitativamente, as continuidades e as mudangas das
v Mudangas nas tarefas escolares de alfabetizagdo e de letramento, propostas por
Tarefas Escolares duas professoras do 1° ano, ao longo de quatro anos diferentes
de ensino (2014, 2017, 2018 ¢ 2019).

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

As categorias foram geridas em duas fases e, cada uma delas, subordinadas a um
objetivo especifico. Na primeira, concentramo-nos em 59 cadernos. No que tange a categoria 1,
em particular, contabilizamos a frequéncia absoluta (N) e relativa (%) com que os eixos de
ensino de alfabetizagdo e de letramento apareceram nas tarefas escolares. Assim, nessa
categoria, lidamos com dados quantitativos de corte-transversal. E importante ressaltar que
optamos por considerar, apenas, tarefas que continham enunciados, sugestdes ou modelos que
davam indicagdes sobre como deveriam ser realizadas. Essa decisdo também foi estendida as
demais analises, pois tal contagem ndo podia ser feita “as cegas”, de maneira aleatéria, sob o
risco de distorcermos as interpretacdes resultantes das observagdes dos cadernos.

A segunda fase — longitudinal — recebeu um tratamento a parte: voltamo-nos aos exames
de um conjunto de cadernos especificos, os quais estiveram associados as categorias 2, 3 ¢ 4.

Na categoria 2, lidamos com cadernos que pertenciam as mesmas criangas nas duas etapas de

escolarizagdo (“Pré II” e 1° ano do Ensino Fundamental), como exibiremos na Tabela 8.
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Tabela 8 — Conjunto de cadernos do “Pré II”” e do 1° ano do Ensino Fundamental de uma mesma crianca por
rede de ensino

CONJUNTO DE CADERNOS DA
QUANTIDADE DE | CRIANGCAS COM Sl ERPINGIA
CRIANCAS/ TIPO MATERIAIS DAS EDUCACAO ENSINO TOTAL
DE REDE DUAS ETAPAS INFANTIL — FUNDAMENTAL —
“PRE II” 1° ANO
Maria 2 2 4
3/ REDE PUBLICA Bruna 2 2 4
Jodo 1 1 2
Jalia 2 1 3
Pedro 1 2 3
5/REDE PRIVADA Marli 1 2 3
José 1 1 2
Lucas 1 1 2
TOTAL - 11 12 23

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Identificamos que, dos 88 cadernos que detinhamos, 8 criancas apresentavam cadernos
escolares das duas etapas de escolarizacao investigadas, das quais 3 delas eram de institui¢des
publicas de ensino e 5 de escolas privadas.

Essas criancas foram nomeadas como Maria, Bruna, Jodo, Julia, Pedro, Marli, José e
Lucas, em conformidade com os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C)
e de Assentimento Livre e Esclarecido (Apéndice D), que garantem o anonimato das criangas
e docentes. A unica exce¢ao foi Maria, cujos pais autorizaram a identificagdo de seu primeiro
nome, pois, devido a natureza das andlises, ndo seria possivel ocultar sua identidade por
completo. José e Lucas frequentavam a mesma turma e, consequentemente, tiveram a mesma
professora durante os dois anos letivos — “Pré II” e 1° ano. Decidimos, assim, excluir Lucas
da fase 2 da analise por duas razdes: evitar a duplicidade de contexto e pelo fato de os seus dois
cadernos apresentarem um numero inferior de tarefas em comparagao aos de José.

Assim, apods subtrairmos os dois cadernos de Lucas, restaram-nos 21 cadernos de sete
criancas diferentes. Dos cadernos restantes, excluimos também os 4 de Maria, resultando em
um total de 17 cadernos.

Com esse quantitativo, procedemos a analise da categoria 2, que apresentou um
delineamento longitudinal, tendo em vista que buscamos analisar as unidades e as habilidades
linguisticas de ensino de alfabetizacdo e de letramento presentes nos 17 cadernos escolares, do
ultimo ano da Educagdo Infantil até o 1° ano do Ensino Fundamental, contemplando as duas
etapas escolares. Esse deslocamento tornou-se importante para podermos explorar a passagem

de uma etapa a outra.
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Notamos, durante a apuracdo, que as tarefas constantes nos 4 cadernos de Maria,
referente as duas etapas de escolarizagdo, foram propostas por uma mesma professora, o que
nos conduziu a uma analise particular que culminou na categoria 3.

Quanto a essa categoria importou-nos, tdo somente, compreender os principios
orientadores subjacentes as praticas de alfabetizacdo e de letramento de uma professora da rede
publica, desde o inicio do ultimo ano da Educagdo Infantil até¢ o final do 1° ano do Ensino
Fundamental.

A categoria 4, assim como a anterior, forneceu explicagdes de natureza exclusivamente
qualitativa. Nessa ultima categoria, que também compds a fase 2 desta investigacdo,
concentramo-nos na analise das continuidades e das mudancas das tarefas escolares de duas
professoras do 1° do Ensino Fundamental, de uma rede privada de ensino, no decorrer de quatro
anos (2014, 2017, 2018 e 2019). Foram selecionados quatro cadernos de criangas diferentes,
todas ensinadas pelas mesmas professoras em anos distintos. Embora houvesse mais cadernos
disponiveis, aqueles que ndo eram do tipo classe foram desconsiderados.

E valido ressaltar que trabalhar com cadernos nos impds alguns desafios éticos, dentre
eles, ndo identificar as escolas, as professoras e as criancas. Nessas duas fases, usamos, como
pseudonimos, nomes de professoras que fizeram parte da trajetoria escolar desta investigadora,
ndo somente como forma de homenaged-las, mas, sobretudo, de ndo as esquecer: Helena,
Andréia e Susana.

Embora apresentando certas limitagdes, os dados gerados através desses cadernos nos
ajudaram a conhecer ndo so parte do trabalho empreendido pelas docentes, mas também das
experiéncias de alfabetizagdo e de letramento vivenciadas pelas criancas, entre os anos de 2013
e 2019, da Educacao Infantil ao Ensino Fundamental, algo que, de outro modo, seria bastante
dificil de fazer.

Essa foi uma forma de encontrar, no que era visivel, sinais do que era aparentemente
invisivel. Afinal, o que os fragmentos das tarefas escolares dirigidas as criancas podiam nos

dizer sobre as praticas de ensino das professoras?

70 Tratava-se de cadernos do tipo projeto, que optamos por nio utilizar, pois abrangiam principalmente outras
disciplinas que ndo Lingua Portuguesa. Além disso, esses cadernos eram em menor quantidade e continham
poucas tarefas registradas.
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5 RECOMPONDO O CORPUS: PRIMEIRA PARAGEM

Primeiramente, analisamos os ecxox Ae engcno-de alfabetizacio e de letramento,

a partir dos enunciados presentes nas tarefas de 59 cadernos escolares, de criancas do
“Pré I1” e do 1° ano do Ensino Fundamental, de redes publica e privada. Constatamos
que o eixo relacionado a Apropriacio do Sistema de Escrita Alfabética, vinculado a
alfabetizacao, foi amplamente priorizado pelas professoras, em ambas as etapas e redes
de ensino. No entanto, os cadernos da rede privada apresentaram uma frequéncia
significativamente maior de enunciados, relacionados tanto a alfabetizacdo quanto ao
letramento, mesmo sendo em nimero menor que os da rede publica. Essa discrepancia,
contudo, nio pode ser interpretada automaticamente como uma relacio causal. Tal
abordagem levaria a dois equivocos: primeiro, atribuir as disparidades exclusivamente
ao tipo de rede de ensino, refor¢cando desigualdades preexistentes; segundo, ignorar a
complexidade dos fatores contextuais e de outras variaveis que também influenciariam
esses resultados. No que concerne as etapas de escolariza¢cdo, notamos que, no 1° ano, a
média de enunciados dedicados a alfabetizacio e ao letramento foi, em geral, superior a
observada no “Pré II”. No entanto, nio foi possivel afirmar que a etapa de escolarizacio,

por si s0, seria um fator preditor dessa diferenca.

5.1 INDICIOS DE PRATICAS DE ALFABETIZACAO E DE LETRAMENTO: UM
EXAME DOS EIXOS DE ENSINO

Podemos afirmar que, tanto na Educagdo Infantil quanto no Ensino fundamental, as
tarefas, grosso modo, ocupavam lugar diario nos cadernos, apesar da incompletude visivel de
alguns deles e de, em certas ocasides, nao haver referéncia a data em que foram propostas e/ou
respondidas essas tarefas. Para melhor examind-las, apoiamo-nos na ideia de que cada tarefa
fornecia indicios de uma pratica ou, melhor dizendo, de varias praticas que lhes deram
existéncia, mas ndo poderiamos cair na ilusao positivista de acreditar que poderiamos acessa-
las em sua totalidade ou que, por meio delas, tomariamos posse do real.

Na primeira paragem, para analisar indicios de praticas de alfabetizacao e de letramento,
presentes nos cadernos das criangas do “Pré II” e do 1° ano do Ensino Fundamental das redes

publica e privada de ensino, discorremos sobre os eixos de ensino da lingua e a frequéncia com
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que eles ganharam materialidade na forma de tarefa escolar nos cadernos. As tarefas foram
decompostas em enunciados, os quais so tinham sentido em relacao as tarefas de que faziam
parte. Pudemos, com isso, comparar os cadernos escolares quanto a rede de ensino e a etapa de
escolarizagao.

Ainda no que diz respeito a essa andlise, foi necessario procedermos com certa cautela
e prudéncia, pois o quantitativo de cadernos das redes publica e privada nao era o mesmo, tal
como os enunciados das tarefas neles contidos, mas lembramos que as propor¢des que aqui
utilizamos nos ajudaram, até certo ponto, a equilibrar os dados numéricos, sem pretendermos
assumir um tratamento propriamente estatistico.

Retomamos as seis tipificagdes que realizamos na metodologia em relacdo a natureza
dos cadernos, quais sejam: casa, classe; casa e classe; classe e projeto; projeto € ndo
identificado. Dos 88 cadernos analisados, suprimimos 29 deles, uma vez que eram de criangas
de uma mesma turma e, por coroldrio, a professora também havia sido a mesma. Em vista disso,
dispusemos de um corpus significativamente maior de cadernos da rede publica, mas, para fins
desta analise, consideramos que essa exclusdo era necessaria.

Em sintese, aqui, reunimos o conjunto de 59 cadernos do “Pré II” e 1° ano do Ensino
Fundamental’®. Na Tabela 9, apresentamos o ano de utilizagio desses cadernos por rede de
ensino, considerando, como ja foi dito em varias etapas ao longo desta tese, que o trabalho das
professoras era influenciado pelos contextos sociais e histdricos nos quais se efetivava, assim

como os materiais ou contetidos escolares por elas ensinados.

Tabela 9 — Total de cadernos do “Pré II” e 1° ano do Ensino Fundamental distribuidos por rede de ensino e

periodizac¢do
PERIODIZACAO
ETAPA DE REDE DE TIE T 018 TOTAL
E LARIZACA ENSIN ) ) .
SCO ¢AO SINO 2015 2017 2019
E Publica 3 3 13 19
[13 2
PREIT Privada 3 1 5 9
1° ANO Publica 0 5 12 17
Privada 3 5 6 14
TOTAL - 9 14 36 59

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Durante o periodo entre 2013 e 2019, que representa o recorte temporal desta pesquisa,

foram sancionados diversos marcos regulatérios que incidiram sobre a Educagao Infantil e o

"' Para visualizar as imagens desses 59 cadernos, acesse o link a seguir ou consulte o Apéndice F:

https://bit.ly/3AeThxw.
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Ensino Fundamental. Destacamos a Lei n.° 12.796/2013, que modificou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB n.° 9.394/96), ampliando a obrigatoriedade da educagao
basica gratuita para a faixa etaria dos quatro aos dezessete anos. No ultimo quartel de 2017, foi
regulamentada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — que estabeleceu um conjunto de
aprendizagens para estudantes da Educagdo Basica — e, em 2019, instituida a Politica Nacional
de Alfabetizacdo (PNA), que, como mencionado em capitulos anteriores, foi revogada em 2023.
Com esse balango, ndo pretendemos ser exaustivos, mas evidenciar que, no curso do periodo
analisado, ocorreram acréscimos e proposicoes significativas na legislagdo educacional.

Na régua cronologica em que figurou os 59 cadernos, vimos que a maior quantidade
desses materiais foi utilizada pelas criancas entre os anos de 2018 e 2019. Acreditamos que os
cadernos aqui reunidos podiam ter conservado algumas marcas das injuncdes, advindas desses
dispositivos legais; mas, em todo caso, ndo assumimos uma visao linear da norma as praticas,
do visado ao vivido, o que ndo eximiu a necessidade de conhecermos os contextos historicos a
que se reportaram os cadernos, pois lembramos sempre, conforme expos Peres (2022, p. 26),
que, “se por um lado, ndo ha autonomia absoluta em relagdo ao contexto exterior, por outro,

nao h4, igualmente, determinagdo irrestrita desse contexto”.

5.1.1 Eixos de ensino

Temos utilizado, até agora, a expressao “eixos de ensino”, mas sem precisar o que ela
significa. Concebemos os eixos de ensino como nucleos de conhecimentos que estruturavam
as tarefas de alfabetizacio e de letramento registradas nos cadernos. Os dados obtidos, a
partir das tarefas propostas pelas professoras, foram distribuidos em trés eixos de ensino
diferentes: Apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), Leitura e Compreensao
Textual (LEI) e Produgdo de Textos (PRO). Dessa forma, em algumas ocasides, esses €1xos
foram mobilizados conjuntamente nos enunciados. A titulo de exemplo, uma tarefa podia
combinar os eixos Leitura e Compreensdo Textual e Apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabética (Cf. Figura 7). Por isso, apesar das qualidades distintivas dos eixos tratados,
depreendemos que eles ndo se comportavam de forma independente nos cadernos, podendo
estar diretamente imbricados nos enunciados das tarefas.

Cabe aqui uma explicagdo adicional: as orientacdes ou os comandos registrados nas
tarefas, para que as criangas se posicionassem por meio de respostas, foi o que denominamos

de enunciado. Decidimos, pois, ndo considerar, nesta analise, os registros escritos que nao
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apresentavam enunciados, para mitigar os riscos de sucumbirmos a interpretagdes espontaneas
e meramente especulativas.
Como apontamos, alguns enunciados presentes nos cadernos escolares abrangiam mais

de um eixo de ensino, a semelhanca da Figura 772,

Figura 7 — Enunciado em caderno classe do “Pré 11, envolvendo dois eixos de ensino

“PRE II”
: oo :
[ERE
: L]
* PUBLICA : 5ANOSILEITURA COMPARTILHADA| O VOVO PLANTOU UM...
() L NOME DATA 4-%-18
@ ACOMPANHE A LEITURA QUE SERA FEITA. PASSE UM LAPIS VERMELHO EMBAIXO DA PALAVRA VOVO
2018 : O RABANETE CRESCEU-CRESCEU E FICOU GRANDAO-GRANDAO.

0 MG ‘QUIS ARRANCAR O RABANETE PRA COMER NO ALMOGO.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Nota: Excluimos intencionalmente o nome da crianga.
Legenda: T (tipo de caderno); E (eixo de ensino).

Nos 28 cadernos escolares do “Pré II”, aqui examinados, foram identificados um total
de 1.751 enunciados, sendo 958 provenientes de tarefas da rede publica e 793 da rede privada.
Para contextualizar, poucos enunciados envolveram mais de um eixo de ensino, embora
nenhum deles tenha abrangido mais que dois eixos.

Por essa razdo, o numero total de enunciados foi menor que a frequéncia absoluta dos
eixos mobilizados nas duas redes. Buscamos, com a identificacdo da frequéncia absoluta,
determinar o nimero de vezes que cada eixo foi manifesto nos enunciados. Outrossim,
calculamos as porcentagens dos eixos, em relagdo ao total de enunciados, geradas em cada etapa
de escolarizacdo e rede de ensino, utilizando a frequéncia relativa. Essa frequéncia relativa,
expressa em porcentagem, ndo apenas indicou a representatividade de cada eixo, como também

ofereceu uma visao comparativa de sua importancia face ao conjunto total de enunciados.

2" Em todas as figuras presentes neste capitulo, usamos a letra “T” para indicar o tipo de caderno e “E” o eixo de
ensino.
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Para entender a distribui¢ao dos eixos de ensino nos enunciados das tarefas escolares do
“Pré II”, passaremos & discussio da Tabela 107, Aproveitamos, antes disso, para reiterar o
lembrete j& mencionado: o nimero de cadernos examinados do “Pré II” na rede publica foi mais

que o dobro do quantitativo da rede privada.

Tabela 10 — Frequéncia absoluta (N) e relativa (%) dos eixos de ensino contemplados nos enunciados das
tarefas do “Pré II”

“I')RE 1 “PRE 1
) (PUBLICA) (PRIVADA)
PROCESSO CODIGO | EIXO DE ENSINO
(N) (%) (N) (%)
LEITURAE
LEI COMPREENSAO 69 7,18 94 11,85
LETRAMENTO TEXTUAL
PRODUCAO DE
PRO TEXTOS 0 0,00 2 0,25
APROPRIACAO
. DO SISTEMA DE
ALFABETIZACAO SEA ESCRITA 892 92,82 697 87,89
ALFABETICA
- TOTAL 961 100 793 100

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Evidenciamos que o processo de alfabetizacdo predominou quantitativamente nos
enunciados das tarefas escolares, de ambas as redes de ensino, do “Pré II”. Na Tabela 10,
considerando somente a rede publica, a alfabetizagdo correspondeu a 92,82% do total dos eixos
examinados, enquanto, na esfera privada, o percentual foi ligeiramente menor, representando
87,89%.

Ressaltamos, também, que o eixo adscrito a alfabetizag¢do, mais especificamente o SEA,
foi sobreposto aos eixos vinculados ao letramento; porém, reconhecemos que essa
predominancia numérica nao seria, ipso facto, suficiente para garantir uma “boa” alfabetizagao.
Nao ¢ demasiado salientar que a quantidade pode nos dar uma ilusdo de sucesso e, embora
funcione como um indice importante, nem sempre se traduz em qualidade. Em outras palavras,
a relagdo entre quantidade e qualidade pode, por vezes, resultar em um casamento
“malsucedido”.

No corpus que estavamos explorando, o SEA esteve presente em todos os cadernos

investigados. Dito isso, € preciso perguntarmos como esses enunciados eram exibidos nos

73 A frequéncia absoluta dessa tabela foi calculada com base na quantidade de vezes que o eixo se repetiu nos
enunciados. Ja a frequéncia relativa foi obtida a partir da divis@o entre a frequéncia absoluta e o total de eixos
encontrados.
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cadernos. A titulo de verificacao, consideremos um dos enunciados associados ao eixo do SEA,

localizado em caderno do “Pré 1I”:

Figura 8 — Enunciado presente em caderno de casa do “Pré 117, de 2019

Alun,
: oo ;
: EhiE : P rewscos )
: PUBLICA : R o 0 DO B DT
H e TN,
m  w—bse
: T Tk
: |4 | £ OO
2019 R 2 o dlE :
CASA
SEA

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Nota: Excluimos o nome da crianga.

No exemplo fornecido, o ensino do SEA foi conduzido por meio da exploragdo dos sons
iniciais dos desenhos dados, no nivel da silaba, ao que parece. O tnico par de palavras que se
afastou do padrdo de correspondéncia dos demais foi papagaio/peteca, no qual a semelhanca
sonora ocorreu no nivel do fonema. Ndo sabemos se isso se deu intencionalmente ou ao acaso,
mas constatamos que a resposta da crianca foi validada pela professora. Além disso, no par
bolo/bola, ndo havia identidade sonora entre as silabas iniciais orais, pois as vogais que
compunham a primeira silaba apresentavam a diferenca entre os timbres fechado/aberto. No
par papagaio/panela, havia também uma distingdo sonora, que aconteceu pela presenga da
consoante nasal “n” na silaba seguinte, no substantivo “panela”, podendo provocar uma
pronuncia nasalizada da vogal anterior (Silva, 2003). Como o enunciado da tarefa mencionou
“com 0 mesmo som”, ndo sabemos exatamente a se o foco era apenas na silaba ou também no
fonema.

Enunciados como esse, direcionados a promogao da consciéncia fonologica, apareceram
esporadicamente nos cadernos do “Pré II””. Em contrapartida, poderiamos multiplicar exemplos

de enunciados semelhantes aos divulgados na Figura 9, a seguir.
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Figura 9 — Enunciados presentes em caderno de casa do “Pré I1”, de 2014

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Nota: Excluimos o nome da escola.

Em comparacao, percebemos que o mesmo eixo de ensino presidiu os enunciados das
Figuras 8 e 9; porém, habilidades linguisticas distintas foram exigidas, implicando diferentes
niveis de complexidade e de reflexao.

Recordamos que nosso intuito, neste capitulo, ndo foi o de apresentar as habilidades
linguisticas de alfabetizagdo e de letramento mobilizadas nos enunciados das tarefas escolares.
Isso serd abordado de forma mais detalhada nos capitulos 6 e 7. N6s as mencionamos, aqui,
apenas para ilustrar como um mesmo eixo podia envolver habilidades linguisticas muito
diferentes. Nao ¢ demasiado sublinhar que essas variacdes podiam manifestar-se em cadernos
de diferentes criangas ¢ até mesmo em um unico caderno.

Continuando a andlise da Tabela 10, nossos dados também indicaram que Leitura e
Compreensao Textual (LEI) foi o eixo de maior incidéncia no ambito do letramento; mas, no
computo geral, ele apareceu de forma secundéria nos materiais investigados das duas redes de
ensino (publica e privada). O que, porém, ndo significou que esse €ixo, assim como os demais,
ndo pudesse ter sido ensinado por meio de outros suportes, como, por exemplo, fichas avulsas,
livros e outros materiais. Além disso, como j4 indicamos, ndo ¢ possivel abstrair o carater
condicionante dos cadernos em torno dos contetidos escolares e das tarefas eleitas para serem
neles registrados. Afinal, trata-se de um suporte pensado e estruturado, essencialmente, para a

pratica da escrita.



145

Quanto ao eixo de LEI, a porcentagem manifestada nos enunciados da rede privada foi
4,67% maior que a da rede publica. Tomemos uma tarefa destinada ao “Pré II” para

exemplificagdo deste eixo:

Figura 10 — Enunciados presentes em caderno de casa do “Pré II”, de 2019

PUBLICA “RETRATO DE PATO

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Nota: Excluimos o nome da escola.

Nesse exemplo, temos uma tarefa composta por trés enunciados, com foco no eixo
Leitura e Compreensao Textual (LEI). O primeiro deles foi direcionado a leitura de um trecho
do poema de Mario Quintana, enquanto os dois ultimos estavam voltados a compreensdo do
texto lido, por meio da localizagdo de informacgdes explicitas.

Desde ja, € necessario destacar que ndo lidamos exclusivamente com textos reais, ao
analisarmos os enunciados das tarefas escolares, seja de forma integral, seja em extratos, como
exemplificado na Figura 10, posto que identificamos uma quantidade elevada de pseudotextos
nos cadernos de todas as redes e etapas de ensino investigadas. Para exemplificar, somente no
“Pré II” foram identificados 19 pseudotextos, os quais nao refletiam situagdes auténticas de
comunicagdo; apresentavam linguagem repetitiva e narrativas e conteudos previsiveis,
frequentemente descontextualizados e sem indicag@o de autoria.

Nessa perspectiva, seria factivel considerar os enunciados, envolvendo pseudotextos,
como parte do processo de letramento (ou de um certo “letramento escolar”) ou da
alfabetizacdo? Se ha muitas frentes para responder a questdo, aqui, recorremos as praticas de

ensino.
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Apesar das criticas a utilizagdo dos pseudotextos em sala de aula, constatamos que as
professoras os incorporavam nas tarefas escolares enderegadas as criangas. Sobre esse ponto,
precisamos também considerar — além das limitagdes que os pseudotextos exercem na
aprendizagem inicial da lingua escrita, — que as docentes, por vezes, reproduzem as praticas
que as formaram e com as quais mantém alguma relacdo de familiaridade.

Vieira (2014), ao investigar os livros utilizados por uma professora, para o ensino inicial
da leitura e da escrita, entre 1983 e 2000, demonstrou que os pseudotextos, muitas vezes, eram
transpostos, de forma ipsis litteris, para os cadernos de planejamento docente, e, mesmo quando
adaptacdes eram feitas, o modelo subjacente as cartilhas ainda prevalecia. As cartilhas e os
pseudotextos nelas contidas serviam de referéncia para a professora. Nisso, nossos resultados
coincidem com os de Vieira (2014), pois muitos dos enunciados analisados indicavam que os
modelos das cartilhas continuavam a exercer influéncia nas praticas de alfabetizacao e de
letramento materializadas nos cadernos.

Ainda no que tange o letramento, percebemos, quanto a Tabela 10, que o eixo voltado
a Producdo de Textos’®, codificado como PRO, teve menor prestigio ou valor laboral nas tarefas
do “Pré II”, estando presente exclusivamente em cadernos da rede privada. Diferentes estudos,
como o de Becalli (2013), mostraram que esse eixo, realmente, tem sido o menos explorado nas
praticas de ensino, o que se relaciona, em parte, com a natureza do eixo, que demanda um
investimento maior por parte das criangas e das professoras. Vejamos, em carater ilustrativo,

um exemplo de enunciado em que esse eixo foi trabalhado.

4 Durante as analises, percebemos que muitos textos nos cadernos das criangas ndo continham enunciados. Sem
essas indicagdes, ndo pudemos contabiliza-los como parte dos eixos explorados nas tarefas.
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Figura 11 — Enunciado presente em caderno de classe do “Pré 11, de 2019

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

O exemplo ilustra uma situagdo tipicamente escolar de produgdo de textos.
Interpretamos a presenca de apenas dois enunciados no “Pré II” — exclusivamente em cadernos
de institui¢des privadas — como demonstragdo da €nfase limitada atribuida ao eixo PRO e, da
mesma forma, como um indicativo de que a escrita de textos estava fortemente vinculada ao
dominio do Sistema de Escrita Alfabética, haja vista que a Producao de Textos foi introduzida
nos enunciados apenas quando as criangas ja demonstravam dominio das relagdes entre letras
e sons, algo que, a propdsito, ndo constitui objetivo da Educagdo Infantil. As respostas dadas
pelas criangas, nos enunciados, nos forneceram fortes indicios para chegarmos a essa conclusao.
O exemplo a seguir, continuagdo da tarefa retratada na Figura anterior, permite-nos tornar essa

assertiva mais clara:
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Figura 12 — Producao de texto da crianca em caderno de classe do “Pré II” de 2019

)
(o

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

A separagdo do titulo, em relacdo ao corpo do texto, destaca a apropriacdo de uma
convencao textual por parte da crianga. As palavras foram grafadas corretamente, ao que tudo
indica, com o auxilio de um adulto — ndo podemos também descartar a possibilidade desse texto
ter sido escrito por alguém e copiado pela crianca —, evidenciado por demarcag¢des como o ponto
final para organizacdo do texto no espaco grafico do caderno. O desenvolvimento do texto
(supostamente uma “historia”) foi composto por frases justapostas, um trago que, muitas vezes,
reflete os usos recorrentes nos textos apresentados pela escola. Esse aspecto pode exemplificar
como situagdes artificiais de producao textual tendem a gerar produgdes igualmente artificiais.

Ao revisitar as Figuras 11 e 12, observamos que a criang¢a no “Pré II”” copiou o enunciado
(Figura 11) e escreveu o “texto” (Figura 12) utilizando a letra cursiva de forma bastante legivel.
Esses exemplos, extraidos dos cadernos de uma mesma crianga, evidenciam que o ensino da
letra cursiva ja fazia parte das praticas pedagdgicas das professoras desde a Educacao Infantil.
No caso exposto, a letra cursiva foi introduzida simultaneamente a letra de forma (ou bastao),
embora essa ultima aparecesse com menor frequéncia nos enunciados analisados.

Uma evidéncia adicional sobre o “Pré II” referiu-se ao trabalho com outros aspectos que
ndo estavam diretamente vinculados a alfabetizagao e ao letramento, razao pela qual esses dados
ndo foram incluidos na Tabela 10. Embora a frequéncia absoluta de aspectos, como a oralidade,
por exemplo, tenha sido maior na rede publica que na rede privada, os percentuais entre ambas
foram bastante proximos, na ordem de 41 e 27, respectivamente.

Também analisamos os eixos de ensino observados nas tarefas do 1° ano do Ensino

Fundamental. Ao todo, foram examinados 2.554 enunciados, dos quais 1.085 foram
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identificados em 17 cadernos escolares da rede publica, e 1.469 em 14 cadernos da rede privada.
Constatamos que, nesses materiais, houve maior investimento na alfabetizacao, corroborando
com os dados gerados no “Pré II”’, mas diferenciando-se especialmente na frequéncia dos eixos.

Esses resultados podem inclusive ser verificados na Tabela 117°.

Tabela 11 — Frequéncia absoluta (N) e relativa (%) dos eixos de ensino, contemplados nos enunciados das
tarefas do 1° ano

1° ANO 1° ANO
) (PUBLICA) (PRIVADA)
PROCESSO CODIGO | EIXO DE ENSINO
(N) (%) (N) (%)
LEITURA E
LEI COMPREENSAO 137 12,59 257 17,41
LETRAMENTO TEXTUAL
PRODUCAO DE
PRO TEXTOS 7 0,64 28 1,90
APROPRIACAO DO
X SISTEMA DE
ALFABETIZAGCAO SEA ESCRITA 944 86,76 1191 80,69
ALFABETICA
- TOTAL 1088 100 1476 100

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Procedendo a analise da tabela, notamos que as diferentes facetas dos processos de
alfabetizar e de letrar possuiam pesos ou relevancias distintos nos enunciados das tarefas do
1° ano. Esse resultado confirma as conclusdes de Pinheiro (2012) e de Schiavini (2018), que,
em suas pesquisas, utilizaram os cadernos escolares como fontes de investigacdo. Schiavini
(2018) explorou as concepgdes de alfabetizagdo e de letramento nas escolas do campo de
Concordia, analisando os cadernos de alunos do 1°ano do Ensino Fundamental. Pinheiro
(2012), por sua vez, investigou as praticas de alfabetizacdo nos 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental no municipio de Viana (ES), abrangendo o periodo de 2000 a 2009.

Quanto ao SEA, o percentual obtido foi de 86,76%, na rede publica, e de 80,69%, na
rede privada, havendo uma diferenga de 6,07%. E importante ressaltar que, em ambas as redes
de ensino, ocorreu uma redugdo de enunciados associados ao SEA no 1° ano, em comparacao
aos resultados logrados no “Pré II”’, em especial na rede privada, na qual se supde que, no 1°

ano, as criangas ja estariam “alfabetizadas”.

75 A frequéncia absoluta dessa tabela foi calculada com base na quantidade de vezes que o eixo se repetiu nos
enunciados. Ja a frequéncia relativa foi obtida a partir da divis@o entre a frequéncia absoluta e o total de eixos
encontrados.
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De todo modo, acreditamos que esse resultado podia estar ligado, na rede publica de
ensino, ao acesso das professoras e das criangas aos livros didaticos, distribuidos pelo Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), desde o 1° ano do Ensino Fundamental, pelo
menos no periodo investigado (de 2013 a 2019).

Em outros termos, isso significou dizer que o uso de livros didaticos, a partir do 1° ano,
pode, supostamente, ter contribuido para a diferenciacdo quantitativa de tarefas concentradas
no ensino do SEA, em cadernos do “Pré II” e do 1° ano do Ensino Fundamental. Nas redes
privadas, era (e continua sendo) comum o uso de livros didaticos desde a Educacao Infantil,
mas nio dispomos de informagdes sobre o caso especifico analisado’®. A guisa de exemplo do

trabalho com o SEA no 1° ano, consultemos a Figura 13.

Figura 13 — Tarefa presente em caderno de classe de 1° ano, de 2019, envolvendo o eixo Sistema de Escrita
Alfabética
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Nota: O rosto da crianga foi intencionalmente coberto com desenho para preservar sua identidade.

Como vemos na Figura 13, todos os trés enunciados envolviam a aprendizagem do SEA,
mas as habilidades linguisticas requeridas eram diferentes em cada um deles. Os enunciados
das tarefas podiam variar significativamente no que dizia respeito as habilidades invocadas.

No exemplo em tela, chamou-nos a atengdo o modo como a professora organizou a tarefa,

76 Aratjo (2020) destaca que os livros didaticos também tém conquistado um espaco cada vez maior nas redes
publicas de Educagéo Infantil. Em sua pesquisa de mestrado, que investigou os usos de um livro didatico na
construcao de praticas de ensino de leitura e escrita, a autora analisou a experiéncia de duas professoras atuantes
nos ultimos anos da Educagdo Infantil na rede municipal de Santa Cruz do Capibaribe, no estado de
Pernambuco. Como resultado, constatou que o livro didatico era incorporado as praticas docentes, embora de
maneira esporadica ¢ em combina¢do com outros materiais didatico-pedagdgicos, tal como os cadernos
escolares.
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partindo da escrita do primeiro nome de uma crianca da turma e, posteriormente, contemplando
a reflexdo dos segmentos sonoros de palavras que iniciavam com o mesmo som (silaba).

Do ponto de vista da organizacdo dos enunciados, detectamos que os comandos
apresentados na tarefa da Figura 13 foram estruturados por verbos no imperativo, tais como
CIRCULE e ESCREVA; no entanto, essa ndo era uma regra para todos os enunciados. Também
encontramos comandos simples, muitas vezes acompanhados de orientagdes genéricas, como

representado na Figura 14.

Figura 14 — Tarefa presente em caderno de classe do 1° ano, de 2018, envolvendo o eixo Produgdo de Textos

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Nota: Excluimos o nome da escola e da crianga.

O enunciado em questdo centrou-se no eixo de Produgdo de Textos (PRO). Voltando a
Tabela 11, atestamos que a Producao de Textos Escritos constituiu o eixo de menor recorréncia
no ambito do letramento. Ele representou 0,64% dos eixos dos cadernos analisados da rede
publica, e 1,90%, da rede privada. Apesar do aumento em comparacao ao “Pré II”, a Produgao
de Textos Escritos continuou sendo um eixo sub-representado nos enunciados das tarefas do
1° ano, contrario ao que tinhamos suposto para essa etapa. Resultado que corrobora os achados
de Pinheiro (2012), ap6s examinar as praticas de alfabetizacao de professoras do 1° € 2° ano do
Ensino Fundamental, por meio de cadernos escolares dos/as alunos/as e de planejamento das
professoras.

Ressaltamos que o texto, embora fosse a unidade linguistica central para os eixos do
letramento, podia ser utilizado para atingir objetivos voltados a alfabetizacao. Isso significava

que a simples presenca de textos em tarefas escolares ndo garantia um trabalho efetivo de
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letramento. Na tarefa da Figura 14, por exemplo, observamos uma situagao bastante artificial
de producao de textos.

Continuando na seara do letramento, a analise da Tabela 11, especificamente no que
concerne a Leitura e a Compreensdo Textual, a rede privada apresentou um percentual mais
elevado de enunciados, 17,41%, ao passo que, na rede publica, foi de 12,59%. Vejamos uma
demonstragdo de como o eixo Leitura e Compreensdo Textual foi traduzido em um dos

enunciados das tarefas escolares do 1° ano.

Figura 15 — Enunciados presentes em caderno de classe do 1° ano, de 2016, envolvendo o eixo Leitura e
Compreensdo Textual
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Como evidenciamos neste fragmento, os enunciados podiam incluir ou exigir a leitura
de textos, realizada ndo apenas pelas criangas, mas também pelas professoras ou familiares.
Finalmente, quanto ao eixo LEI, queremos destacar que as perguntas utilizadas nos enunciados,
para enriquecer a interacdo das criangas com os textos, podiam variar significativamente em
sua natureza.

Revisitando as Tabelas 10 e 11, ¢ facil, portanto, concluir que, em termos quantitativos,
houve diferengas significativas quanto aos enunciados e aos eixos de ensino, mobilizados pelas
redes publica e privada. Na rede privada, os cadernos apresentaram ndo somente mais
enunciados ligados ao eixo da alfabetizacdo como também aos eixos do letramento.

Inferimos que o suporte [caderno escolar], o qual examinamos, também pode ter

produzido efeitos nesses resultados, tendo consequéncias ndo somente sobre como as tarefas
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eram ordenadas; mas, também, nos eixos que constituiam saberes considerados essenciais,
pelas professoras, nas experiéncias formativas de alfabetizagcdo e de letramento das criangas.

Finalizando esse topico, um comentario ainda nos parece importante. A exploracao de
outros aspectos que ndo vinculados a alfabetizagdo e ao letramento, tais como a ortografia e a
gramatica, nas tarefas da rede privada, correspondeu a 367 enunciados. Esse quantitativo foi
superior a soma dos eixos ligados ao letramento, que totalizaram 285. Na rede publica, embora
presentes, esses outros aspectos tiveram uma quantidade reduzida, somando 68 enunciados. Do
ponto de vista proposto, tais dados, concatenados a outros aspectos, foram aqui incluidos apenas
para proporcionar contexto e ndo estdo relacionados ao escopo deste estudo, conforme
mencionamos anteriormente.

Até agora, tratamos das frequéncias absolutas e relativas dos eixos de ensino
1dentificados nos cadernos das criangas do ultimo ano da Educagdo Infantil e do 1° ano do
Ensino Fundamental, comparando as esferas publica e privada. Dando prosseguimento a
analise, examinamos a média aritmética dos eixos de alfabetizacdo e de letramento por caderno,
em cada rede e etapa de escolarizacao, e calculamos o desvio-padrao amostral.

Consideramos essa abordagem a mais adequada para comparar a frequéncia entre o
“Pré II” e o 1°ano, visto haver uma disparidade significativa no nimero de cadernos
disponiveis para andlise em cada uma dessas etapas. Com isso, foi possivel estabelecer uma
comparagdo mais equilibrada, apesar da diferenca no volume de material que constituiu o
corpus do estudo.

A Tabela 12, a seguir, ¢ bastante representativa dos resultados obtidos. Estivemos
interessados ndo apenas em identificar, com isso, a distribuicdo média dos enunciados e dos
eixos por etapa e rede, mas também em como avaliar o grau de dispersdo desses valores em

relacdo a média.



Tabela 12 — Média e desvio-padrio dos eixos de ensino contemplados no “Pré II”” e 1° ano do Ensino Fundamental
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LETRAMENTO ALFABETIZACAO
ETAPA REDE MEDIA DE ENUNCIADOS POR L& — -
CollEAY ] DESVIO- ] DESVIO- ] DESVIO-
MEDIA PADRAO MEDIA PADRAO MEDIA PADRAO
- PUBLICA 50,42 3,63 5,62 0,00 0,00 46,95 25,87
PREI PRIVADA 88,11 10,44 13,13 0,22 0,44 77,44 47,42
i PUBLICA 63,82 8,06 11,59 0,41 0,46 55,53 35,99
LPANO PRIVADA 104,93 18,36 14,80 2,00 1,52 85,07 68,11

Fonte:

Dados da pesquisa (2024).
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Ha, pelo menos, quatro pontos principais a serem destacados. Um primeiro ponto ¢ que,
nas duas etapas investigadas, notamos que os cadernos da rede privada continham,
aproximadamente, 1,69 vezes mais enunciados de alfabetizacao e de letramento que os da rede
publica. Segundo ponto, os cadernos da rede privada do “Pré II” apresentaram uma média maior
de enunciados, por cadernos — nos eixos: Leitura e Compreensao de Textos (LEI) e Sistema de
Escrita Alfabética (SEA) —, que o 1° ano da rede publica. Terceiro, a Producao de Textos (PRO)
foi pouco explorada no “Pré II”’, com presenca discreta nos cadernos da rede privada, e completa
auséncia nos da rede publica. Nos cadernos do 1° ano, houve um incremento na frequéncia de
enunciados relacionados a esse eixo, embora esse avango ainda se mostrasse bastante incipiente.

Quarto, e ultimo ponto: evidenciamos uma alta dispersdo das médias mensuradas pelo
desvio-padrao. Em outras palavras, isso indicou que, em muitos cadernos, os valores se
encontraram distantes da média, mostrando uma grande variabilidade entre os dados. Diversos
fatores — como niimero reduzido de cadernos analisados; materiais incompletos ou com rasuras;
e poucos cadernos explorando, de maneira uniforme, os eixos de alfabetizacdo e de letramento
— podiam, a nosso ver, explicar por que o desvio-padrao se manteve elevado.

Diante do exposto, quais seriam as relagdes entre os dados observados, nos enunciados
das tarefas analisadas, e as discussdes atuais sobre a alfabetizagdo ¢ o letramento? Quais as
implicagdes das etapas de escolarizagdo e dos tipos de rede de ensino nas tarefas propostas para
a alfabetizacao ¢ o letramento das criancas?

Quanto a indagagao inicial, a investigacdo que levamos a cabo mostrou que os discursos
contrarios a alfabetizagdo na Educacao Infantil contrastam com as praticas observadas nos
cadernos do “Pré II” das redes de ensino investigadas. Os resultados deste capitulo ndo deixam
duvidas de que o ensino do eixo Apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética era um consenso
na pratica das professoras.

Os dados também atestaram que, embora as teorias pedagogicas em voga sublinhem,
incansavelmente, a importancia do letramento, os enunciados das tarefas propostas pelas
docentes pareceram pouco endossd-las, pois o ensino do letramento se deu de maneira
pulverizada nos cadernos. Considerando o que os cadernos nos permitiam enxergar, podemos
dizer, portanto, que, mesmo que a interdependéncia entre os processos de alfabetizacdo e de
letramento esteja, de certo modo, explicitada em curriculos “desejados” e “prescritos”, a
separagdo entre esses processos parece ainda persistir nos curriculos “reais” e “vividos” pelas
professoras.

Nao ha elementos, porém, que assegurem que essa dissociagdo entre os processos de

alfabetizacdo e de letramento, pelo menos em termos quantitativos, tenha ocorrido por
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resisténcia tedrica mais do que por razdes pragmaticas. E valido termos em mente, como
argumenta Barseghyan (2015, p. 31, tradugdo nossa), que “muitas vezes, aceitamos uma teoria,
mas usamos outra teoria que nao aceitamos”.

Quanto a segunda indagagdo, nas etapas de escolarizagdo, a média de enunciados,
voltados a alfabetizagdo e ao letramento no 1° ano, foi, em geral, superior a do “Pré¢ II”.
Entretanto, ndo ¢ possivel afirmar que a etapa de escolarizagdo, isoladamente, seja um fator
determinante dessa discrepancia. Acrescido a isso, depreendemos que houve diferenciacdes
quantitativas significativas entre as redes publica e privada, no que diz respeito aos eixos de
ensino de alfabetizacdo e de letramento, cotejados nos enunciados das tarefas escolares. De
todo modo, ndo podemos desconsiderar o impacto que outras variaveis, ndo abordadas nesta
investigacdo, qual seja: a quantidade de dias letivos registrados nos cadernos, as condig¢des de
trabalho das professoras, entre outros fatores’’. Por isso, ¢ provavel que o tipo de rede explique
apenas parcialmente as diferencas quantitativas dos eixos.

Ademais, ndo investigamos se os acréscimos numéricos observados resultariam em
maior variedade e qualidade das habilidades linguisticas exploradas em cada eixo, o que
deslocaria nossa atengdo para outras questdes, das quais ainda ndo tratamos, a saber: Que
habilidades linguisticas tém sido reservadas para cada eixo? H4 uma relagdo entre quantidade,
qualidade e variedade das habilidades linguisticas? Para respondé-las, € preciso dar um passo

adiante.

77 Ainda que tivéssemos reunido uma quantidade igualitaria de cadernos das redes publica e privada, essas
variaveis ndo poderiam ser dispensadas.
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6 RECOMPONDO O CORPUS: SEGUNDA PARAGEM

Damos continuidade a recomposiciao do corpus, direcionando-nos agora ao exame

das uwnidades e habulidades lLuinguisticas nos enunciados das tarefas escolares

destinadas a seis criancas que possuiam cadernos da Educacido Infantil e do Ensino
Fundamental, mas foram acompanhadas por professoras diferentes em cada etapa de
escolarizacdo. A analise dos 17 cadernos, utilizados nesta investigacdo, permitiu-nos
concluir que as unidades linguisticas “letra” e “texto” abrangeram maior diversidade
(tipos) de habilidades linguisticas, com uma distin¢io marcante entre elas. No nivel do
texto, as habilidades envolveram trés eixos de ensino distintos: Leitura e Compreensio
Textual, Produciao de Textos e Apropriacio do Sistema de Escrita Alfabética. Em
contraste, no nivel da letra, apenas o tltimo eixo foi abordado. Embora essas unidades
tenham exibido variacées notaveis nas habilidades trabalhadas, a unidade “palavra” foi
a que, no total, contemplou o maior numero de enunciados. Percebemos, ainda, que a
presenca ou a auséncia de certas habilidades linguisticas refletia, de algum modo, o valor
atribuido a elas, pelas professoras, nos eixos ligados a alfabetizacido e ao letramento. Das
76 habilidades linguisticas identificadas nos cadernos, 47 foram observadas em ambas as
etapas de escolarizacio, enquanto apenas 11 foram exclusivas ao “Pré II”. No 1° ano do
Ensino Fundamental, esse numero subiu para 18 habilidades exclusivas.
Comparativamente, podemos afirmar que os cadernos das criancas do 1° ano
apresentaram nio apenas uma maior variedade de habilidades, como também uma maior
quantidade de enunciados. Contudo, a premissa de que uma maior variedade e
quantidade de habilidades favoreceria a aprendizagem da alfabetizacdo e do letramento
foi apenas parcialmente verdadeira neste estudo, pois a quantidade e a variedade de
habilidades linguisticas nem sempre se traduziram em qualidade, especialmente quando

a énfase esteve em habilidades preparatérias e pouco reflexivas.

6.1 UNIDADES E HABILIDADES LINGUISTICAS EM FOCO

No capitulo 5, demonstramos a frequéncia relativa e absoluta dos eixos de ensino de

alfabetizacdo e de letramento, privilegiada em cadernos escolares do “Pré II” e do 1° ano do
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Ensino Fundamental, das redes publica e privada. Neste capitulo, faremos uma segunda
paragem para apresentar as unidades e as habilidades linguisticas de alfabetizagdo e de
letramento, presentes em 17 cadernos, pertencentes a 6 criangas, de escolas do campo e de areas
urbanas. Elas possuiam cadernos correspondentes ao “Pré II” e ao 1° ano, mas as suas
professoras tinham sido diferentes em cada etapa. Caso o/a leitor/a ainda tenha dividas sobre
os procedimentos empregados, sugerimos retomar o capitulo 4, que corresponde a metodologia.

No que diz respeito as habilidades linguisticas, também utilizamos como referéncia os
enunciados presentes nas tarefas para proceder a analise. Quanto a isso, lembramos, como evoca
Soares (2016, p.28), que qualquer que seja “a categorizagdo ¢, como toda categorizagdo,
reducionista” e, portanto, dificilmente ¢ capaz de contemplar com precisdo todas as nuances
dos componentes envolvidos na aprendizagem inicial da lingua escrita.

Aqui, cabe um paréntese explicativo: interpretamos como habilidade a capacidade de
executar agoes, visando a aprendizagem de aspectos ligados a alfabetizacdo e ao letramento.
Cada habilidade estava orientada por uma ou mais agdes a serem realizadas pela crianga.

Prosseguindo, entdo, discorremos sobre as habilidades de alfabetizagao e de letramento
exploradas nos enunciados das tarefas do “Pré II” e do 1° ano, as quais foram organizadas a

partir de determinada estrutura. Para melhor explicar, vejamos um exemplo:

Figura 16 — Composicéo do codigo das habilidades linguisticas

As letras e o nimero indicam
a habilidade especifica
relativa a cada eixo.

L
- As letras presentes apos o

{ As trés letras ponto final correspondem a

. Inicials remetem unidade linguistica que estd
a0 eixo de ensino. sendo enfocada.

.

prarrmy e pemen Fror ol B vt ot sl i e A i A it i BT

Convém ressaltar que o uso de numeragdo sequencial para identificar as
habilidades nio representa uma ordem ou hierarquia esperada por nés,
pesquisadores/as, ou pelas docentes, em relagdo as aprendizagens das criangas.

L8 Lad AT TAR

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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Como percebido na Figura 16, as habilidades foram agrupadas por eixos de ensino,
conforme ja desenvolvido no capitulo anterior. Neste capitulo, cada eixo € representado pelas
seguintes letras: LEI para Leitura e Compreensdo Textual, PRO para Producao de Textos e SEA
para Apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética. Partimos do principio de que, para ler e
escrever, as criancas devem manipular e refletir sobre as diferentes unidades que estruturam a
lingua — texto, frase, palavra, silaba’®, letra e fonema — em variadas situagdes. Com base nesse
entendimento, organizamos as habilidades linguisticas consoante a unidade linguistica em foco.
Atribuimos um codigo a cada uma dessas unidades, da mesma forma como fizemos em relagao
aos eixos de ensino. Assim, estabelecemos a seguinte representacdo para as unidades
linguisticas: texto (T); frase (FR); palavra (P); silaba (S); letra (L) e fonema (F).

E necessario assinalar, como fizemos no capitulo anterior, que outras habilidades
destinadas aos dominios da oralidade, da gramatica e da ortografia nao serao discutidas. Embora
relevantes para a aprendizagem da leitura e da escrita, esses dominios escapam de nosso campo
de investigagao.

No conjunto dos 17 cadernos’®, dos quais 8 eram do “Pré II” ¢ 9 do 1° ano, identificamos
76 diferentes habilidades voltadas a alfabetizacdo ou ao letramento, as quais foram codificadas
e tipificadas, obedecendo aos cédigos alfanuméricos. O quadro completo com todas essas
habilidades esta disponivel no Apéndice G.

Investigamos as habilidades linguisticas concentradas no ensino da alfabetizacdo e do
letramento, inscritas nos enunciados das tarefas escolares — quando eles existiam — para ndo
somente compreender o que ali estava posto, como, também, para apreender o seu alcance. E
mister enfatizar que ndo tratamos de estabelecer uma lista de habilidades especificas que as
criangas deveriam possuir, ao final de cada uma das etapas de escolarizag¢do investigadas, ou
que a explorag¢ao dessas habilidades, mobilizadas nas tarefas pelas professoras, implicaria na
automatica aprendizagem pelas criangas. Do contrario, confundir a logica da pesquisa com as
das préaticas de ensino poderia levar-nos a produzir um monstro quimérico, como aludiu Maulini
(2017), com corpo de professora e cabeca de pesquisadora.

Outrossim, as habilidades foram categorizadas a partir do que os cadernos exprimiam,
por meio dos enunciados, a fim, inclusive, de reduzirmos, 0 maximo possivel, os “efeitos de

legitimidade” (Lahire, 1997), e distribuidas por ordem alfabética. Ainda assim, reconhecemos

78 Incluimos aqui as rimas e as aliteragdes que constituem unidades intrassilabicas.
7 Para visualizar as imagens desses 17 cadernos, acesse o link a seguir ou consulte o Apéndice H:
http://bit.ly/3Yi5 AKk.
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que analisar praticas, tais como sdo, pressupunha formas de pensa-las e conceitud-las, que —
independentemente de quaisquer que sejam — nao sao ideologicamente neutras.

Importa, também, salientar que um unico enunciado podia englobar mais de uma
habilidade linguistica. Essa situacdo pode ser ilustrada com um fragmento retirado de um dos

cadernos de tipo ndo identificado (ver Figura 17), a seguir.

Figura 17 — Composicdo do codigo das habilidades linguisticas Enunciado com diferentes habilidades
linguisticas, em caderno do tipo nao identificado do “Pré I1”

o

: o  — )
E (] E __ Leia, copie e escreva cada sflaba em um quadrinho:

{ PRIVADA : ——= §

© SEASI2 :
: SEAP4 :
© SEAPI2 :

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Legenda: T (tipo de caderno); H (habilidade linguistica)®’.

Notamos, na tarefa em tela, que foram contempladas trés habilidades distintas ligadas
ao eixo SEA: separar as silabas das palavras (SEA.S2), copiar palavras (SEA.P4) ¢ ler
palavras (SEA.P14).

Fizemo-nos, entdo, trés perguntas: quantas habilidades linguisticas eram enfocadas nas
tarefas por etapa de escolarizacdo? As habilidades variavam, mais ou menos, a depender da
unidade linguistica trabalhada? Averiguamos que diferentes tipos de operagdes orientaram as
praticas de ensino de alfabetizagdo e de letramento das professoras, tais como: identificar,
copiar, escrever, ler e outros. Para mais, captamos quais habilidades® permaneceram ou

desapareceram de uma etapa de escolarizagao a outra: 47 habilidades estiveram presentes nas

8 Em todas as figuras deste capitulo, utilizamos “T” para indicar o tipo de caderno e “H” para representar a

habilidade linguistica.

As habilidades foram organizadas nas tabelas seguindo a ordem alfabética, ou seja, dispostas conforme a
sequéncia padrdo do alfabeto latino (A, B, C...), para facilitar a consulta e a localizacdo dos itens apresentados
nas Tabelas.

81
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duas etapas de escolarizagdo, e poucas foram aquelas exclusivas ao “Pré II”, que somaram 11.
No 1° ano do Ensino Fundamental, esse quantitativo foi pouco superior, uma vez que foram
identificadas 18 habilidades linguisticas reservadas apenas a essa etapa de escolarizagao.

Duas observagoes finais, antes de comecarmos a se¢do 6.2: os enunciados propostos
pelas professoras sinalizavam uma diversidade de habilidades que elas consideravam
necessarias para que as criangas interagissem efetivamente com a leitura e a escrita, algumas
ligadas a alfabetizacdo e outras ao letramento.

E valido ter em mente que essa analise abrangeu 1.400 enunciados, extraidos de
cadernos escolares, entre os anos de 2014 e 2019, pertencentes a seis criancas: Bruna, Jodo,
Marli, Pedro, Julia e José. Por ultimo, cabe mencionar que, ao considerar a tipologia especifica
desses materiais, apenas cadernos de projeto nao compuseram este estudo.

Nas proximas se¢oes, destacaremos as habilidades linguisticas que se relacionavam
mais especificamente com o processo letramento e as quais poderdo ser observaveis nos

exemplos subsequentes.

6.2  HABILIDADES DE LETRAMENTO: EIXOS LEITURA, COMPREENSAO
TEXTUAL E PRODUCAO DE TEXTOS

A anélise realizada no capitulo 5, anterior a este, revelou uma secundarizacdo dos eixos
de letramento, nos 59 cadernos escolares examinados naquela ocasido, padrao que se manteve
consistente nos 17 cadernos examinados neste capitulo.

Sabemos que o texto constitui a unidade linguistica central no ensino do letramento. No
entanto, verificamos, ao aprofundarmos a investigacdo, que apenas cerca de 23,68% das
habilidades linguisticas tinham o texto como unidade linguistica de referéncia e estavam

associadas ao letramento. A luz dessas primeiras evidéncias, consultemos o Quadro 3.
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Quadro 3 — Habilidades linguisticas no dmbito do Letramento

U CODIGO HABILIDADES LINGUISTICAS DE LEITURA, COMPREENSAO
) TEXTUAL E PRODUCAO DE TEXTOS
Escrever titulo para o texto lido pela crianga, com ou sem ajuda de um/uma
LELTI
adulto/a
LELT2 Identificar o género discursivo de um texto e as suas caracteristicas®
E LELT3 Ler pseudotextos
o LELT4 Ler textos (trechos ou integrais) com a mediacdo de um/uma adulto/a
E LELTS Ler textos (trechos ou integrais) com autonomia
LELT6 Localizar informagdes explicitas em pseudotextos
Localizar informagdes explicitas em textos lidos com autonomia pela
LELT7 . ; . .
crianga ou com a ajuda de outro/a leitor/a experiente
LELTS Pesquisar os significados das palavras que compdem textos em diferentes
' suportes textuais (diciondrio, jornal, revista ou outros)
Pesquisar textos e informagdes, em meios impressos ou digitais, com
LELT9 autonomia ou obtendo a ajuda de um/uma adulto/a, sobre temas/assuntos
determinados
LELTI10 Produzir desenhos a partir do texto (oral ou escrito) apresentado
LELTI1 Produzir inferéncias por escrito com base em textos (lidos ou ouvidos)
LELTI12 Reconhecer as fungdes sociais dos textos e/ou de seus suportes
) Responder perguntas que exigem uma elaboragdo pessoal sobre tema
LELTI13
§ abordado em texto
= Resumir, por escrito, os textos de diferentes géneros lidos por um/uma
= LELT14 PR
adulto/a ou mesmo pela propria crianca
Selecionar, com a mediagdo do/a adulto/a, um livro ou uma histéria para ser
LELTI15 . . .
lida, de acordo com as necessidades e interesses
PRO.TI Dar continuidade a escrita de um texto (narrativo), cujo inicio foi fornecido
) pela professora
Escrever textos a partir de figuras/imagens, palavras ou situacdes
PRO.T2 . .
previamente fornecidas
PRO.T3 Produzir registros escritos de observagdo, entrevistas, debates ou outros
) géneros do campo investigativo

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Das 18 habilidades linguisticas de letramento, 15 vinculavam-se a Leitura e a

Compreensao Textual, enquanto apenas 3 abordavam o eixo Produgao de Textos. Considerando

o exposto e as informagdes apresentadas no Quadro 3, nas proximas duas subsegoes,

aprofundaremos a discussao sobre cada uma dessas habilidades.

82

Embora essa habilidade (LEI.T2), indicada no Quadro 3, ndo esteja diretamente relacionada ao eixo de Leitura
e Compreensao Textual, decidimos inclui-la, a semelhanga do que fizeram Morais, Silva e Nascimento (2020),
em artigo sobre o ensino da notacdo alfabética e de leitura e produgdo de textos na Educagfo Infantil nas trés
versdes da BNCC, pois ela remete aos processos de apropriacao sociocultural dos géneros discursivos escritos
presentes no universo infantil. Desse modo, essa habilidade se conecta a faceta sociocultural da lingua escrita,
que abrange os usos, as fungdes e os valores atribuidos a escrita em variados contextos sociais. Essa faceta, em
articulacdo com a faceta interativa — que se refere a interagdo entre sujeitos por meio da leitura e da escrita e a
expressdao e compreensdo de significados pela escrita —, compde o letramento, segundo Soares (2016).
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6.2.1 Habilidades de Leitura e Compreensao Textual

Desde o “Pré II”, observamos habilidades correlacionadas a leitura e a compreensao
textual nos enunciados das tarefas escolares dirigidas as criangas. O trabalho com esse eixo,
porém, ndo se aplicou a totalidade dos cadernos examinados: dos 8 cadernos, do “Pré 117,
analisados, apenas 3 deles incluiam tarefas que abordavam esse eixo de ensino, e todos eles
tinham sido usados por criangas de escolas particulares. No 1° ano, os resultados foram um
pouco diferentes — dos 9 cadernos que obtivemos dessa etapa de escolariza¢do, 7 continham
enunciados voltados ao eixo leitura e compreensao textual, sendo 2 deles provenientes da rede
publica (de uma mesma crianca), e 5 da rede privada (de trés diferentes criangas).

A primeira vista, esse dado que obtivemos poderia nos levar & precipitada dedugio de
que parte das professoras ndo privilegiava, em suas praticas de ensino, a leitura e a compreensao
de textos. No entanto, diante do quantitativo exibido, ndo podiamos também descurar da
natureza do suporte com o qual estdvamos lidando: deixar marcas escritas sob o papel. Além
disso, a auséncia ou a escassez de habilidades linguisticas ndo significava que a leitura ¢ a
compreensdo nao pudessem ter sido ensinadas por meio de outros suportes, inclusive oralmente.

Na Tabela 13, a seguir, apresentaremos o rol das habilidades de leitura e de compreensao
textual identificadas nos cadernos das criancas. Mostraremos, também, a frequéncia com que
essas habilidades foram recrutadas nesses materiais. Uma simples andlise por contraste nos
permite verificar as habilidades mais recorrentes, em cada etapa de escolarizagao e redes de

ensino
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CcODIGO

HABILIDADE

CRIANCA/ ETAPA DE ESCOLARIZACAO

BRUNA

MARLI

PEDRO

_JOSE

PRE

10

PRE

10

PRE

10

PRE

10

TOTAL

LELT1

Escrever titulo para
0 texto lido pela
crianga ou através da
ajuda de um/uma
adulto/a

LEIL.T2

Identificar o género
discursivo de um
texto e as suas
caracteristicas

LEIL.T3

Ler pseudotextos

15

U. TEXTO

LEI.T4

Ler textos reais
(trechos ou
integrais) com a
mediacao de
um/uma adulto/a

LELTS5

Ler textos reais
(trechos ou
integrais) com
autonomia

LEIL.T6

Localizar
informacdes
explicitas em
pseudotextos

17

26

83 Em todas as tabelas deste capitulo, “U.” indica a unidade linguistica, enquanto “PRE” e

0 1° ano do Ensino Fundamental.

Fonte: Dados da pesquisa (2024)%. (continua)

“10”

correspondem aos anos de escolarizagao, sendo o primeiro o “Pré II”” e a segundo
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U. TEXTO

CODIGO

HABILIDADE

CRIANCA/ ETAPA DE ESCOLARIZACAO

BRUNA

MARLI

PEDRO

_JOSE

PRE

10

PRE

10

PRE

10

PRE

10

TOTAL

LELT7

Localizar
informacoes
explicitas em textos
reais, lidos com
autonomia pela
crianga  ou  por
outro/a leitor/a
experiente

13

16

30

13

11

95

LELT8

Pesquisar 0s
significados das
palavras que
compdem textos em
diferentes suportes
textuais (dicionario,
jornal, revista ou
outros)

LEIL.T9

Pesquisar textos e
informacfes, em
meios impressos ou
digitais, com
autonomia ou
obtendo a ajuda de
um/uma adulto/a,
sobre
temas/assuntos
determinados

LELTI10

Produzir desenhos a
partir do texto (oral
ou escrito)

2

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). (continua)
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U. TEXTO

CRIANCA/ ETAPA DE ESCOLARIZAGAO

CcODIGO HABILIDADE BRUNA MARLI PEDRO JOSE TOTAL
PRE i® PRE i@ PRE 10 PRE 1°
Produzir
inferéncias, por
LEI.T11 escrito, com base - - - 2 3 2 - - 7
em textos (lidos ou
ouvidos)
Reconhecer as
LEI T12 fungdes sociais dos i ) i 1 i i i i 1
textos e/ou de seus
suportes
Responder
perguntas que
exigem uma
LELT13 elaboragdo pessoal i ) i 4 1 1 i i .
sobre tema
abordado em texto
Resumir os textos
lidos (por um/uma
LELT14 adulto/a ou pela - - - - 2 - - - 2
crianga) de
diferentes géneros
Selecionar, com a
mediacdo do/a
adulto/a, um livro
LELTI5 ou uma histéria para i ) i i 5 i i i 5
ser lida, de acordo
com as
necessidades e
interesses
TOTAL 0 14 3 27 42 45 13 29 173

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (conclusio)
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A maioria das habilidades linguisticas da Tabela 13 destinava-se a localizagdo de

informacgoes explicitas em textos reais, lidos com autonomia pela crian¢a ou por um/uma

leitor/a experiente (LEL.T7). Em geral, essa habilidade envolvia perguntas padronizadas e de

identificacdo de informagdes objetivas: O qué? Quem? Quando? Onde? Qual? Como? Para

qué? Nao era incomum encontrarmos enunciados que solicitavam das criangas a transcri¢ao

literal das informacdes na mesma ordem em que elas apareciam no texto.

Os enunciados das tarefas, que requeriam a localiza¢ao de informacgdes explicitas nos

textos reais®*, podiam variar entre:

1.

Copiar: demandavam que as criancas identificassem e transcrevessem partes
especificas do texto, preservando sua forma original. Essa foi a operagao mais frequente
nos enunciados do “Pré II” e do 1° ano;

Marecar a(s) alternativa(s) correta(s): Era necessario que as criangas selecionassem,
dentre varias opg¢des apresentadas, aquelas que correspondiam corretamente as
informacodes, explicitamente fornecidas, nos textos ao quais se referiam. No “Pré 11”7,
essa foi a segunda de maior incidéncia;

Completar: Neste caso, os enunciados encorajavam as criangas a preencherem lacunas
em frases ou paragrafos, utilizando informagdes explicitas extraidas diretamente do
texto;

Parafrasear: Nesses enunciados, instruia-se que as criangas reescrevessem
informagdes explicitas do texto, com suas proprias palavras, demonstrando certa

capacidade de reformulacgdo, aparecendo, sobretudo, nos cadernos do 1° ano.

Entre esses enunciados, encontramos:

84 Essa estrutura de organizacdo dos enunciados também foi adotada nos pseudotextos, destacando-se o uso da
copia de informagdes, a marcagao das alternativas corretas e a estratégia de completar lacunas.
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Figura 18 — Localizacdo de informagdes explicitas em textos reais, lidos com autonomia ou por um/uma leitor/a
experiente em caderno do 1° ano de Pedro

E Prajeto: “Lex Faz a Difexenga”
=

Hoje, a mamae do nesse amiguinke contou a histoxinha

1" ANO 2 | “Cuem soltow o pum”, foi muite legal. (gora é a vez da sua mamae!
oo Escolha wm livxinho e faga a leitua junte com ela, em sequida xesponda as
E oo E L questies abaixe:
. Elnkd
PRIVADA e Cual ¢ neme de livve?

o BRa. C

* Cual ¢ neme de autex (a)?

2016
: l gh&;ﬁlrﬂ Nasrguok 7
{ CLASSEE =
: CASA

H *  De que se trata a histivia?
E £QL/PiﬁZm Tkﬂ L” na) Qﬁ; r AL
LELT4 oMugds; g Wffﬂf"

LELT7

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Nota: Obliteramos o nome da crianga do enunciado.

Durante as analises, deparamo-nos frequentemente com “perguntas contextuais” sobre
o0 texto, como, por exemplo, “Qual o titulo do texto?” ou “Quem ¢ o/a autor/a do texto?”, “Quem
sdo os personagens do texto?” e “O que disse o papagaio?”. Marcuschi (2008) argumenta que
essas perguntas contextuais reduzem a leitura a uma tarefa meramente repetitiva e que a
resposta dada pela crianga ndo ¢ garantia de que ela compreendeu efetivamente o texto lido.

Um argumento, trazido a baila no trabalho de Miguel et al. (2012), foi o de que as
perguntas empregadas pelas docentes, nas diferentes situacdes de ensino da compreensdo,
reverberavam na forma como os/as alunos/as se posicionavam diante do texto. As perguntas
evocavam nao s diferentes niveis de engajamento dos/as estudantes, mas também variados
graus de dificuldade.

Em consonancia com Miguel et al. (2012), acreditamos que, ao elaborar as perguntas,
as professoras precisam estar cientes das habilidades que visam explorar com cada uma delas,
conduzindo o/a leitor/a para uma reflexdo progressiva sobre o que 1€ ou ouve.

Quanto a Tabela 13, averiguamos que a habilidade linguistica de localiza¢do de
informagoes explicitas em textos reais, lidos com autonomia pela crian¢ca ou por um/uma
leitor/a experiente (LEL.T7) aparecia mais recorrentemente nos cadernos do 1° ano do que no
“Pré II”, exceto no caso dos materiais de José. No entanto, apesar de essa habilidade de
localizagdo, envolvendo a manipulagdo de textos reais, ter sido quantitativamente inferior nos

cadernos do 1° ano dessa crianga, em comparacao ao “Pré II”, averiguamos um aumento da
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habilidade de localizac¢do de informagoes explicitas em pseudotextos ou textos cartilhados
(LELT6) em seus materiais. Nao por acaso, essa foi a segunda habilidade de leitura e de
compreensao textual de maior incidéncia nos cadernos das criangas. O que podemos assegurar
¢ que, apesar das criticas aos textos artificialmente criados para alfabetizar, eles permaneciam

sendo utilizados pelas professoras em sala de aula.

Figura 19 — Localizacdo de informagdes explicitas em pseudotextos ou textos cartilhados em caderno do 1° ano
de José

. 1°ANO @M
EHE O dade £ dei0idi.
: PRIVADA : Neca, yade s dade. -
- o0 Widi dws o dads. y
EEEE] [ VW e’ P |
2018 © . Rospenda assimalamels.
T | ofulede fido. (10 dsde (90 dade
N.D. ély.tﬂdadbzﬁdn,. () Vudu 60 04
H © k. Pede & dade . 1 Wea () Huda | :
4 Vaca ok 8+ 6 dade=1 ) dede
Tite | - o nems das pusmtes d fiale

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

No que concerne a Figura 19, observamos, entre outras, a habilidade de localizar
informagoes explicitas em pseudotexto (LEL.T6) por meio de dois tipos de enunciados: um deles
invocando a marcacdo das alternativas corretas; o outro, a copia ou transcri¢do de informacgdes
contidas no “texto”. De modo geral, os pseudotextos apresentavam narrativas curtas, muitas
vezes desconexas, sem autoria e com léxico controlado, isto €, com palavras que provavelmente
ja tinham sido previamente ensinadas ou que continham as silabas que seriam objetos de ensino
naquele momento. Alids, se os primeiros enunciados das tarefas, envolvendo pseudotextos,
requeriam a leitura e a localizagdo de informagdes neles, os demais enunciados, muitas vezes,
focalizavam a aprendizagem do sistema de escrita alfabética.

As habilidades de resumir os textos lidos (por um/uma adulto/a ou pela crianga) de
diferentes géneros (LEL.T14); escrever titulo para o texto lido pela crianga ou através da ajuda
de um/uma adulto/a (LELT1); selecionar com a media¢do do/a adulto/a um livro ou uma
historia para ser lida, de acordo com as necessidades e interesses (LEL.T15); pesquisar os

significados das palavras que compoem textos em diferentes suportes textuais (dicionario,
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jornal, revista ou outros) (LELTS); identificar o género discursivo de um texto e as suas
caracteristicas (LEL'T2) e de reconhecer as fungoes sociais dos textos e/ou de seus suportes
(LELT12) manifestaram-se de maneira dispersa, ao longo dos dois anos de escolarizagao
investigados; sendo registradas em apenas um ou, no maximo, dois enunciados. Além disso,
essas habilidades foram majoritariamente observadas em materiais distintos, sugerindo uma

distribuicdo fragmentada e sem evidéncia de um ensino regular. Vamos apresentar um exemplo
(Figura 20).

Figura 20 — Identificagdo do género discursivo de um texto e as suas caracteristicas em caderno do 1° ano de
Marli

ATIVIDADE DE PORTUGUES +
: A CIGARRA E A FORMIGA '

1°ANO

: PRIVADA

2019

T

CLASSE

H

LEL.T2
LELT7
LELTI13

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

O reduzido indice de habilidades como identificar o género discursivo de um texto e
suas caracteristicas (LELT2) e reconhecer as fung¢oes sociais dos textos e/ou de seus suportes
(LELT12), dentre outras, mostrou-se contraintuitivo. Fomos pegos no contrapé¢ por esse
resultado. Especuldvamos que essas habilidades tivessem maior frequéncia, especialmente no
1° ano do Ensino Fundamental, etapa em que muitas delas, no ano de uso dos cadernos, estavam
previstas em documentos oficiais, como o Curriculo Oficial de Pernambuco (Pernambuco,
2019).

Também ¢ importante destacarmos outras habilidades presentes nos enunciados das
tarefas, como produzir desenhos a partir de textos (orais ou escritos) (LEL.T10), as quais
tiveram uma frequéncia maior que as habilidades anteriormente citadas, contabilizando seis

ocorréncias cada. A habilidade de produzir desenhos a partir de textos (orais ou escritos)
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(LELT10) foi uma habilidade linguistica exclusiva do 1° ano. Um dos enunciados encontrados

esta disposto na Figura 21.

Figura 21 — Producdo de desenhos a partir de textos (orais ou escritos) em caderno do 1° ano de Pedro

. 1°ANO U- I
: »
. oo M
© PRIVADA y.
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).
Nota: O texto, no qual a crianca se baseou para produzir o desenho, cujo titulo era O cachorrinho de Alice®®

A habilidade de produzir desenhos a partir de textos (orais ou escritos) (LEL.T10),
como exposto na Figura 21, foi, em sua maioria, proposta como parte do encerramento ou
culminancia das tarefas, visando, grosso modo, consolidar a compreensdo do texto.
Reconhecemos que tal habilidade pode favorecer a expressao das interpretagdes das criangas
sobre a narrativa lida ou ouvida, mas registramos que a compreensao textual contempla
dimensdes que nao podem ser limitadas, exclusiva ou predominantemente, a essa habilidade.

Continuando com as analises, constatamos que a habilidade de produzir inferéncias
(LELT11) foi preponderante nos cadernos de Pedro, em particular, durante o “Pré II”.
Autores/as como Brandao e Silva (2023) pontuam que as inferéncias desempenham um papel

fundamental no processo de produgdo de sentidos, enquanto permitem a crianca ultrapassar os

85 O cachorrinho de Alice

Alice tem um cachorro de raga.

O cachorro se chama Fumaga.

Fumacga gosta de passear com Alice.

Na rua, Fumaga € muito bravo.

Se alguém cacoa de Alice, ele logo comega a latir.

A criangada da vizinhanga acha Fumaga um cachorrinho muito valente.

Lidia M. Morais
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limites do texto escrito, conectando as informacdes linguisticas e textuais a pistas contextuais
mais amplas. Contudo, apesar da relevancia, como salientam os/as autores/as, a habilidade de
produzir inferéncias escritas com base em textos (lidos ou ouvidos) (LEL.'T11) nos pareceu

relativamente baixa. Somando o quantitativo, tivemos apenas 7 enunciados.

Figura 22 —Produgdo de inferéncias escritas com base em textos lidos, em caderno do 1° ano, de Marli
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Nessa tarefa (Figura 22), Marli foi desafiada a formular e a antecipar informagodes que
nao estavam explicitamente apresentadas no texto, baseando-se em seus conhecimentos prévios
e em pistas textuais para responder as adivinhagoes.

Outra leitura que pudemos fazer, valendo-nos dos dados da Tabela 13, foi sobre a
habilidade de responder perguntas que exigem uma elaboragdo pessoal sobre tema abordado
em texto (LEL.T13), que teve resultado idéntico a pesquisar textos e informagoes, em meios
impressos ou digitais, com autonomia ou obtendo a ajuda de um/uma adulto/a, sobre
temas/assuntos determinados (LEL.T9), ambas com 3 apari¢des. H4 de se notar, ainda nos
cadernos de Pedro, que a frequéncia com que ele respondeu a perguntas que exigiam uma
elaboragdo pessoal, sobre o tema abordado no texto, permaneceu quantitativamente estavel
entre o “Pré II” e o 1° ano, com apenas uma ocorréncia em cada etapa. Nos cadernos de Marli,
houve apenas um enunciado, o que convergiu com o que foi computado em relagdo a habilidade
(LEL.T9).

Considerando a frequéncia total, assinalamos que as habilidades de Leitura e

Compreensdo Textual se elevaram ao longo dos anos: houve um aumento médio de
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aproximadamente 98,28%. Ademais, os valores do 1° ano foram cerca de 1,98 vezes superiores
aos do “Pré II”. Esses resultados indicaram uma tendéncia de crescimento no numero de
enunciados, relacionados ao eixo de Leitura e Compreensao de Textos, no 1° ano. Apesar disso,
em linhas gerais, os resultados ora empreendidos se assemelharam aos da pesquisa de Pinheiro
(2012): de um lado, confirmaram o baixo investimento ainda em estratégias de leitura e
compreensdo de textos; de outro lado, reiteraram que o dominio do sistema de escrita alfabética
ainda ¢, para muitas docentes, considerado uma pré-condigdo para que as criangas possam
interagir com os textos.

Guiando-nos pela Tabela 13, e analisando detalhadamente os dados de cada crianga,
algumas conclusdes relevantes se delinearam, a saber:

Nos registros de Bruna, percebemos nao apenas uma baixa ocorréncia de enunciados de
Leitura e Compreensdo Textual, mas também uma clara restricao na diversidade das habilidades
linguisticas exploradas. Em contrapartida, Marli evidenciou um aumento expressivo de 800%
na quantidade de enunciados entre as etapas, acompanhado por uma ampliagdo nos tipos de
habilidades trabalhadas.

Os cadernos de Pedro, por sua vez, destacaram-se pela maior frequéncia de enunciados
direcionados ao eixo de Leitura e Compreensdo Textual. A continuidade no desenvolvimento
das habilidades linguisticas correspondentes a esse eixo manteve-se constante ao longo dos dois
anos de escolarizagdo, sem variagdes significativas. Desde o “Pré II”, Pedro foi exposto a
tarefas que privilegiavam a leitura e a compreensdo, revelando uma trajetoria continua no
contato com esses enunciados.

Em relacdo a José, também averiguamos um aumento de enunciados no 1° ano, em
comparag¢do ao ano anterior. Contudo, esse crescimento deu-se principalmente a introdugao de
pseudotextos, cuja natureza e limitagdes ja foram abordadas em discussdes anteriores. Por fim,
destacamos tarefas, cujos enunciados nao revelaram qualquer habilidade linguistica associada
ao eixo, nos cadernos de duas criangas: Julia ¢ Jodo.

Cabe, antes de concluir esta se¢do, uma ressalva. Identificamos que, em algumas tarefas,
os textos apresentados ndo exigiam, nas instrugdes fornecidas, que a leitura fosse feita pela
crianca, apesar de essa agdo ser uma condi¢ao necessaria para responder a certos enunciados.
Em resumo, a leitura, por vezes, era uma habilidade que permanecia implicita.

Conforme j4 mencionado em outra parte deste capitulo, optamos por nao contabilizar,
como habilidades requeridas nos enunciados, aquelas que ndo estavam claramente explicitadas,
evitando, assim, conjecturas pouco plausiveis, que poderiam comprometer a precisdao dos dados

e das andlises realizadas. Na pratica, essa decisao se justificou, entre outras razdes, pela
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impossibilidade de conhecer com exatiddo as condi¢des em que a leitura foi desenvolvida, ou
seja, se foi feita pela propria crianga ou mediada por um adulto; o que influenciaria diretamente
a interpretagao dos resultados.

Isso, inclusive, pode ter contribuido para que a leitura de pseudotextos (LELT3)
superasse a quantidade de leitura de textos (trechos ou integrais) mediada por um adulto
(LELT4) e a leitura de textos (trechos ou integrais) realizada de forma autonoma (LEL.TS).

A este respeito, acrescentamos, como escreveram Soares (2016) e Branddao e Rosa
(2021), que ndo ¢ preciso adiar o trabalho com textos reais até que as criangas sejam capazes
de escrever palavras ou frases; ¢ importante introduzi-los desde o inicio do processo de
escolarizagdo das criangas.

Em seguida, prosseguimos com o exame das habilidades linguisticas igualmente

situadas no nivel do texto, porém direcionadas ao eixo de Produgdo de Textos.

6.2.2 Habilidades de Producao de Textos

Continuando no dominio do letramento, também investigamos as habilidades
linguisticas ligadas ao eixo Produgdo de Textos, as quais foram individualmente listadas,
codificadas e quantificadas.

Das seis criangas, cujos cadernos foram selecionados para participarem deste estudo,
quatro delas apresentaram, ao menos, um caderno com habilidades dedicadas a esse eixo de
ensino, mas apenas durante o 1° ano. Uma visualizacdo de como foram distribuidas as

habilidades sera exibida na Tabela 14.



Tabela 14 — Habilidades linguisticas do Eixo Produgdo de Textos
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U. TEXTO

cODIGO

HABILIDADE

CRIANCA/ ETAPA DE ESCOLARIZACAO

BRUNA

MARLI

PEDRO

_JOSE

PRE

10

PRE

10

PRE

10

PRE

10

TOTAL

PRO.T1

Dar continuidade
a escrita de um
texto (narrativo),
cujo inicio foi
fornecido  pela
professora

PRO.T2

Escrever textos a
partir de
figuras/imagens,
palavras ou
situacdes
previamente
fornecidas

15

PRO.T3

Produzir registros
escritos de
observacao,
entrevistas,
debates ou outros
géneros do campo
investigativo

TOTAL

0

10

20

Fonte: Dados da pesquisa (2024).



177

Depreendemos da Tabela 14 que foram esporadicas as habilidades ligadas a Produgdo
de Textos recrutadas nos enunciados das tarefas das criangas, indicando um limitado
investimento nesse eixo. Essa constatacdo, de certa forma, ratifica os resultados apresentados
anteriormente no capitulo 5, onde ja se evidenciava a sub-representacdo do eixo de Produgdo
de Textos em cadernos escolares®®.

Todas as habilidades de Producdo de Textos apareceram exclusivamente no 1° ano. A
maioria das habilidades encontradas, totalizando 15; ou seja, aproximadamente 71,43% do
total, estava associada a escrita de textos a partir de figuras/imagens, palavras ou situagoes
previamente fornecidas (PRO.T2). No que tange a essa habilidade, um primeiro aspecto a ser
considerado foi que os enunciados das tarefas nem sempre indicavam o género discursivo a ser
produzido pela crianca. Frequentemente, a orientagdo limitava-se a uma figura ou palavra, a
partir da qual (ou sobre a qual) a crianca deveria escrever. Essa pratica de ensino tem sido, em
muitas ocasiodes, estendida a outros anos do Ensino Fundamental. Foi o que Souza (2010a)
constatou ao analisar as praticas avaliativas de producdo textual de professoras do 5° ano. O
segundo aspecto correspondeu as referéncias de “textos”, que eram frequentemente expostas
nas tarefas das criangas e as quais, em muitos casos, pareciam influenciar na maneira como elas
proprias produziam seus textos. A auséncia de uma orientacdo explicita, quanto as finalidades,
aos destinatarios ou ao género do discurso, contribuia para que os textos produzidos pelas
criangas fossem compostos, predominantemente, por frases justapostas e fragmentadas,

aproximando-se dos chamados “pseudotextos”.

8 No entanto, essa conclusio nio elimina a possibilidade de o ensino de Producio de Textos ter ocorrido de
outras maneiras que nao aquelas registradas nos enunciados das tarefas escolares. Quanto a isso, convém
destacar que encontramos nos cadernos textos produzidos pelas criangas ¢ anexados sem enunciado, além de
textos voltados diretamente aos pais das criangas, como avisos, convites e solicitacdes. Tal observagdo, embora
sugira a presenca de textos em sala de aula, pode igualmente indicar que sua exploragao tenha ocorrido por
outros meios e suportes ou, ainda, que ndo foram formalmente registrados como enunciados de tarefas
escolares.
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Figura 23 — Escrita de texto a partir de figura/imagem previamente fornecida em caderno do 1° ano de Marli

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Ao examinar as produgdes escritas de criangas da 3* e 4* série do 1° grau (que equivalem
atualmente ao 4° e 5° anos do Ensino Fundamental), provenientes de diferentes classes sociais,
Soares (1988) trouxe a tona, em artigo de referéncia, que os textos escolares das criancas
refletiam as fungdes de uso que elas atribuiam a lingua escrita. Embora nossa investiga¢do nao
busque explorar as distingdes sociais abordadas pela autora, interessa-nos destacar o carater
ambiguo que a producdo de textos, muitas vezes, assume no contexto escolar, expresso pela
“aprendizagem e desaprendizagem”, conforme pontua a autora. Essa ambiguidade, que
influencia tanto sobre “como” as criangas escrevem quanto “o que” significa, para elas, o ato
de escrever, manifesta-se a medida em que a escola oferece as criangas textos desvinculados de
autenticidade e significacdo real — tal como os das cartilhas — que passam a funcionar como
modelo de “escrita escolar” a ser seguido.

Na Tabela 14, se atentarmos as habilidades de produzir registros escritos de
observagado, entrevistas, debates ou outros géneros do campo investigativo (PRO.T3) e dar
continuidade a escrita de um texto (narrativo), cujo inicio foi fornecido pela professora
(PRO.T1), nas colunas correspondentes ao Ensino Fundamental, constataremos que seus
quantitativos ndo coincidiram com a frequéncia obtida em relagdo a habilidade PRO.T2, a qual
foi significativamente superior: trés vezes mais do que as habilidades PRO.T1 e PRO.T3.

Exemplos das habilidades PRO.T1 e PRO.T3 encontram-se presentes nas Figuras 24 e 25.
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Figura 24 — Registros escritos de observacdo, entrevistas, debates ou outros géneros do campo investigativo, em
caderno do 1° ano de Marli

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Figura 25 — Continuagao da escrita de um texto (narrativo), cujo inicio foi fornecido pela professora em
caderno do 1° ano de Pedro
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Tendo em vista os aspectos arrolados, acrescentamos que nao localizamos, nos cadernos
de uma mesma crianga, habilidades de Produ¢ao de Textos que se estendessem do “Pré II”” ao
1° ano do Ensino Fundamental, permitindo-nos concluir que ndo havia, nos cadernos, marcas
de progressao para o ensino desse eixo de uma etapa a outra. Inevitavelmente, adentramos aqui

em um terreno amplamente controverso que ndo se refere apenas ao “como”, “quais” ou
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“quantas” habilidades de Producdo de Textos tém sido trabalhadas com as criangas; mas,
sobretudo, ao “quando” o ensino desse eixo deve ser efetivamente promovido em sala de aula.

Sobre essa questdo, reafirmamos nosso ponto de vista de que esse cenario de escassez
de enunciados desse eixo didatico se potencializa na crenga de que a producdo de textos,
socialmente circulantes, s6 deve ser priorizada apds as criangas atingirem a hipdtese alfabética
e consolidarem as relagdes entre fonema e grafema. Todavia, em relacdo a producdo de textos
escritos, antes do ingresso no Ensino Fundamental, Brandao e Girdo (2010) dizem que as
criangas, com menos de seis anos, tém a capacidade de criar textos, seja com a mediagdo das
professoras, seja através de uma escrita autdbnoma e nao convencional. Nao ¢ adequado, e
tampouco necessario, esperar que escrevam de maneira convencional para poderem interagir,
de formas variadas, com os textos escritos. Estamos alinhados as consideracdes dessas autoras

e reconhecemos que esse ¢ um desafio a ser superado.

6.2.3 Uma pausa para sintetizar

Até esta se¢do, acompanhamos as habilidades linguisticas de letramento mobilizadas
nos cadernos escolares das criangas, desde o “Pré II” até o final do 1° ano. Apds esse panorama,
talvez vocé se pergunte quais habilidades permaneceram, desapareceram ou surgiram de uma
etapa para outra. Como andlise complementar, o Quadro 4 oferece uma sintese desse
movimento. Utilizamos trés cores para aprimorar a visualizagdo: laranja claro (habilidades
comuns as duas etapas), amarelo claro (habilidades exclusivas do “Pré II”) e laranja escuro
(habilidades que apareceram apenas no 1° ano). Vejamos:

Quadro 4 — Habilidades linguisticas de letramento que permaneceram, desapareceram e emergiram entre o “Pré
II” e 0 1° ano

U. CcODIGO HABILIDADE “PRE II” 1° ANO
LELTI Escreyer titulo para o texto lido pela crianga, com ou X X
sem ajuda de um/uma adulto/a
LELT2 Identiﬁc’ar. o género discursivo de um texto e as suas X
caracteristicas
LELT3 Ler pseudotextos X X
LELT4 Ler textos (trechos ou integrais) com a mediagdo de X X
8 ) um/uma adulto/a
4 LELTS Ler textos (trechos ou integrais) com autonomia X X
E LELT6 Localizar informagoes explicitas em pseudotextos X X
Localizar informagdes explicitas em textos, lidos com
LELT7 autonomia pela crianga ou com a ajuda de outro/a X X
leitor/a experiente
Pesquisar os significados das palavras que compdem
LELT8 textos em diferentes suportes textuais (dicionario, X
jornal, revista ou outros)

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (continua)
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Quadro 4 — Habilidades linguisticas de letramento que permaneceram, desapareceram e emergiram entre o “Pré

II” e 0 1° ano (conclusdo)

debates ou outros géneros do campo investigativo

U. CODIGO HABILIDADE “PRE II” 1° ANO
Pesquisar textos e informagdes, em meios impressos ou
LELT9 digitais, com autonomia ou obtendo a ajuda de um/uma X X
adulto/a, sobre temas/assuntos determinados
LELT10 Produzir desenhos a partir do texto (oral ou escrito) X
apresentado
LELTI1 Pr.odu21r mfe.renmas por escrito com base em textos X X
(lidos ou ouvidos)
LELT12 Reconhecer as fungdes sociais dos textos e/ou de seus X
o suportes
= - p
> LELTI3 Responder perguntas que exigem uma elaboragdo x X
= pessoal sobre tema abordado em texto
= Resumir, por escrito, os textos de diferentes géneros
LELT14 lidos por um/uma adulto/a ou mesmo pela propria X
crianga
Selecionar, com a mediacdo do/a adulto/a, um livro ou
LELT1S5 uma histéria para ser lida, de acordo com as X
necessidades e interesses
PRO.T1 Da}r.cont.muldad.e a escrita de um texto (narrativo), cujo X
inicio foi fornecido pela professora
PRO.T?2 EscreYer textqs a partir de ﬁg}lras/lmagens, palavras ou X
situacdes previamente fornecidas
PRO.T3 Produzir registros escritos de observagdo, entrevistas, X

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (conclusao)

Diante do Quadro 4, destacamos que. das 18 habilidades linguisticas de letramento

identificadas nos enunciados, 9 delas foram mantidas de uma etapa para a outra; 7 apareceram

exclusivamente no 1° ano, enquanto 2 desapareceram com o ingresso das criangas no Ensino

Fundamental, permanecendo restritas ao “Pré 1I”. Encerramos esta se¢do com esse balango e

acreditamos que ele pode nos ajudar a pensar sobre as habilidades linguisticas passiveis de

aprimoramento e incorpora¢do nas tarefas escolares, assim como aquelas cuja relevancia pode

ser reconsiderada, sempre com o propdsito de promover experiéncias de letramento mais

significativas as criangas.

Diante do volume de dados ja apresentados, e dos que ainda repousam a espera de

exploragdo, sugerimos ao/a leitor/a uma breve pausa para descanso, caso julgue necessario,

antes de avancarmos para a proxima secdo, dedicada as habilidades linguisticas de

alfabetizacao.
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6.3 HABILIDADES DE ALFABETIZACAO: EIXO APROPRIACAO DO SISTEMA DE
ESCRITA ALFABETICA

De forma distinta do letramento, o eixo destinado a alfabetizacao, isto ¢, a Apropriacao
do Sistema de Escrita Alfabético (SEA), foi aquele que as professoras mais exploraram em
termos de quantidade e de variedade de habilidades linguisticas trabalhadas. O Quadro 5 nos

fornece uma visao geral dessas habilidades linguisticas.

Quadro 5 — Habilidades linguisticas no ambito da Alfabetizagdo

U. CODIGO HABILIDADES LINGUISTICAS DO EIXO APROPRIACAO DO
SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA
) SEA.TI1 Copiar textos ou pseudotextos
=
4
=
2
SEA.FR1 Cobrir frases
o SEA.FR2 Compor frases a partir do uso de recortes de palavras de livros
2 SEA.FR3 Copiar frases
§ SEA.FR4 Escrever frases
= SEA.FR5 Ler frases
SEA.FR6 Ordenar as palavras para formar frase
SEA.P1 Cobrir palavras (incluindo o nome da crianga)
SEA.P2 Completar as palavras faltantes em frases ou textos
SEA.P3 Contar palavras em frases ou textos
SEA.P4 Copiar palavras (incluindo o nome da crianga)
SEA.P5 Escrever o proprio nome
Escrever palavras (que ndo inclui o nome da crianga) de forma espontanea
SEA.P6 . ~ .
§ ou por ditado (tendo ou ndo uma imagem como suporte)
> Escrever palavras que contenham letra, digrafo, encontro vocalico ou silaba
< SEA.P7 . . LS
- (simples ou complexa) indicada no meio, inicio ou final
< SEA.P8 Escrever palavras que tenham as silabas iniciais ou finais idénticas
m . .
SEA.P9 Explorar a ordem alfabética na escrita ou copia de palavras
SEA.P10 Identificar palavras com escrita idéntica
Identificar palavras ou nomes de figuras apresentadas em frases, textos,
SEA.P11 .
caca-palavras ou na cruzadinha
SEA.P12 Ler palavras (pertencentes ou ndo a familia sildbica explorada)
SEA.P13 Ordenar letras ou silabas para formar palavra
Substituir desenho, simbolo e numeros por letras ou silabas para formacao
SEA.P14
de palavras
SEA.P15 Unir silabas para formar palavras

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (continua)
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Quadro 5 — Habilidades linguisticas no &mbito da Alfabetizacdo (conclusdo)

U. CODIGO HABILIDADES LINGUISTICAS DO EIXO APROPRIACAO DO
SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA
SEA.S1 Cobrir silabas
SEA.S2 Completar silabas (simples e complexas) faltantes nas palavras dadas
SEA.S3 Contar silabas de palavras dadas
SEA.S4 Copiar silabas (maiusculas ou minusculas; simples e complexas)
SEA.SS Escrever familias silabicas
SEA.S6 Identificar silabas exploradas em palavras, frases, textos ou figuras
< SEA.S7 Identificar silabas das palavras ou figuras apresentadas
ﬁ SEA.S8 Identificar palavras ou figuras que contenham as silabas ou familias
= ' silébicas exploradas
«n SEA SO Escrever ou identificar palavras que terminam com as mesmas silabas ou
' rimas, sem apoio de imagem
Identificar, em diversos suportes (jornal, livro, dicionario, revista ou
SEA.S10 ;
outros), palavras que contenham as silabas dadas
SEA.S11 Leitura de silabas ou familia silébicas
SEA.S12 Separar as silabas de palavras por escrito
SEA.S13 Unir a consoante explorada com as vogais para formar a familia silabica
SEA.LI Cobrir o tracejado das letras (com o dedo ou algum objeto escolar)
SEA.L2 Completar as letras faltantes do alfabeto
Completar letras, encontros vocalicos, consonantais ou digrafos faltantes
SEA.L3
nas palavras ou frases dadas
SEA.L4 Contar as letras das palavras dadas
SEA.LS Copiar letras e encontros vocalicos (maitisculas e/ou mintisculas)
SEA.L6 Distinguir a letra trabalhada de outras letras que compdem o alfabeto
SEA.L7 Distinguir letras e nimeros
SEA.LS Distinguir vogais e consoantes
SEA.L9 Escrever a letra (inicial, medial e/ou final) da palavra ou do nome da figura
) apresentada, com base na pauta sonora
SEA.L10 Escrever letras ou conjunto de letras, sem base na pauta sonora
é Identificar as letras (iniciais, mediais ¢/ou finais) das palavras ou dos nomes
= SEA.L11
= das figuras apresentadas, com base na pauta sonora
= SEA.L12 Identificar letras ou grupo de letras sem base na pauta sonora
Identificar nomes ou figuras que iniciam ou contenham as letras ou digrafos
SEA.L13 .
fornecidos (com base na pauta sonora)
Identificar, em diversos suportes (jornal, livro, dicionario, revista ou
SEA.L14 outros), palavras que contenham (no inicio, meio ou final) letras, encontros
vocalicos e consonantais ou digrafos indicados (sem base na pauta sonora)
SEA.L15 Inserir letras nas palavras apresentadas para formar novas palavras
SEA.L16 Ler letras e encontros vocalicos
SEA.L17 Observar as letras que compodem o alfabeto
SEA.L18 Pintar letras relacionadas ou ndo as palavras trabalhadas
SEA L19 Rc?la’cionar e diferenciar o formato imprensa e cursiva, maiuscula e
minuscula
SEA.L20 Sub'st.ituir desenho, simbolo e numeros por letras para formar encontros
vocalicos
SEA.L21 Unir vogais para formar encontros vocalicos
< SEA.F1 Contar os fonemas das palavras dadas
= Identificar o som correspondente ao animal (onomatopeia) nos encontros
% SEA F2 vocalicos fornecidos
=]

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (conclusao)
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No contexto do ensino do sistema de escrita alfabética (SEA), testemunhamos, através
do Quadro 5, uma diversidade consideravel de habilidades associadas as seis unidades
linguisticas (texto; frase; palavra, silaba, letra e fonema). Lembramos que a existéncia ou a
auséncia de habilidades linguisticas refletia a importancia que lhes era atribuida, ao menos
considerando as tarefas que sobreviveram no (ao) tempo e foram, de alguma maneira,
preservadas nos cadernos. O exame dessas habilidades ndo nos forneceu uma medida direta das
competéncias adquiridas pelas criangas, mas nos ajudou a compreender as expectativas das
docentes em relagdo ao processo de aprendizagem da alfabetizagio.

Nas proximas paginas, discutiremos em profundidade essas habilidades linguisticas,
procurando, sempre que possivel, analisar a triade quantidade, variedade e qualidade. Duas das
perguntas que fizemos, ao analisar os cadernos, foram: os artefatos que apresentavam maior
numero de habilidades expressavam, igualmente, maior diversidade e qualidade no ensino
dessas habilidades? Em contrapartida, aqueles cadernos com um numero reduzido de
habilidades demonstravam menor variedade e qualidade? Iniciaremos a subse¢do 6.3.1,
explorando as habilidades textuais que apareceram nos enunciados das tarefas, produzidas pelas

professoras, e constantes nos cadernos das criangas dos dois anos de escolarizagdo examinados.
6.3.1 Habilidades linguisticas do SEA no nivel do texto
Além do letramento, também identificamos que o texto foi uma unidade linguistica

manifestada no processo de alfabetizacdo de duas criancas, Marli e José, durante o Ensino

Fundamental, tal qual revela a Tabela 15.
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Tabela 15 — Habilidades ligadas ao SEA no nivel do texto

U. TEXTO

CRIANCA/ANO DE ESCOLARIZACAO
CODIGO | HABILIDADE BRUNA JOAO MARLI PEDRO JULIA JOSE TOTAL
PRE 1° PRE 1° PRE 1° PRE 1° PRE 1° PRE 1°
SEATI Copiar textos ou ) ) ) ) ) 5 ) ) ) ) ) 5 10
pseudotextos
TOTAL . ; . . . 5 . . . . . 5 10

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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A habilidade de copiar textos ou pseudotextos (SEA.T1) destacou-se como a Unica
relacionada a Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética no nivel textual. Nos cadernos
examinados, a copia de textos ou pseudotextos se restringiu ao 1° ano do Ensino Fundamental
e coexistia, inclusive, com habilidades de producao textual. Nos cadernos de José, a copia de
textos se sobressaiu quanto a quantidade de enunciados requerida, em comparagdo a producao.
Para Marli, a produgdo foi um pouco maior que a copia de textos. Em cadernos de ambas as
criangas, porém, os pseudotextos estiverem presentes.

No exemplo a seguir (Figura 26), veremos que a copia de textos podia ndo se limitar a
mera transcricdo ou memoriza¢do, podendo também visar outras aprendizagens, como, por

exemplo, a apropriacdo e o aperfeicoamento da letra cursiva.

Figura 26 — Copia de texto em enunciado do caderno do 1° ano de Marli
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I°ANO | 4 :

haniiogll | CACHINHOS DOUlElADOS  ;

29 [ — : RA UMA VEZ, TRES :

ErmEN F " T umsos: Omalineo, A :
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Na tarefa representada pela Figura 26, Marli foi orientada a converter letras de
imprensa/bastio para letras cursivas, uma exigéncia do enunciado.

Esse tema nos levou, inclusive, aos resultados apresentados por Silveira (2019; 2022),
que, ap6s examinar 379 cadernos escolares de alunos do 1° ano, abrangendo um periodo de 78
anos (1937-2015), em escolas gauchas, mapeou os diferentes tipos de letras nas tarefas
escolares. A andlise revelou que as letras cursivas, script/imprensa mintscula e imprensa
maiuscula foram adotados ao longo das décadas, ora de forma exclusiva, ora de forma
concomitante. H4 ainda que nos referirmos a conclusdes de Silveira (2019; 2022) de que a letra
cursiva foi quantitativa e cronologicamente significativa ao longo do periodo de estudo (1937

a 2015), mas sofreu um declinio acentuado a partir dos anos 2000, quando a letra de imprensa
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maitscula comegou a predominar nos cadernos. Essa transformagdo apontou para o quanto as
praticas de ensino de tipos de letras refletiram nao s6 as mudangas pedagogicas, mas também
0s projetos sociais € as concepgdes educacionais predominantes em cada época: relacionando-
se, por exemplo, com as influéncias das “novas” concepgdes de alfabetizacdo, que, desde os
anos 1980, apontavam o uso da letra de imprensa maiuscula como mais adequada no processo
de alfabetizag@o. Outrossim, sobretudo na segunda metade de década de 1990, comegaram a se
difundir os livros didaticos de alfabetizacdo, que passaram a usar letras de imprensa maiuscula
nas tarefas de leitura e de escrita.

Desse modo, podemos afirmar que, embora a letra de imprensa mailscula seja
atualmente vista como mais adequada para a fase inicial de alfabetizag¢do, o uso de outros tipos
de letras ainda encontra seu espaco e valor pedagogico nas praticas em sala de aula. Por outras
palavras, a relagdo entre o saber historico, as intengdes pedagogicas e os métodos encontram-
se em permanente redefinigao.

De volta aos dados analisados, podemos dizer que o investimento reduzido em
enunciados que mobilizam a unidade texto no contexto da alfabetizacdo pode refletir tanto a
complexidade de sua formulagdo pelas professoras quanto a énfase conferida a outras unidades
linguisticas. A andlise dos dados sugere que esta ultima hipotese é a mais consistente, o que
sera aprofundado a seguir. Na subse¢do 6.3.2, avancaremos na discussdo das habilidades

linguisticas vinculadas ao Sistema de Escrita Alfabética, com foco no nivel da frase.

6.3.2 Habilidades linguisticas do SEA no nivel da frase

A frase ¢ uma unidade linguistica formada por uma ou mais palavras relacionadas
sintaticamente, que expressam um sentido completo. No conjunto das habilidades
fraseologicas, demandadas nos enunciados das tarefas, identificamos seis tipos distintos que,
somados, perfizeram um total de 130 enunciados.

Antecipamos que houve um aumento quantitativo nos enunciados de habilidades
fraseologicas de um ano para o outro, indicando uma intensifica¢ao do trabalho pedagogico das
professoras no nivel da frase quando as criangas atingiram o 1° ano do Ensino Fundamental.

Posto isso, por intermédio da Tabela 16, tipificamos e quantificamos as habilidades
linguisticas vinculadas a frase que foram manejadas nos enunciados das tarefas. Acessemos a

tabela seguinte:
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Tabela 16 — Habilidades ligadas ao SEA no nivel da frase

CRIANCA/ANO DE ESCOLARIZACAO
CODIGO HABILIDADE BRUNA JOAO MARLI PEDRO JULIA JOSE TOTAL
PRE 10 PRE 10 PRE 10 PRE 10 PRE 10 PRE 10

SEA.FR1 | Cobrir frases 2 - - - - = - = - - - - 2

Compor frases a
partir do uso de

U. FRASE

SEA.FR2 - - - - - 1 - - - - - - 1
recortes de palavras
de livros
SEA.FR3 | Copiar frases 1 - 2 2 1 - - - - - 4 18 28
SEA.FR4 | Escrever frases - 12 - 2 2 14 8 21 - - - 15 74
SEA.FR5 | Ler frases - - 1 2 1 3 2 1 - 1 1 10 22
SEA FR6 Ordenar as palavras i i i i i 5 i 1 ) i ) i 3

para formar frase

TOTAL 3 12 3 6 4 20 10 23 - 1 5 43 130

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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Que informagdes esses dados da Tabela 16 nos fornecem em relagdo a frase?
Primeiramente, que as habilidades no ambito da frase se concentraram na escrita, na copia e na
leitura dessa unidade linguistica.

A habilidade de escrever frases (SEA.FR4) foi a mais frequente. A escrita de frases deu-
se predominantemente no 1° ano do Ensino Fundamental, o que era esperado, haja vista que
essas situagdes de escrita pareciam exigir das criancas um dominio razodvel das
correspondéncias som-grafia. Entre os enunciados para escrever frases (SEA.FR4) incluiam-
se: aqueles cujas frases tinham sido ditadas pelas professoras; aqueles que ofereciam uma
figura, a partir da qual a frase deveria ser escrita; aqueles que apresentavam padrdes silabicos e
palavras, ja trabalhados como ponto de partida para escrita das frases; e aqueles que
demandavam a incorporagao de certos sinais de pontuagdo nas frases criadas.

Elegemos expressamente um exemplo. Vejamos:

Figura 27 — Escrita de frases em caderno do 1° ano de Bruna

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Nesse fragmento, cujo enunciado propds a escrita de frases por ditado, Bruna
demonstrou, ao que parece, ja operar em um nivel alfabético de escrita. Ela ja compreendeu que
a escrita representa os sons da fala, embora suas produgdes ainda apresentassem erros
ortograficos e auséncia de pontuagdo convencional — aspectos caracteristicos desse estagio, em
que a crianga compreendeu os principios do sistema alfabético, mas ainda encontra dificuldades
com as convengdes ortograficas e outros aspectos formais da lingua.

Uma coisa, porém, € saber escrever uma frase; outra ¢ apenas a transcrever. Para além

da escrita, a copia de frases (SEA.FR3) também foi uma habilidade linguistica evidenciada nos
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cadernos das criangas, inclusive nos de Bruna. Entre os materiais das seis criangas investigadas,
quatro apresentaram ao menos um enunciado envolvendo a copia de frases (SEA.FR3). Nos
cadernos de José, referentes ao 1° ano do Ensino Fundamental, os 18 enunciados, destinados a
copia de frases, foram superiores aos concernentes a escrita. Quanto a Bruna, Marli e Jodo,
foram encontrados poucos enunciados dedicados a essa habilidade. Nos cadernos de Pedro e
Julia, por sua vez, ndo houve registro de copia de frases.

Destarte, um ponto importante a ser destacado € que a copia diminuiu
consideravelmente, no ambito da frase, quando comparada as unidades linguisticas letra e
silaba, as quais veremos mais tarde, nas se¢des 6.3.4 € 6.3.5.

As habilidades fraseoldgicas de cobrir frases (SEA.FR1) e compor frases a partir do
uso de recortes de palavras de livros (SEA.FR2) foram exclusivas dos cadernos de Bruna e
Marli. No caso de Bruna, a pratica de “cobrir frase” (SEA.FR1) foi desenvolvida em duas
ocasides, enquanto Marli apresentou apenas uma ocorréncia de composi¢do de frases com

recortes (SEA.FR2). Direcionemo-nos aos exemplos a seguir:

Flgura 28 — Cobertura de frase em caderno do “Pré I1I” de Bruna

gg _= o 2 /,)K/’)Z’//
?C'“Ju}?,g.@’s (/ i \ %

©OSpREID
()‘LLJGTA. & m&: dev Pc‘»‘\iind“‘-

C%DE 0
8 ToUCIN HO

T QUE ESTAW
N AcEn

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

ﬂml
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Figura 29 — Composicao de frases a partir do uso de recortes de palavras de livros em caderno do 1° ano de
Marli

2019

© CLASSE :

H

: SEAFR2 :

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

E necessario abordarmos cuidadosamente esse ultimo exemplo. Percebemos que a
resposta da crianga ndo correspondeu exatamente ao que foi solicitado no enunciado da tarefa.
Enquanto ele pedia a composicao de frases por meio de colagens, a crianga optou por recortar
frases ja prontas de livros. Além disso, alguns desses recortes ndo continham frases completas,
mas apenas palavras isoladas.

Inferimos que as incongruéncias entre o enunciado e a resposta podem ter decorrido, ao
menos, de dois fatores: a) do entendimento que a crianga teve do enunciado, interpretando que
deveria pesquisar frases em livros e recortd-las, e, b) uma adaptacao por parte da crianca para a
realizacdo da tarefa, possivelmente devido a dificuldade em formar frases de forma auténoma.
O que esperamos pressupor com isso € que os enunciados podiam ndo estar suficientemente
claros para a crianga e, por vezes, at¢ mesmo para a/o pesquisador/a que os analisam. Nao
devem, porém, os enunciados serem deduzidos estritamente com base nas respostas das
criangas, sob o risco de incorrer em interpretagdes conjecturais e potencialmente equivocadas.
Esse ¢, justamente, um dos desafios da analise dos cadernos escolares: eles ndo registram as
interagdes que ocorrem durante a realizacdo da tarefa, como j4 assinalamos no capitulo 3.

A habilidade de ordenar palavras para formar frases (SEA.FR6) apresentou uma baixa
frequéncia, semelhante as duas habilidades codificadas como SEA.FR1 e SEA.FR2. No
entanto, ao contrario destas, a habilidade SEA.FR6 ndo esteve restrita aos materiais de apenas
uma crianga, aparecendo em cadernos escolares de duas delas (Marli e Pedro). A Figura 30,

adiante, alude a habilidade SEA.FR6.
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Figura 30 — Ordenacao das palavras para formar frases em caderno do 1° ano de Marli

a pontuagao pedida.

DO [Fato) Onde [Fabiang

1°ANO
: ‘ :
oo : ATIVIDADE DE PORTUGUES 3
: E n E -
i PRIVADA : 1) Ordene as palavras e forme frases, usando ::

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

No quesito leitura de frases (SEA.FRS5), a condugao seguiu duas diregdes: a leitura
servia como meio para o desenvolvimento de outra habilidade ou constituia o objetivo final.
Nesse ultimo caso, as frases apareciam frequentemente acompanhadas de imagens
correspondentes, o que reduzia o esfor¢o cognitivo envolvido e permitia que o significado da
escrita fosse antecipado ou deduzido sem que, necessariamente, a crianga tivesse realizado
correspondéncias fonograficas. Embora esporadica, a leitura ocorria também pela rota
fonoldgica. Nesse caso, a crianga poderia concentrar-se em combinar os sons para formar
palavras, apoiando-se na correspondéncia entre letras e sons como estratégia de leitura.

Embora estigmatizada no campo académico, a leitura de frases € necessaria como etapa
intermediaria entre a leitura de palavras e a de textos, quando a crianga ainda nao tem autonomia
leitora. Soares (2020) observa que tarefas de leitura de frases — como em instrugdes, avisos,
lembretes ou em outros contextos planejados especificamente com esse objetivo —, devem ser
desenvolvidas com frequéncia, a partir do momento em que a crianga se torna silabico-
alfabética ou alfabética. Nessa mesma direcao, Morais (2012) destaca que a leitura de frases
pode se constituir em uma boa experiéncia de leitura para as criangas, € oferecer as professoras
uma oportunidade de avaliar se as criangas compreendem que as palavras escritas se conectam
para formar sentido e podem ser organizadas sintaticamente.

O principal resultado colhido desses dados foi que, no 1° ano do Ensino Fundamental,
houve uma expansdo significativa, tanto em quantidade quanto em complexidade, das

habilidades fraseoldgicas. As habilidades de reproducdo de frases, como cobrir e copiar,
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recuaram, enquanto a escrita ganhou maior protagonismo. Na se¢do posterior, mostraremos

ao/a leitor/a interessado/a os dados acerca das habilidades linguisticas no nivel da palavra.

6.3.3 Habilidades linguisticas do SEA no nivel da palavra

Todos/as temos uma nog¢do intuitiva sobre o que ¢ uma palavra e facilmente
encontramos sua defini¢cao nos dicionarios. No entanto, em termos técnicos, essa defini¢ao ¢
mais complexa do que aparenta. Mesmo entre linguistas, ndo hd consenso sobre o conceito de
palavra. As criangas atribuem as palavras significados que frequentemente diferem daqueles
concebidos pelos adultos®’.

A Tabela 17 exibira a frequéncia das habilidades com foco na palavra que perpassaram
os enunciados das tarefas. Mas, antes de apresentarmos as frequéncias dessas habilidades, nos
cadernos do “Pré II” e do 1° ano do Ensino Fundamental, um comentario: se as habilidades
linguisticas com foco na unidade palavra ndo foram aquelas com maiores variagdes — no
conjunto dos 17 cadernos — dentre as demais unidades linguisticas analisadas, no computo geral,

elas foram as que gozaram da maior quantidade de enunciados.

87 Esse foi o principal achado da investigacio conduzida por Ferreiro e Vernon (1992), que, por meio de

entrevistas individuais realizadas com criangas mexicanas de quatro e cinco anos, buscou analisar como elas
compreendiam os termos metalinguisticos “nome” e “palavra”, além da expressdo “se chama”. Os dados
revelaram que, ao tentar expressar-se sobre o termo “palavra”, as criangas frequentemente se distanciavam das
concepgdes adultas, restringindo seu significado a elementos isolados, como letras, sem considerar séries de
letras, ou ampliando-o para abarcar situagdes de fala ou interagdo. Esse padrdo demonstrou que, nessa faixa
etaria, o termo “palavra” era pouco utilizado e de dificil compreensdo, em contraste com a maior familiaridade
que as criangas apresentavam em relagdo a “nome” e “se chama”.
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U. PALAVRA

CODIGO

HABILIDADE

CRIANCA/ANO DE ESCOLARIZACAO

PEDRO

JOSE

BRUNA

PRE

10

JOAO
PRE

10

MARLI

PRE

10

PRE

10

JULIA
PRE

10

PRE

10

TOTAL

SEA.P1

Cobrir palavras
(incluindo o nome da
crianca)

15

SEA.P2

Completar as palavras
faltantes em frases ou
textos

21

SEA.P3

Contar palavras em
frases ou textos

SEA.P4

Copiar palavras
(incluindo o nome da
crianga)

11

51

10

109

SEA.P5

Escrever o
nome

préprio

13

34

SEA.P6

Escrever palavras (que
ndo incluem o nome da
crianca) de forma
espontdnea ou  por
ditado (tendo ou ndo
uma imagem como
suporte)

14

32

15

17

103

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). (continua)
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U. PALAVRA

CODIGO

HABILIDADE

CRIANCA/ANO DE ESCOLARIZACAO

BRUNA

JOAO

MARLI

PEDRO

JULIA

JOSE

PRE

10

PRE

10

PRE

10

PRE

10

PRE 1°

PRE

10

TOTAL

SEA.P7

Escrever palavras que
contenham letra,
digrafo, encontro
vocdlico ou silaba
(simples ou complexa)
indicada no meio, inicio
ou final

16

27

SEA.P8

Escrever palavras que
tenham as  silabas
iniciais ou finais
idénticas

SEA.P9

Explorar a  ordem
alfabética na escrita ou
copia de palavras

SEA.P10

Identificar palavras
com escrita idéntica

SEA P11

Identificar palavras ou
nomes das figuras
apresentadas em frases,
textos, caga-palavras ou
na cruzadinha

17

27

SEA.P12

Ler palavras
(pertencentes ou ndo a
familia silabica
explorada)

14

10

11 7

66

SEA.P13

Ordenar  letras  ou
silabas para formar
palavra

2

6

3

17

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). (continua)
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U. PALAVRA

CRIANCA/ANO DE ESCOLARIZACAO
CcODIGO HABILIDADE BRUNA JOAO MARLI PEDRO JULIA JOSE TOTAL
PRE e PRE 1° PRE e PRE e PRE 1° | PRE| 1°

Substituir desenho,

SEA.P14 simbolo e ndmeros por - - 2 - 3 7 - - - - - 1 13
letras ou silabas para
formacéo de palavras

SEA.P15 Unir silabas para formar - - 1 - 6 5 6 1 1 1 - 1 22
palavras
TOTAL 21 45 16 12 34 76 43 45 85 23 21 42 463

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). (concluséo)
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Ao examinarmos a Tabela 17, de forma abrangente, constatamos que as habilidades de
copiar palavras (incluindo o nome da crian¢a) (SEA.P4) e de escrever palavras (que ndo inclui
o nome da crianga) de forma espontdnea ou por ditado (com ou sem o suporte de uma imagem)
(SEA.P6) foram as que apresentaram o maior numero de enunciados nas tarefas das criangas,
totalizando, respectivamente, 109 e 103 ocorréncias. Contudo, em vez de nos deter aos valores
absolutos, proponhamos outra leitura: no que tange a habilidade de copiar palavras,
observamos que essa pratica foi majoritaria no “Pré II”, correspondendo a 85 enunciados,
enquanto, no 1° ano, essa mesma habilidade representou apenas 24. Por outro lado, no caso da
escrita espontdnea ou por ditado, o padrdo se inverteu. No 1° ano houve 73 registros dessa
habilidade, em contraste com 29 no “Pré II”’. Esses dados revelaram uma tendéncia: a medida
que a crianca avangou na escolaridade, as praticas da copia tornaram-se menos frequentes,
enquanto as da escrita aumentaram proporcionalmente.

Analisando os progressos individuais, observamos uma diminui¢do da pratica de copia
de palavras, do “Pré II” ao 1° ano, nos cadernos de todas as criancas. Em relagdo a escrita,
notou-se a manutengao ou aumento das habilidades de escrita nesse mesmo periodo. A respeito

da copia de palavras, direcionemo-nos a Figura 31.

Flgura 31 — Copla de palavras em enunciado do caderno do “Pré 11” de Julia

“PRE II”
EIE :
© PRIVADA | (_,C*Pui,ﬁm don

S

2014

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Em referéncia a copia, corroboramos com Ferreiro (2001) quando ela nos diz que essa
¢ uma das habilidades de alfabetizacdo, mas ndo a Uinica e tampouco a mais importante. De
qualquer maneira, perscrutamos: seria essa uma forma de neutralizar um suposto erro, visto que

se tratava de enunciados que, muitas vezes, seriam respondidos no espago doméstico, dirigindo-
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se diretamente as criancas e indiretamente aos pais ou responsaveis? Independentemente de
aceitarmos ou ndo essa hipotese como verdadeira, reconhecemos que a cdpia tem sido
consagrada na tradi¢do escolar, no campo da alfabetizacdo, o que parece justificar sua
persisténcia em sala de aula nos dias atuais.

Na mesma linha, pesquisadoras, como Lerner (2008) e Chartier (2014), t€ém defendido
que o uso da cdpia pode ajudar na aprendizagem da escrita, desde que existam propdsitos bem
definidos e essa tarefa nao se reduza ao treino motor ou a exercitacdo mecanica. Mas, em
enunciados como o da Figura 31, a copia parecia possuir uma fungdo exclusiva: a reprodugao
grafica de um modelo preexistente.

A esse respeito, ¢ Util relembrarmos o que argumentaram Ferreiro e Teberosky (1985):
uma crianga pode copiar seu nome e outras palavras, muito antes de conseguir analisar a
correspondéncia entre os fonemas que formam a palavra e os grafemas que os representam.
Sera necessario examinar a questao com mais precisao no capitulo 7.

Nos 17 cadernos, a escrita do nome proprio (SEA.PS) chegou a somar 34 enunciados.
Nao incluimos exemplos de escrita do nome das criangas, conforme essa habilidade SEA.PS,
para ndo as identificar, mas nosso argumento ¢ de que a escrita do nome préprio representa,
para a crianca, um referencial importante, ndo apenas pela sua relevancia social, mas também
pelo papel que desempenha na reflexdo sobre o sistema de escrita alfabético. Gradualmente, as
criangas comegam a observar as letras que compdem seu nome, a sequéncia em que aparecem
e as relagdes que mantém com os sons correspondentes.

No que se refere a escrita, adiante, focalizaremos a habilidade de escrever palavras
(excluindo o nome da crianga) de forma espontdnea ou por ditado, com ou sem suporte de
imagens (SEA.P6). A seguir, apresentamos um dos enunciados extraidos do caderno escolar de

Bruna.
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Figura 32 — Escrita de palavras em enunciado do caderno do 1° ano de Bruna

1°ANO

= B2 i
EIE 2 1 Hod g

. PUBLICA :

11T
@ : AS AR .DC
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2017 {248 )R

CLASSE :@ 4

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Esse enunciado, visivel na Figura 32, foi elaborado a partir de um ditado de palavras
com diferentes numeros de silabas, todas iniciadas pela letra “S”. Como essa letra inicial nao
foi explicitamente mencionada no enunciado, nao consideramos esse exemplo parte da
habilidade de escrever palavras que contenham letra, digrafo, encontro vocdlico ou silaba
(simples ou complexa) indicada no meio, inicio ou final (SEA.P7).

A habilidade de escrever palavras (excluindo o nome da crianga) de forma espontanea
ou por ditado, com ou sem suporte de imagens (SEA.P6), destacou-se numericamente nos
materiais do 1° ano de Bruna. Dos 103 enunciados em que essa habilidade pode ser identificada,
46 provinham de seus cadernos, representando aproximadamente 44,66% do total. A pratica de
escrever palavras por ditado consolidava-se como uma caracteristica constante em sua rotina
escolar.

Além dessas constatagcdes, os dados da Tabela 17 demonstraram que houve uma
diferenca relativamente pequena, de 12 enunciados, entre o “Pré II” e o 1° ano na frequéncia de
enunciados adscritos a habilidade de leitura de palavras (pertencentes ou ndo a familia silabica
explorada) (SEA.P12). Nos cadernos de Jodo, Pedro e Marli, observamos um aumento nos
enunciados de leitura de palavras (SEA.P12), no 1° ano, em comparagdo ao “Pré I1”. Por outro
lado, nos materiais de Pedro, Julia e José, essa habilidade apresentou uma diminui¢cdo de um
ano para o outro. O que pode explicar essa variacdo? Seria o foco em outras unidades

linguisticas, como frases e textos, o responsavel por essa mudanga?
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No tocante a leitura de palavras (pertencentes ou ndo a familia silabica trabalhada),
acrescentamos, ao que ja foi salientado, mais alguns aspectos. Identificamos duas formas de
conducao da leitura de palavras: 1) a palavra devia ser relacionada a figura correspondente e
reconhecida globalmente ou 2) a palavra era dissecada em unidades linguisticas menores. A
primeira forma de condugao teve cifras mais elevadas nos cadernos das criangas.

Em termos absolutos, as habilidades de identificar palavras ou nomes das figuras
apresentadas em frases, textos, ca¢a-palavras ou na cruzadinha (SEA.P11) e escrever palavras
que contenham letra, digrafo, encontro vocalico ou silaba (simples ou complexa) indicada no
meio, inicio ou final (SEA.P7) tiveram o mesmo quantitativo de enunciados, totalizando 27.
Juntas, elas foram responsaveis por aproximadamente 11,66% de enunciados no nivel da
palavra. Registramos, porém, um aumento em identificar palavras ou nomes das figuras
apresentadas em frases, textos, ca¢a-palavras ou na cruzadinha (SEA.P11) e escrever palavras
que contenham letra, digrafo, encontro vocdlico ou silaba (simples ou complexa) indicada no
meio, inicio ou final (SEA.P7), passando, cada uma delas, de 4 enunciados, no “Pré¢ II”, para
23 no 1° ano.

Tratando-se da Tabela 17, merece ainda ser sublinhado que a habilidade de completar
palavras faltantes em frases ou textos (SEA.P2) se manifestou em dez enunciados no “Pré 117,
e em onze no 1° ano, somando 21 ocorréncias. Essa habilidade foi trabalhada nos materiais de
quatro alunos — Jodo, Marli, Pedro e José.

As habilidades proped€uticas para a alfabetizacdo continuaram presentes nos cadernos,
ndo somente no ambito das letras ou silabas, mas, também, da palavra, tais como cobrir
palavras (incluindo o nome da crianca) (SEA.P1) e substituir desenho, simbolo e numeros por
letras ou silabas para formagdo de palavras (SEA.P14). Em acréscimo a essa analise, situamos
que essas habilidades, voltadas a aprendizagem do tracado, ndo estavam contidas na totalidade
dos cadernos examinados. Importa ressaltarmos, ainda, que cobrir palavras (incluindo o nome
da crian¢a) (SEA.P1) consistiu em uma habilidade restrita ao “Pré II”, identificada
exclusivamente nos cadernos de Bruna, Julia e José.

Juntamos a isso a habilidade de explorar a ordem alfabética na escrita ou copia de
palavras (SEA.P19), que, em soma, teve 5 ocorréncias. Na Figura 33, ilustramos essa

habilidade.
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Figura 33 — Ordenagao alfabética em enunciado do caderno do 1° ano de José
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Com base neste exemplo, entendemos que o dominio da habilidade de explorar a ordem
alfabética na escrita ou copia de palavras (SEA.P9) permitia que a crianga reconhecesse a
sequéncia das letras e compreendesse a organizacdo do alfabeto. Além disso, essa habilidade
possuia relevincia social, pois determinados suportes e géneros com 0s quais interagimos
cotidianamente sdo organizados alfabeticamente.

A habilidade de ordenar letras ou silabas para formar palavras (SEA.P13), por sua vez,
se manteve constante nos cadernos de Pedro, com 3 enunciados em cada ano de escolarizagao,
assim como nos cadernos de Julia, sendo nula nos dois anos analisados. Por outro lado, os
cadernos das demais criangas apresentaram enunciados relacionados a essa habilidade em ao

menos uma das etapas, no “Pré II” ou no 1° ano.
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Figura 34 — Ordena(;ao de letras para formar palavras em enunciado do caderno do 1° ano de Marli
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Figura 35 — Ordena ode s1labas para formar palavras em enunciado do caderno do 1° ano de Bruna
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Outras habilidades que precisamos destacar foram as de contar palavras em frases ou
textos (SEA.P3); identificar palavras com escrita idéntica (SEA.P10) e escrever palavras que
tenham as silabas iniciais ou finais idénticas (SEA.PS), pois elas ndo passaram de 1 ou, no
maximo, 2 enunciados, no conjunto dos 17 cadernos investigados.

Segundo a Tabela 17, a ampliagdo de enunciados, requerendo habilidades no nivel da
palavra, de um ano ao outro, aconteceu com quase todas as criangas, exceto nos cadernos de

Jodo e Jilia. E bem possivel que habilidades de outros niveis tenham tido maior peso nas tarefas
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de Jodo, como aquelas focadas na silaba. Quanto a Julia, a diferenca de nlimero de cadernos
analisados explica, pelo menos em parte, esse resultado obtido. No entanto, as tarefas
encontradas nos cadernos nao se reduziram ao nivel da palavra. Elas foram, inclusive,

frequentes no dominio da silaba. Isso € o que veremos na proxima secao.

6.3.4 Habilidades linguisticas do SEA no nivel da silaba

Saindo no patamar da unidade palavra, adentramos nas habilidades em que o foco
estava posto na unidade linguistica silaba®®. Conforme ja podemos adiantar, todos os cadernos,
em propor¢des varidveis, mobilizaram habilidades linguisticas nesse nivel. A silaba ¢ uma
unidade sonora da lingua maior do que o fonema e menor do que a palavra (Fontes Martins,
2014). Embora nd3o seja uma unidade com significado préprio, como a palavra, a silaba
constitui, segundo Soares (2016), uma unidade fonologica mais facilmente identificavel,
oralmente, pelas criangas, € a menor unidade da fala passivel de ser produzida isoladamente.

Ao pronunciarmos uma palavra oralmente, segmentamo-la em silabas e ndo em letras
ou fonemas. Dizemos, por exemplo, “BO — LA” e ndo “B — O — L — A”. Fundamentado nesse
principio, o método silabico estaria centrado no uso restrito da silaba e na memorizagdo dos
seus grupos silabicos (BA — BE — BI - BO — BU) que, posteriormente, seriam recompostos para
que novas palavras fossem formadas. A consciéncia silabica, em contrapartida, consistiria em
uma das dimensdes da consciéncia fonoldgica, voltada a capacidade de, conscientemente,
refletir e/ou manipular os sons das palavras no nivel da silaba. Vale lembrar ao/a leitor/a que,
na unidade “silaba”, foram incluidas também aquelas habilidades relacionadas a elementos
intrassilabicos, como rima e aliteragdo, exceto quando a aliteracdo e a rima ocorriam no nivel
do fonema.

Identificamos 13 diferentes habilidades, relacionadas a silaba, no conjunto dos 17
cadernos analisados. No “Pré II”, habilidades no nivel silabico foram exploradas em 114
enunciados, enquanto, no 1° ano, foram observadas em 106. Para melhor firmar o expresso,

observemos a Tabela 18.

8 Para fins deste estudo, inserimos as unidades intrassilabicas, como rimas e alitera¢cdes no nivel silabico, na
unidade linguistica silaba.
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U. SILABA

CODIGO

HABILIDADE

CRIANCA/ANO DE ESCOLAR IZAQ&O

BRUNA

JOAO

MARLI

PEDRO

JULIA

JOSE

PRE 1°

PRE

10

PRE

10

PRE

10

PRE 1°

PRE 1°

TOTAL

SEA.S]

Cobrir silabas

4

1

1 -

SEA.S2

Completar as  silabas
(simples e complexas)
faltantes nas palavras dadas

32

SEA.S3

Contar as silabas das
palavras dadas

15

SEA.S4

Copiar silabas (maiusculas
ou mindsculas; simples e
complexas)

13 23

67

SEA.S5

Escrever familias silabicas

SEA.S6

Identificar as  silabas
exploradas em palavras,
frases, textos ou figuras

SEA.S7

Identificar as silabas das
palavras ou figuras
apresentadas

SEA.S8

Escrever ou identificar
palavras que terminam com
as mesmas silabas ou rimas,
sem apoio de imagem

SEA.S9

Identificar palavras ou
figuras que contenham as
silabas ou familias silabicas
exploradas

Fonte:

Dados da pesquisa (2024). (continua)
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U. SILABA

CRIANCA/ANO DE ESCOLARIZACAO

CcODIGO HABILIDADE BRUNA JOAO MARLI PEDRO JULIA JOSE TOTAL
PRE 10 PRE 10 PRE 10 PRE 10 PRE 10 PRE 1°

Identificar, em diversos
suportes  (jornal, livro,

SEA.S10 | dicionario, revista ou ] ) ) ) 1 ) ) ) ] Q ] ) 2
outros), palavras que
contenham as silabas dadas

SEA.S11 Leitura de silabas ou _ 2 1 1 1 2 _ _ 8 5 4 _ 24
familias silabicas

SEAS12 | Separar as silabas de | . 1 - 2 2 4 7 6 1 - 2 18 43
palavras por escrito
Unir a consoante

SEA.S13 | trabalhada com as vogais . - 1 - - - . 1 2 - 2 2 8
para formar a familia
silabica
TOTAL 1 6 20 11 10 10 14 10 41 12 28 56 219

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (conclusdo)
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A habilidade de copiar silabas (maiusculas ou minusculas; simples e complexas)
(SEA.S4) destacou-se como a habilidade silabica com o maior nimero de enunciados entre os
cadernos analisados, mesmo que nem todos incluissem tarefas com essa habilidade. Ao todo,
foram 67 enunciados de copia de silabas.

Ressaltamos que o uso das expressdes “silabas simples” e “silabas complexas”, entre
aspas, ao nos referirmos a copia de silabas e a outras habilidades, deveu-se as variagdes nas
estruturas silébicas das palavras. Sabemos que as palavras apresentam diferentes configuragdes
sildbicas, que podem variar entre a fala e a escrita. Por exemplo, a palavra “chocolate” possui,
na escrita, a estrutura silabica CCV (consoante +consoante +vogal) no inicio. Contudo, na fala,
temos uma estrutura CV (“xocolate”). Esse fendmeno pode levar a crianga a grafar “X0O”
(consoante + vogal) em vez de “CHO” (consoante + consoante + vogal), influenciada pela
pronuncia. Assim, consideramos como silabas simples aquelas formadas por duas letras
(consoante + vogal), enquanto estruturas com trés letras ou mais (como, por exemplo, consoante
+ vogal + consoante ou consoante + consoante + vogal) sdo tratadas como silabas complexas.
Entre os cadernos analisados, as silabas complexas foram as menos frequentes.

Grosso modo, a copia de uma silaba podia ocorrer repetidamente dentro do mesmo
enunciado, como se o aprendizado fosse consolidado pela repeticdo da silaba. Um exemplo que

ilustra bem essa situacdo € o seguinte:

Figura 36 — Copia de silabas simples em enunciado do “Pré II”” de Jodo

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Na Figura 36, observamos o trabalho com as silabas segundo o método silabico, que

privilegia o treino de familias silabicas. Esse procedimento, contudo, ndo deve ser confundido



207

com o desenvolvimento da consciéncia sildbica. Como discutido em outros capitulos, a
consciéncia silabica envolve a habilidade de manipular silabas de palavras ou de refletir sobre
elas, um passo fundamental no processo de fonetizagdo da escrita.

Os cadernos de José apresentaram a maior quantidade total de habilidades de copia de
silabas. Com exce¢do dos cadernos de Pedro, as demais criangas registraram habilidades de
copia de silabas no “Pré II” e/ou no 1° ano do Ensino Fundamental.

Ramos (2013) analisou 68 didrios de classe de professoras alfabetizadoras, abrangendo
quatro décadas (1970, 1980, 1990 e 2000), com registros entre 1973 e 2010, a partir do acervo
do HISALES. O estudo revelou que a pratica da copia de silabas ja estava presente nos
planejamentos docentes desde 1973. A autora demonstrou que a silaba ndo apenas
desempenhou um papel central no ensino da alfabetizagdo, mas também se consolidou como
um elemento estruturante da tradicao pedagogica e do planejamento docente, ao longo das
décadas.

No exame da Tabela 18, ¢ oportuno discutirmos também sobre a separagdo das silabas
de palavras por escrito (SEA.S12), que foi contemplada em 43 enunciados. Na maioria dos
cadernos, onde essa habilidade apareceu, sua frequéncia foi maior no 1° ano. Nos cadernos de
José¢, especificamente, essa pratica se deu com uma frequéncia nove vezes maior no 1° ano em
relacdo ao “Pré II”. Em algumas tarefas, as palavras, selecionadas para segmentacao, ja haviam
sido previamente trabalhadas pelas professoras. Outra estratégia comum incluia a apresentacao
de quadradinhos ou tracos que indicavam a quantidade de divisdes a serem realizadas pela
crianca, facilitando o reconhecimento e a separacao das silabas.

Soares (2016) afirma que criancas em nivel pré-silabico frequentemente encontram
dificuldades em se concentrar nos sons das palavras, o que dificulta sua capacidade de
segmentacgao silabica. No entanto, a habilidade de segmentar silabas, embora importante, ndo
indica, por si s0, que a crianga compreendeu o funcionamento do sistema de escrita. Esse debate
ja havia sido discorrido ha anos por Ferreiro e Teberosky (1985), ao apontarem que a
segmentacao das palavras em silabas ¢ apenas uma etapa inicial e ndo significa que, ao separar
corretamente as silabas das palavras, a crianca tenha estabelecido a correspondéncia entre os
pedacos graficos e os segmentos sonoros dessas palavras.

Outra habilidade amplamente requisitada nas tarefas das criangas, no ambito da silaba,
foi a de completar as silabas (simples e complexas) faltantes nas palavras dadas (SEA.S2).

Tomamos o enunciado, proposto por uma das docentes, para exemplifica¢do (Figura 37):
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Figura 37 — Inserc¢@o de silabas simples em enunciado do “Pré II”” de Marli

: PRIVADA : Complete as palavras com na, ne, no ou nu:

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Em relag¢do aos enunciados para completar as silabas (simples e complexas) faltantes
nas palavras dadas (SEA.S2), tal qual o excerto exposto na Figura 37, tecemos dois
apontamentos sobre suas variagdes e formas de conducdo nos cadernos. Primeiramente,
observamos que muitos desses enunciados ofereciam alternativas de respostas, geralmente
compostas pela familia silabica trabalhada naquele dia. No exemplo ilustrado na Figura 37,
vemos, inclusive, que as silabas que aparecem no enunciado (na, ne, no € nu) ja eram, em parte,
apresentadas na ordem que deviam ser inseridas nas palavras. Em seu livro, Sistema de Escrita
Alfabética, Morais (2012) ja havia feito criticas ao ensino baseado em silabas soltas e suas
respectivas familias silabicas, argumentando que essa abordagem tende a ser pouco reflexiva
para as criangas.

Em segundo lugar, as palavras a serem completadas costumavam vir acompanhadas de
imagens correspondentes, facilitando a associacdo entre palavra e o significado dela e
permitindo o estabelecimento de relagdes entre escrita e pauta sonora. Por fim, essa habilidade
podia apresentar diferentes niveis de dificuldade para as criangas, assim como diferentes
habilidades poderiam ser trabalhadas, sem haver, necessariamente, uma progressao no ensino
delas no decorrer do ano letivo.

Considerando a distribuicdo da habilidade de completar as silabas (simples e
complexas) faltantes nas palavras dadas (SEA.S2), vimos que a sua frequéncia representou
uma diminuic¢ao de, aproximadamente, 6 enunciados no 1° ano do Ensino Fundamental.

As situagdes de leitura de silabas ou familias silabicas (SEA.S11) foram também

recorrentes. O total de 24 enunciados, envolvendo essa habilidade, correspondeu a
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aproximadamente 10,91% dos enunciados no nivel da silaba. De acordo com Brandao e Leal
(2010), essa tem sido uma habilidade bastante caracteristica do trabalho com a escrita como
uma “obrigacao da alfabetizacao”.

A habilidade de contagem de silabas das palavras dadas (SEA.S3) foi registrada em
cadernos de apenas quatro criangas, apresentando-se de duas formas: pela indicagdo do nimero
total de silabas, para cada palavra, e pela pintura de quadrados, correspondentes a cada silaba
das palavras fornecidas.

Ao lado dessas habilidades, que tinham a silaba como unidade propulsora, estavam: unir
a consoante trabalhada com as vogais para formar a familia silabica (SEA.S13), cobrir silabas
(SEA.S1) e escrever familias silabicas (SEA.SS5), cujos dados tinham nimeros aproximados de
enunciados, na ordem de 8, 7 ¢ 7, respectivamente. Se habilidades como essas, comuns nas
tarefas escolares das criangas, tendem a esvaziar o sentido da escrita, como discutem Brandao
e Albuquerque (2021), por que continuam a ser exigidas nos enunciados?

Ao revisitar a Tabela 18, percebemos que as habilidades de identificagdo apresentaram
os menores indices de presencga nos enunciados das tarefas, incluindo: Identificar as silabas
exploradas em palavras, frases, textos ou figuras (SEA.S6); Identificar as silabas iniciais,
mediais e finais das palavras ou figuras apresentadas (SEA.S7); Identificar palavras que
terminam com as mesmas silabas ou sons finais, sem apoio de imagem (SEA.S8); Identificar
palavras ou figuras que contém as silabas ou familias silabicas exploradas (SEA.S9); e
Identificar, em diversos suportes (jornal, livro, diciondrio, revista ou outros), palavras que
contenham as silabas dadas (SEA.S10).

Finalmente, queremos também fazer notar que todas essas operacdes de identificacio se
limitavam ao aspecto visual das silabas, inclusive aquela que demandava a habilidade de
escrever ou identificar palavras que terminam com as mesmas silabas ou rimam, sem apoio de

imagem (SEA.S8).
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Figura 38 — Identificagdo de palavras que rimam, sem apoio de imagem, em enunciado do 1° ano do caderno de

Jodo
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Nesse trecho do enunciado da Figura 38, a crianga ndo precisava, necessariamente,
analisar fonologicamente as silabas finais orais nas palavras correspondentes para determinar
quais rimavam. A identifica¢dao de rimas na palavra escrita, assim como em outras habilidades
mencionadas, restringia-se, principalmente, aos aspectos visuais das silabas, sem uma
exploracdo das relagdes entre som e grafia. Diferentemente do que ocorreu no seguinte excerto

da tarefa:

Figura 39 — Escrita de palavras que rimam, sem apoio de imagem, em enunciado do 1° ano do caderno de Bruna
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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No enunciado da tarefa da Figura 39, com foco na consciéncia fonologica, a crianga
precisava evocar outras palavras que rimavam com as ja dadas e registra-las corretamente no
caderno. Observamos que nao havia, inclusive, imagens como apoio para o reconhecimento das
palavras apresentadas. Além disso, notamos, por exemplo, que, ao escrever “PANELA”,
“JANELA” e “VELA” como rimas para “CANELA”, a crianga considerou apenas a terminac¢ao
“ELA” e desconsiderou a sequéncia completa, em relacdo as duas primeiras, “ANELA”.
Embora a qualidade grafica da escrita ndo possa, em absoluto, ser confundida com compreensao
do seu funcionamento, ndo podemos desconsiderar a possibilidade de Bruna ja ser alfabetizada
por ocasido da realizagdo da tarefa, o que significa que ela ndo representava um real desafio
para a menina.

Enunciados como esse, que permitiam as criangas pensarem sobre as palavras, como
apontam Morais (2012; 2019), foram escassos nos 17 cadernos analisados. A razdo para esse
déficit poderia estar associada, entre outros fatores, a praticas de ensino que privilegiavam
outras habilidades linguisticas em detrimento do trabalho com as propriedades sonoras da
lingua.

Isso posto, para encerrar, ressaltamos que, com excecdo de Marli, que manteve
estabilidade na quantidade de habilidades no nivel da silaba, entre o “Pré II” ¢ o 1° ano,
verificamos uma oscilagdo nas demais criancas: Bruna e Jos¢ apresentaram aumento, enquanto

os materiais de Jodo, Pedro e Julia mostraram uma diminui¢ao de uma etapa para outra.

6.3.5 Habilidades linguisticas do SEA no nivel da letra

As letras constituem os sinais graficos que representam os fonemas por escrito, mas sao
altamente arbitrarias (Ferreiro, 2011). O termo /letra ¢ mais genérico, € com um significado
mais amplo, que o termo grafema, porque enquanto esse Ultimo imprime um carater mais
abstrato as unidades selecionadas para registrar os sons, o termo lefra tem um carater
particularizante; pois diferentes tipos de letras podem grafar um mesmo grafema (Carvalho,
2014). Para registrar mais sobre a frequéncia e a variedade dessas habilidades linguisticas no

nivel da letra, elaboramos a Tabela 19.
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U. LETRA

cODIGO

HABILIDADE

CRIANCA/ ANO DE ESCOLARIZACAO

BRUNA

JOAO

MARLI

PEDRO

JULIA

JOSE

PRE

10

PRE 1°

PRE

10

PRE

10

PRE 1°

PRE

10

TOTAL

SEA.L1

Cobrir o tracejado
das letras (com o
dedo ou algum
objeto escolar)

42 -

18

81

SEA.L2

Completar as letras
faltantes do alfabeto

SEA.L3

Completar as letras,
encontros vocélicos,
consonantais ou
digrafos faltantes nas
palavras (com ou
sem apoio de
imagem) ou frases
dadas

21

SEA.L4

Contar as letras das
palavras dadas

18

SEA.L5

Copiar  letras e
encontros vocalicos
(maitsculas e/ou
mindsculas)

47 3

22

39

128

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (continua)
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U. LETRA

CcODIGO

HABILIDADE

CRIANCA/ ANO DE ESCOLARIZACAO

BRUNA

JOAO

MARLI

PEDRO

JULIA

PRE 1°

PRE

10

PRE 1°

PRE 1°

PRE 1°

10

TOTAL

SEA.L6

Distinguir a
letra explorada
de outras letras
que compdem o
alfabeto

SEA.L7

Distinguir letras
e numeros

SEA.L8

Distinguir
vogais e
consoantes

SEA.L9

Escrever a letra
(inicial, medial
e/ou final) da
palavra ou do
nome da figura
apresentada,

com base na
pauta sonora

SEA.L10

Escrever letras
ou conjunto de
letras, sem base
na pauta sonora

12

30

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (continua)
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U. LETRA

CRIANCA/ ANO DE ESCOLARIZACAO

cODIGO | HABILIDADE BRUNA JOAO MARLI PEDRO JULIA JOSE TOTAL
PRE 1° PRE e PRE 1° PRE i© PRE i© PRE 1°
Identificar as
letras  (iniciais,
mediais e/ou
finais) das
SEAL11 | Palavras ou dos | . 1 1 . 1 . - 3 - 6 2 14
nomes das
figuras
apresentadas,
com base na
pauta sonora
Identificar letras
SEALLp |Ou Qmeo de ), - 7 1 2 1 1 2 9 - 4 1 30
letras sem base
na pauta sonora
Identificar
nomes ou figuras
que iniciam ou
contenham  as
SEA.L13 | letras ou - 1 - 1 - - 2 - 3 - 2 - 9
digrafos
fornecidos (com
base na pauta
sonora)

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (continua)



Tabela 19 — Habilidades ligadas ao SEA no nivel da letra (continuago)
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U. LETRA

CcODIGO

HABILIDADE

CRIANCA/ ANO DE ESCOLARIZACAO

BRUNA

JOAO

MARLI

PEDRO

JULIA

JOSE

PRE 1°

PRE

10

PRE 1°

PRE 1°

PRE

10

PRE

10

TOTAL

SEA.L14

Identificar, em
diversos suportes
(jornal, livro,
dicionario, revista
ou outros),
palavras que
contenham (no
inicio, meio ou
final) as letras,
encontros
vocalicos e
consonantais  ou
digrafos indicados
(sem base na pauta
sonora)

14

SEA.L15

Inserir letras nas
palavras
apresentadas para
formar novas
palavras

SEA.L16

Ler letras e
encontros
vocalicos

13

SEA.L17

Observar as letras
que compdem o
alfabeto

- 1

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (continua)



Tabela 19 — Habilidades ligadas ao SEA no nivel da letra (conclusio)
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U. LETRA

cODIGO

HABILIDADE

CRIANCA/ ANO DE ESCOLARIZACAO

BRUNA

JOAO

MARLI

PEDRO

JULIA

JOSE

PRE

10

PRE

10

PRE

10

PRE

10

PRE

10

PRE

10

TOTAL

SEA.L18

Pintar letras,
relacionadas ou
ndo as palavras
trabalhadas

SEA.L19

Relacionar e
diferenciar 0
formato imprensa
e cursiva,
maiuscula e
mindscula

16

SEA.L20

Substituir
desenho, simbolo
e ndmeros por
letras para formar
encontros
vocalicos

SEA.L21

Unir vogais para
formar encontros
vocalicos

TOTAL

17

23

10

5

15

20

13

129

15

68

77

401

Fonte: Dados da pesquisa (2024). (conclusio)



217

Quanto a Tabela 19, ocupar-nos-emos, em primeira instancia, das habilidades que foram
mais recorrentes.

Evidenciamos que a habilidade linguistica que teve maior incidéncia nos cadernos foi
copiar letras e encontros vocalicos (maiusculas e/ou minusculas) (SEA.LS). Ela apareceu em
quase todos os cadernos investigados — exceto no material de Pedro, referente ao 1° ano —,
atingindo a cifra de 128 enunciados. O que demonstrava que o ensino de letras isoladas e de
encontros vocalicos, por meio da copia, continuava sendo praticado no cotidiano das turmas do
“Pré II” e do 1° ano, apesar de estudos, como os de Ferreiro (1985; 2011), chamarem a atencao
para o papel bastante limitado que a repeti¢do exerceria na aprendizagem da escrita pelas

criangas. Daremos somente um exemplo.

Figura 40 — Copia de letra em caderno do 1° ano de José

1° ANO
=,

 PRIVADA :

2018

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Na Figura 40, o contexto de producdo do enunciado foi uma cdpia, cuja resolucio se
deu igualmente por meio da copia. Albuquerque e Leite (2010) declaram que a pratica de
apresentar diferentes grafias de uma mesma letra, frequentemente em tarefas de copia, tem sido
recorrente desde os primeiros anos de escolarizagdo. Tal pratica revela-se, em grande parte,
alinhada a uma concepg¢ao empirista-associacionista da aprendizagem, que, segundo as autoras,
pressupoe que a exposi¢ao simultanea e repetida das diversas formas de representacao das letras
levara, de maneira automatica, ao reconhecimento e a reprodugdo escrita delas por parte da

crianca.
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Temos, assim como as autoras supracitadas, uma posi¢do contraria a tarefas como as
que acabamos de apresentar; pois, a copia reiterada de letras isoladas e de encontros vocalicos
pressupde que a escrita constitui apenas um “codigo de transcri¢ao da fala”.

Nesse enquadre, precisamos considerar, também, que a copia de letras predominou,
especialmente, no “Pré II”: dos 128 enunciados, 81 deles estavam inseridos em cadernos da
Educacao Infantil. Esse dado, junto a outros apresentados, reforca a tese de que a “preparacao”
para a alfabetizagdo, por meio de tarefas de copia e discriminacdo de formas gréficas, ainda
corresponde a praticas comuns no inicio da escolaridade obrigatoria.

Nao por acaso, nessa etapa de escolarizagdo, o ensino de letras, sob uma perspectiva
associacionista de aprendizagem da escrita, tem sido reconhecido em muitas escolas como o
“carro-chefe” do processo de alfabetizagdo das criangas (Brandao; Albuquerque, 2021).

Lima (2010) concluiu, a partir de um estudo sobre as praticas de ensino voltadas a
compreensdo do sistema de escrita alfabética desenvolvidas em duas turmas do ultimo ano da
Educacao Infantil e suas relagdes com as aprendizagens das criangas, que, na turma em que a
professora adotava um ensino transmissivo das letras — com o uso de copia e preenchimento de
tracejados — a maioria das criangas, nas tarefas de escrita espontianea solicitadas pelas
pesquisadoras, tendia a representar palavras inteiras usando apenas uma unica letra. Esse
resultado sugeriu que o sucesso da aprendizagem das criangas podia ser, muitas vezes,
comprometido pelas praticas de ensino as quais eram expostas.

Assim como em relagdo a copia, identificamos, na Tabela 19, uma diminuigao
progressiva da habilidade cobrir o tracejado das letras ou figuras (com o dedo ou algum objeto
escolar) (SEA.L1), a medida que o nivel de escolaridade das criancas aumentou. Com base
nessas consideragdes, o que podia presidir esse dado? Provavelmente, devido ao incremento de
outras habilidades e ao fato de que, se as criangas eram “preparadas” para o reconhecimento
dos tracados das letras, por meio da exercitacdo motora e da discriminagdo visual, isso ja nao
seria mais t3o necessario no 1° ano.

Quanto ao ato de cobrir, foram identificados enunciados associados a figuras ou linhas.
Nao obstante, esses enunciados, voltados ao desenvolvimento da coordenagao visomotora, nao
foram incluidos na tabela, uma vez que ndo estavam diretamente relacionados as letras.

Vale destacar, conforme também apresentado na Tabela 19, que as habilidades de
escrever letras ou conjuntos de letras sem referéncia a pauta sonora (SEA.L10) e identificar
letras ou grupos de letras também sem base na pauta sonora (SEA.L12) apresentaram o mesmo
quantitativo de enunciados no corpus, totalizando 30 ocorréncias cada. E pertinente ainda

observarmos que a habilidade de escrever letras ou conjuntos de letras sem base na pauta
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sonora (SEA.L10) se manifestou predominantemente nos cadernos do 1° ano, enquanto a
habilidade de identificar letras ou grupos de letras sem base na pauta sonora (SEA.L12) foi
mais regular no “Pré II”. Tais habilidades tém, respectivamente, uma natureza grafomotora e
de discriminagdo visual de valia para o desenvolvimento inicial da escrita, mas que, nem por
isso, precisam dominar as praticas de leitura e de escrita das criangas, uma vez que existem
outras habilidades que contribuem para a apropriacio da competéncia grafica e,
simultaneamente, incentivam a reflexao sobre o que a crianga I¢ e escreve.

Outra habilidade levada em consideragao pelas docentes foi a de completar as letras ou
digrafos faltantes nas palavras (com ou sem apoio de imagem) ou frases dadas (SEA.L3).
Apesar de a unidade linguistica em andlise ter sido a letra, ela estava associada a palavra ou a
frase. No corpus que estdvamos explorando, todas as criancas, em alguma das duas etapas de
escolarizagdo, responderam a, pelo menos, um enunciado de completar as letras ou digrafos
faltantes nas palavras (com ou sem apoio de imagem) ou frases fornecidas (SEA.L3).
Somando, foram 21 enunciados que contemplaram essa habilidade linguistica. Mais adiante,
exporemos como tarefas projetadas para “completar” letras faltantes podiam exigir niveis

diferentes de reflexdo da crianca. Prestemos ateng¢ao:

Figura 41 — Inser¢@o das letras faltantes nas palavras em caderno do 1° ano de José

1°ANO
ERiS

: PRIVADA :

2018

3- Complete o nome dos animais usando vogais.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).



Figura 42 — Inserg:ao das letras faltantes nas palavras no caderno do 1° ano de Julia
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Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Figura 43 — Coépia e pintura de letras no caderno do 1° ano

1°ANO

© PRIVADA :

Igggl

2015

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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O primeiro exemplo (Figura 41) exigiu o preenchimento dos espagos em branco com a

vogal inicial da palavra. Esse tipo de enunciado era mais acessivel para as criangas, pois os sons

das vogais no inicio das palavras podiam ser percebidos com maior facilidade em comparagao

as consoantes (Soares, 2016; Albuquerque; Ferreira, 2020). Em contrapartida, o segundo

exemplo (Figura 42) introduziu ndo apenas vogais, mas também consoantes, em posi¢des

variadas como inicio, meio e fim das palavras. A mudanca das posi¢des das letras e o uso de

consoantes tornavam o enunciado mais complexo do ponto de vista do esfor¢o cognitivo,
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requerido para formar as palavras corretamente. Enquanto os fonemas vocélicos sdo acessiveis
as criangas mais cedo, porque as vogais sao naturalmente perceptiveis, os fonemas consonantais
exigem um nivel de abstragdo maior.

Distintamente desses dois exemplos, ainda precisamos comentar sobre a tarefa da
Figura 43, pertencente & mesma crianc¢a da Figura 42, Jalia, mas em periodos diferentes do ano
(inicio e meio). Nesses enunciados da Figura 43, Julia era dispensada da reflexao sobre as letras
realmente ausentes. Trata-se de copia de letras (SEA.LS) e nao de completar as letras ou
digrafos faltantes nas palavras (com ou sem apoio de imagem) ou frases fornecidas (SEA.L3),
apesar da estrutura do enunciado e da presenca do termo “complete”. Assim, esses enunciados,
expostos na Figura 43, funcionavam mais como tarefa de copia do que de completamento, sem,
com isso, estimular o raciocinio fonoldgico da crianga. Acreditamos no notavel papel do
conhecimento das letras na aprendizagem da escrita, mas reconhecemos, como esses dados nos
mostram, que seu ensino pode percorrer caminhos muito diferentes.

No reexame da Tabela 19, notamos que contar as letras das palavras dadas (SEA.L4)
também esteve reiteradas vezes nos cadernos escolares, sobretudo do 1° ano. Na contramao, os
cadernos de Julia, do “Pré II”, exibiram mais enunciados de contagem de letras de palavras do
que aqueles destinados ao 1° ano. Os registros denotam que todas as criangas responderam, no
decorrer do “Pré II” e do 1° ano, a pelo menos um enunciado de contagem de letras de palavras.
E relevante destacar que a simples contagem de letras, quando realizada de forma isolada e sem
comparagOes entre palavras, pode ndo permitir que as criancas percebam as variagdes no
numero de letras entre diferentes palavras, e pouco contribuir na compreensao do
funcionamento do sistema de escrita alfabético. Abordagens pedagogicas contrastantes também

puderam ser evidenciadas quanto ao trabalho com essa habilidade linguistica.



Figura 44 — Contagem das letras das palavras dadas no caderno do 1° ano de Jodo
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Figura 45 — Contagem das letras das palavras dadas no caderno do 1° ano de Julia
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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Figura 46 — Contagem das letras das palavras dadas no caderno do 1° ano de José
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Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Enunciados dessa natureza podiam servir para que as criangas compreendessem as
diferencas na quantidade de letras entre palavras. Nas trés ultimas figuras analisadas, a
contagem de letras era predominante nas tarefas, embora apresentasse variagdes entre os
exemplos. No caderno de Jodo (Figura 44), as palavras selecionadas pertenciam a um campo
semantico comum, relacionado ao futebol, e exibiam quantidades de letras distintas,
possibilitando a comparagdo entre elas. Na tarefa de Julia (Figura 45), as palavras iniciavam
com a letra “R”, que estava em foco na instru¢do da professora, e apresentavam uma variagao
menor no numero de letras (3 ou 4). Por fim, no exemplo retirado do caderno de José
(Figura 46), as palavras faziam parte do campo semantico das frutas, tinham imagens
associadas e mostravam maior variagdo na quantidade de letras em comparagdo ao exemplo de
Julia. No entanto, convém reiterarmos que tarefas que tendiam a se concentrar apenas na
contagem de letras — sem a comparagdo entre palavras ou sem uma analise fonologica —
ofereciam um beneficio limitado a aprendizagem do sistema de escrita. Nos dois primeiros
exemplos, ndo sabemos, inclusive, se as criangas sabiam que palavras estavam 14 escritas, pois
nao eram acompanhadas de imagens.

Analisando mais detidamente a Tabela 19, ainda sobre a frequéncia das habilidades no
nivel da letra, vimos que, dos 15 enunciados em torno da habilidade de /er letras e encontros
vocdalicos (SEA.L16), 9 deles estavam inseridos nos cadernos de Julia. Nos cadernos de José e
Jodo apareceram entre 1 ou, no maximo, 2 enunciados. Nesse passo, salientamos que, para as
criangas com hipoteses pré-silabicas ou sildbicas, podia ser dificil, ou mesmo “sem sentido”

(Brandao, 2021), ler letras isoladas ou encontros vocalicos (Al, Ul EU, OI ...), visto que, para
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os pequenos aprendizes, haveria uma associacdo entre legibilidade e quantidade de letras, pois
com menos de trés letras ndo se poderia ler (Ferreiro, Teberosky, 1985).

Ainda prosseguindo na analise das habilidades relacionadas a unidade /etra, destacamos
a habilidade que propunha a crianga relacionar e diferenciar o formato imprensa e cursiva,
maiuscula e minuscula (SEA.L19). Observamos um total de 17 enunciados envolvendo essa
habilidade e, embora ndo presente em todos os cadernos analisados, mostrou-se mais persistente
entre os registros do “Pré II”, sugerindo maior énfase no formato grafico das letras nesse nivel

de ensino. Para ilustrar:

Figura 47 — Comparagdo e distingdo entre formato imprenso e cursivo, maitiscula e mintiscula em enunciado do
caderno do “Pré I1” José

“PRE II”
B oa = e Nas palavras abaixo, circule as virias formas da letra j.
: 0 ¢
: PRIVADA >
: I I I ; Joaninha ¢
2017 g
T Jauta QueiJO
: Jarro Fipe
: CLASSEE ! Friolo
: PROJETO : Janela@#ot>
SEA.L19

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

A andlise da Figura 47 levantou-nos questdes acerca da habilidade de relacionar e
diferenciar o formato imprensa e cursiva, maiuscula e minuscula (SEA.L19). O enunciado,
exibido explorou a variedade tipografica da letra ‘j°, exigindo da crianga o reconhecimento
grafico das varias formas dessa letra. Esclarecemos que algumas fontes tipograficas, dada a
semelhanca visual entre as letras, podem levar a crianga a erro, como na palavra 7IJJOLO em
que José circulou ‘7’ em vez de ‘j’.

No processo inicial de aprendizagem da escrita, a crianga pode interpretar as letras como
objetos visuais simétricos, mas, esse conceito de simetria, tdo intuitivo ao observarmos objetos
cotidianos, nao se aplica as letras, como nos explica Soares (2016; 2020). Por exemplo: uma
tesoura, independentemente de como for posicionada, continua sendo identificada como

tesoura. No entanto, com as letras, a situagdo ¢ diferente. Um “b” mintisculo, quando
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e

rotacionado, pode transformar-se em um “d”, se virado para um lado, e em um “p”, se invertido.
Para a crianga, superar a tendéncia em atribuir a ldgica da simetria dos objetos as letras
representa um desafio significativo, uma vez que as letras, diferentemente dos objetos, nao
mantém sua identidade quando sua orientacdo ¢ alterada. Reconhecer as letras, assim como
discrimind-las, ¢ necessario para o dominio da escrita alfabética. Todavia, ndo podemos
transformar essa pratica em uma exigéncia desproporcional, para que a crianga reconhega e
escreva todos os tipos de letras existentes, especialmente nessa fase inicial de aprendizagem da
escrita alfabética.

Na esteira das habilidades, com foco na unidade linguistica letra — identificar as letras
(iniciais, mediais e/ou finais) das palavras ou dos nomes das figuras apresentadas, com base
na pauta sonora (SEA. L11) e identificar, em diversos suportes (jornal, livro, dicionario,
revista ou outros), palavras que contenham (no inicio, meio ou final) as letras, encontros
vocalicos e consonantais ou digrafos indicados (sem base na pauta sonora) (SEA.L14) —,
emergiram, cada uma delas, em 14 enunciados das tarefas. A maioria dos enunciados de
identificar as letras (iniciais, mediais e/ou finais) das palavras ou dos nomes das figuras
apresentadas, com base na pauta sonora (SEA. L11) estavam concentrados nos cadernos de
José.

Identificar, em diversos suportes (jornal, livro, dicionario, revista ou outros), palavras
que contenham (no inicio, meio ou final) as letras, encontros vocalicos e consonantais ou
digrafos indicados (sem base na pauta sonora) (SEA.L14) teve o mesmo quantitativo de
enunciados no “Pré II” e no 1° ano: 7 enunciados em cada ano de escolarizagao.

Um padrao similar ocorreu com as habilidades de escrever a letra (inicial, medial e/ou
final) da palavra ou do nome da figura apresentada, com base na pauta sonora (SEA.L9), e
identificar nomes ou figuras que iniciam ou contenham as letras ou digrafos fornecidos (com
base na pauta sonora) (SEA. L13), pois ambas tiveram o mesmo quantitativo de 9 enunciados
cada.

A guisa de conclusdo, evocamos as habilidades que tiveram uma ou, no maximo, trés
aparicoes nos enunciados das tarefas, as quais foram: completar as letras faltantes do alfabeto
(SEA. L2); distinguir a letra trabalhada de outras letras que compoem o alfabeto (SEA.L6);
distinguir letras e numeros (SEA.L7); distinguir vogais e consoantes (SEA.LS); inserir letras
nas palavras apresentadas para formar novas palavras (SEA.L15); observar as letras que
compoem o alfabeto (SEA.LT); substituir desenho, simbolo e numeros por letras para formar
encontros vocalicos (SEA.L20); pintar letras relacionadas ou ndo as palavras trabalhadas

(SEA.L18) e unir vogais para formar encontros vocalicos (SEA.L21).
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Apos esse breve enquadramento que nos permitiu ilustrar as habilidades com a unidade
linguistica letra, resumimos que foram encontrados 262 enunciados, voltados para habilidades
no nivel da letra no “Pré II”, comparados a 139 enunciados no 1° ano; evidenciando uma
frequéncia de aproximadamente 1,88 vezes maior na Educacdo Infantil. Sob esse cenario, a
énfase na copia nos parece ser um exemplo sintomatico de um ensino centrado na “grafia”, que
ainda aparece como alicerce das habilidades, no ambito da letra, nos primeiros anos de
escolarizagdo das criangas.

Outras habilidades linguisticas, que também atravessaram os enunciados das tarefas de

alfabetiza¢do, foram aquelas com foco no fonema. E o que veremos a seguir.

6.3.6 Habilidades linguistica do SEA no nivel do fonema

Como discutido no capitulo 2, a habilidade de identificar e de manipular os sons
individuais de uma palavra, conhecidos como fonemas, ¢ denominada de consciéncia fonémica.
Além disso, também abordamos, nesse capitulo 2, as relagdes entre a consciéncia fonémica e o
aprendizado inicial da escrita alfabética. O fonema, definido como a menor unidade sonora
distintiva da lingua, ndo ¢ identificavel nem pronunciavel de forma isolada (Soares, 2016). Na
pratica, isso significa que ele s6 ¢ percebido quando estd inserido em palavras, pois, sozinho,
ndo carrega sentido completo. Exemplificando: os fonemas /p/, /a/, /t/ e /o/ juntos formam a
palavra pato, mas, separadamente, os fonemas /p/ ou /t/ ndo tém sentido reconhecido por si so.
Assim, ¢ a combinagdo e a ordem dos fonemas que dao sentido a palavra pato. A troca de um
unico fonema, como substituir /p/ por /g/, resulta em gato, uma palavra com um sentido
completamente diferente.

A Tabela 20 apresentard as duas unicas habilidades fonémicas identificadas em
enunciados localizados do caderno de Bruna. E mister esclarecer que essas habilidades nio
exigiam, propriamente, um comportamento metalinguistico, ou seja, ndo implicavam a reflexdo
sobre a estrutura dos sons da lingua. Retomaremos essa discussdo em breve; por ora, vamos nos

concentrar na tabela.



Tabela 20 — Habilidades ligadas ao SEA no nivel do fonema
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U. FONEMA

CRIANGA/ ANO DE ESCOLARIZACAO

cODIGO HABILIDADE BRUNA JOAO MARLI PEDRO JULIA JOSE TOTAL
PRE 1° PRE 1° PRE 1° PRE i PRE 1° PRE i@
SEA.F1 Contar os fonemas das - 1 - - - - - - - - - - 1
palavras dadas
Identificar 0 som
correspondente ao
SEA.F2 animal  (onomatopeia) - - - - - - - - - - - 1 1
nos encontros vocalicos
fornecido
TOTAL - 1 - - - - - - - - - 1 2

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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Em uma rapida leitura da Tabela 20, ja notamos o quanto foram poucas as habilidades
no nivel do fonema direcionadas a alfabetizacdo — contar os fonemas das palavras dadas
(SEA.F1) e identificar o som correspondente ao animal (onomatopeia) nos encontros vocalicos
fornecido (SEA.F2) —, ambas em materiais do 1° ano do Ensino Fundamental. Esse dado, por
sua vez, vai de encontro aos defensores dos métodos fonicos de alfabetizacdo, para quem o
desenvolvimento da consciéncia fonémica constitui o ponto de partida da aprendizagem do
sistema de escrita alfabética.

A titulo de exemplo, vejamos o seguinte enunciado:

Figura 48 — Contagem de fonemas das palavras dadas em enunciado do 1° ano de Bruna

o

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Detectamos, na Figura 48, que a quantidade de letras e fonemas era idéntica, ou seja,
havia uma relagdo regular entre o numero de fonemas e o de letras de cada uma das palavras.
Julgamos importante destacar que, no exemplo em questdo, ndo era possivel afirmar que Bruna
ja conseguia dominar as correspondéncias grafofonémicas, isto ¢, as correspondéncias entre
letras (grafemas) e sons (fonemas), apenas em fun¢do das respostas dadas no enunciado. As
relagdes entre letras e sons nas palavras selecionadas mantinham uma rela¢do biunivoca,
diferentemente, por exemplo, da palavra tdxi, que apresenta 4 grafemas e 5 fonemas, uma vez
que o “x” tem o som /ks/, ndo sendo possivel dizer se a crianga estava operando no nivel do

u ' . su ’ ui vidénci s, ’
fonema ou das letras. Na realidade, supomos, com base em muitas evidéncias (Morais, 2019

que Bruna simplesmente focalizou as letras ao contar os fonemas que a constituem.
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Lembramos que as habilidades metafonologicas no nivel do fonema sdo altamente
abstratas e podem gerar dificuldades, em maior ou menor grau, mesmo para aquelas criangas
que ja dominam o sistema de escrita alfabética e foram alfabetizadas com o método fonico,
como evidenciou, por exemplo, o estudo de Aragio e Morais (2020).

Para conhecermos a habilidade de identificar o som correspondente ao animal

(onomatopeia) nos encontros vocdlicos fornecidos (SEA.F2), dirigir-nos-emos a Figura 49.

Figura 49 — Identificagdo do som correspondente ao animal (onomatopeia) em enunciado do 1° ano de José

1°ANO
ERE

: PRIVADA : ¢ Encontre o som que o cachorro faz e pinte.

2018

T

CLASSE

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Em relagdo a habilidade de identificar o som correspondente ao animal (onomatopeia)
nos encontros vocalicos fornecidos (SEA.F2), como ilustrado na Figura 49, ¢ necessario fazer
uma ressalva: embora o enunciado se referisse ao som produzido pelo animal, José
possivelmente recorreu @ memoria visual que possuia do encontro vocalico, ja que ele [AU]
havia sido repetidamente copiado em tarefas anteriores. Desse modo, o interesse recaia menos
na percepc¢do do grupo de fonemas (dois fonemas vocalicos) e mais sobre o reconhecimento
visual do encontro vocalico. Por isso, talvez, neste caso, fosse mais apropriado referirmo-nos a
consciéncia grafofonémica do que propriamente a consciéncia fonémica.

A que fatores podemos atribuir o baixo nimero de habilidades fonémicas, as quais
foram observadas unicamente em cadernos do Ensino Fundamental? Sobre isso, consideramos
cinco hipoteses relevantes:

e Primeira: ¢ possivel que as habilidades fonémicas tenham sido trabalhadas de forma
implicita, por meio de jogos, cangdes, conversas ou outras formas que ndo eram

passiveis de registro nos cadernos. Em interagdes orais, as tarefas fonémicas sdo dificeis
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de documentar, o que torna essas habilidades menos visiveis nos cadernos, embora
presentes nas praticas de sala de aula;

e Segunda: ¢ provavel que as professoras tenham priorizado outras habilidades associadas
a alfabetizacdo, especialmente nas etapas iniciais, destinando as habilidades fonémicas
um papel secundario ou, em alguns casos, dispensavel;

e Terceira: as habilidades fonémicas podem ter sido exploradas por meio de outros
suportes, como livros didaticos, que ndo foram incluidos nas andlises realizadas nesta
tese;

e (Quarta: identificamos nos cadernos certas habilidades fonémicas que estavam
vinculadas a ortografia, eixo que nao exploramos;

e (Quinta e ultima: ndo ha, na tradi¢ao escolar, pelo menos local, investimento no trabalho
com fonemas no processo de alfabetizagdo, salvo quando se recorre a métodos fonicos,
a exemplo do Programa Alfa e Beto, adotados em redes publicas de ensino da regido.
Mesmo nesses casos, estudos, como o de Silva (2014), mostraram que as professoras

tendiam a explorar letras em vez de fonemas, associando-as ao trabalho com silabas.

Essas sdo apenas algumas hipdteses possiveis, cujas respostas exatas permanecem

inconclusivas.

6.4 SINTESE DAS HABILIDADES LINGUISTICAS DE ALFABETIZACAO

Da mesma forma que fizemos com o letramento, na se¢do 6.2, também elaboramos uma
sintese dos dados obtidos sobre o eixo da Apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética,
oferecendo uma analise individual por crianga e comparando os resultados entre as duas etapas
de escolarizagdo, o “Pré II” e o 1° ano. Feita essa consideracao preliminar, podemos considerar,

primeiramente, a questao da quantidade. Vejamos a Figura 50.



Q
BRUNA
. J
u. "PREI" 1°ANO
Texto 0 0
Frase 3 12
Palavra 21 45
Silaba 1
Letra 17
Fonema 0 1

JOAO

U. “PREI"  1°ANO
Texto 0 0
Frase 3 6
16 12
20 1
23 10
0 0

Palavra
Silaba
Letra

Fonema

MARLI
u. “PREII" 1°ANO

Texto 0 5

Frase 4 20
Palavra 34 16
Silaba 10 10

Letra 5 15
Fonema 0 0 1

Figura 50 — Quantidade de habilidades por crianga e unidade linguistica durante o “Pré I1I” e o 1° ano

Q
PEDRO
. J
u. “PREII"  1°ANO
Texto 0 0
Frase 10 23
Palavra 43 45
Silaba 14 10
Letra 20 13
Fonema 0 0
o
JULIA

u. “PREII"” 1°ANO

Texto 0 0
Frase 0 1
Palavra 85 23
Silaba 41 12

Letra 129 15
Fonema 0 0

o

JOSE
u. “PREII"”  1°ANO

Texto 0 5

Frase 5 43
Palavra 21 42
Silaba 28 56

Letra 68 7
Fonema 0 1

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).
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Com essa figura, buscamos destacar como, em termos de quantidade, as habilidades
foram mobilizadas por unidade linguistica, nos cadernos das criangas, ao longo de dois anos
consecutivos de escolarizagao.

Tratando-se dos cadernos de Bruna, identificamos que a quantidade de habilidades
linguisticas foi superior no 1° ano. No entanto, ao analisarmos cada unidade linguistica
individualmente, constatamos que, no nivel da letra, o “Pré II” apresentou um numero total
mais elevado. De modo geral, a maior concentracao de habilidades linguisticas nos cadernos de
Bruna ocorreu no nivel da palavra. As diferencas observadas entre os dois anos de escolarizagao
ndo se relacionaram com a quantidade de cadernos analisados de cada etapa (Educacao Infantil
e Ensino Fundamental), pois, no caso de Bruna, foram examinados quatro materiais ao todo,
sendo dois referentes a cada ano.

Nos cadernos de Jodo, percebemos o oposto do que identificamos nos materiais de
Bruna: a maior quantidade de habilidades linguisticas mobilizadas por enunciado ocorreu no
“Pré II” e ndo no 1° ano. Qual seria a razdo para essa diminui¢do? A explicagdo podia residir
na quantidade de enunciados registrados por caderno, ja que poucas tarefas foram
documentadas, especialmente no 1° ano. Nos cadernos de Jodo, a unidade linguistica com maior
destaque no “Pré II” foi a letra; porém, ao avangar para o 1° ano, essa posi¢do de prestigio
passou a ser ocupada pela palavra, cuja frequéncia era muito proxima da exibida pelas unidades
silaba e letra.

No caso de Marli, o resultado do 1° ano foi aproximadamente 2,38 vezes superior ao do
“Pré 1I”. Esse aumento esteve, provavelmente, relacionado a quantidade de cadernos
escrutinados em cada etapa, uma vez que, no “Pré II”, foi investigado apenas um caderno,
enquanto no 1° ano foram dois. Ao nos dedicarmos a inspe¢do pormenorizada das unidades
linguisticas, destacamos que, em ambos os anos, a palavra foi a unidade mais recorrente no
ensino do SEA. No entanto, visualizamos alterag¢des significativas ao considerarmos as demais
unidades linguisticas; por exemplo, a silaba deixou de ser a segunda unidade mais frequente no
“Pré 117, passando essa posicao para a frase no ano seguinte.

Para Pedro, as diferencas entre as etapas nao foram significativas. Embora, assim como
Marli, tenhamos analisado dois cadernos do 1° ano € um do “Pré II”’, um aspecto importante
diferenciou Pedro de Marli: ambos os cadernos de Pedro, no 1° ano, ndo apresentaram variagao
no tipo (como cadernos de classe, casa etc.). Seus dois cadernos do 1° ano eram do tipo classe
e casa, mas eram complementares, pois um Unico caderno ndo foi suficiente para o ano letivo,

tornando necessario um segundo. O primeiro foi usado de fevereiro a agosto, € o segundo de
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agosto a dezembro. Quanto a unidade linguistica privilegiada, percebemos que a palavra
apareceu com maior frequéncia nas duas etapas escolares.

No tocante a Julia, a diminui¢ao das habilidades linguisticas no 1° ano, em comparagao
ao “Pré 117, foi bastante expressiva. E importante ressaltar, especialmente nos casos de Marli e
Julia, que as diferengas na quantidade de cadernos podem estar relacionadas ao uso de
diferentes quantidades de materiais, em cada ano escolar, ou, possivelmente, a perda de alguns
cadernos ao longo do tempo. Todavia, ndo dispomos de informacdes suficientes para confirmar
nenhuma dessas hipoteses. Com relagdo as unidades linguisticas de alfabetizagdo, letra e
palavra foram privilegiadas, respectivamente, no “Pré II” e no 1° ano.

Por fim, na Figura 50, evidenciamos que, nos cadernos de José, foi identificado um
aumento nas habilidades de todas as unidades linguisticas no 1° ano, apesar de a quantidade de
cadernos analisados ter sido a mesma no “Pré II” e no 1° ano. Esse aumento pareceu ter
correspondéncia com a maior quantidade de enunciados que identificamos nos seus cadernos
do 1° ano. Quanto as unidades linguisticas, predominou a letra em ambas as etapas.

Para efeito de cotejo, consideramos também ser util recorrer a interpretagao da
quantidade de habilidades linguisticas por unidade (texto, frase, palavra, silaba, letra e fonema)
e ano de escolarizagdo. Sob esse viés, contrastamos a quantidade de habilidades, distribuidas

por ano e, nessa logica, identificamos aquelas com maiores € menores nimeros.

Tabela 21 — Quantidade das habilidades linguisticas por unidade ¢ ano de escolariza¢do

HABILIDADE LINGUISTICA/UNIDADE LINGUISTICA
ANO i TOTAL
TEXTO | FRASE | PALAVRA | SILABA | LETRA | FONEMA
“PRE II” 0 25 220 114 262 0 621
1° ANO 10 105 243 105 139 2 604
TOTAL 10 130 463 219 401 2 1225

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Foi possivel avistar que, no “Pré II”, a soma das habilidades alcangou 621 registros,
enquanto no 1° ano foi de 604. Embora os totais tenham sido proximos, surgiram diferengas nas
habilidades especificas destacadas em cada etapa. A discrepancia mais significativa ocorreu no
nivel da frase, que apresentou 25 no “Pré II”’ e aumentou para 105 no 1° ano.

As unidades palavra e letra foram as que tiveram maiores incidéncias de habilidades
linguisticas em ambas as etapas de ensino, totalizando 462 e 401, respectivamente. Isso sugeriu
que, na aprendizagem do sistema de escrita alfabética, essas unidades receberam mais atengao,

pelo menos no que diz respeito as tarefas presentes nos cadernos examinados. Em contrapartida,



234

a unidade fonema apresentou a menor quantidade de habilidades, possivelmente como resultado
de a consciéncia fonologica ter sido direcionada a outras habilidades, nos niveis de silaba e
palavra. De modo geral, no “Pré 11, as habilidades linguisticas se concentraram nas letras €
nas palavras, enquanto, no 1° ano, houve uma expansao de habilidades no nivel da frase e a
introducdo de habilidades atreladas ao fonema e ao texto.

Se esses dados que apresentamos nos deram uma dimensdo da quantidade de

habilidades, o que dizermos da variedade? A Tabela 22 nos dé alguns indicios:

Tabela 22 — Variabilidade das habilidades linguisticas por crianca e unidade linguistica no “Pré 11

VARIACAO DAS HABILIDADES POR UNIDADE LINGUISTICA NO
CRIANCA “PRE 1I” TOTAL
TEXTO | FRASE | PALAVRA | SILABA | LETRA | FONEMA
BRUNA 0 2 3 1 5 0 11
JOAO 0 2 7 6 11 0 26
MARLI 0 3 8 5 4 0 20
PEDRO 0 2 8 4 11 0 25
JULIA 0 0 6 9 11 0 26
JOSE 0 2 6 8 12 0 28
TOTAL 0 11 38 33 54 0 139

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

No “Pré II”, conforme mencionamos, a variagdo dos tipos de habilidades foi maior no
nivel da letra, seguido pelos niveis de palavra, silaba e frase. Somente no caderno de Marli, a
variagao de habilidades foi superior no nivel da palavra, em vez da letra. Bruna foi a crianca
que apresentou a menor variacdo geral, correspondendo também a menor quantidade de
habilidades no “Pré II”. Por outro lado, Jos¢ teve a maior variagao de habilidades, embora Julia
tenha registrado a maior quantidade delas, mas ¢ preciso relembrar que Julia possuia dois
cadernos no “Pré II”, enquanto José tinha apenas um.

Esses dados da Tabela 22, relacionados ao “Pré II”’, podem ser comparados com os da

Tabela 23, voltados ao 1° ano do Ensino Fundamental.
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Tabela 23 — Variabilidade das habilidades linguisticas por crianca e unidade linguistica no 1° ano

VARIACAO DAS HABILIDADES POR UNIDADE LINGUISTICA NO
CRIANCA 1° ANO TOTAL
TEXTO | FRASE | PALAVRA | SILABA LETRA | FONEMA
BRUNA 0 1 6 4 5 1 17
JOAO 0 3 7 7 7 0 24
MARLI 1 4 12 5 10 0 32
PEDRO 0 3 9 4 7 0 23
JULIA 0 1 7 4 7 0 19
JOSE 1 3 10 5 12 1 32
TOTAL 2 15 51 29 48 2 147

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

O 1° ano gozou de maior variedade de habilidades que o “Pré 1I”. A maior variagdo
deixou de ser a letra, como atestado no “Pré II”, e passou a ser a palavra. Observamos, ainda, a
inser¢do de outras unidades linguisticas como fonema e texto. Houve aumento de tipos de
habilidades fraseoldgicas no 1° ano e diminuig¢ao de habilidades silabicas.

No que correspondeu a variagdo das habilidades linguisticas, apenas por ano de
escolarizagdo, constatamos que ndo houve diferengas significativas entre elas, o que pode estar
atrelado ao fato de termos analisado um caderno a mais do 1° ano em comparagdo ao “Pré I1”.

Apos esses esclarecimentos, hd um comentario importante a fazer. Quanto ao ensino do
sistema de escrita alfabética, no “Pré II”, foram identificadas 9 habilidades linguisticas de
alfabetizacdo exclusivas ao “Pré II”, 11 ao 1° ano e 38 habilidades comuns as duas etapas
investigadas (ver Apéndice I). Reiteramos que as condi¢des dos cadernos das criancas ndo eram
as mesmas, incluindo diferencas no niimero de folhas, na quantidade de tarefas registradas e no
total de enunciados. Essas diferenciacdes podem ter influenciado os resultados, uma vez que a
estrutura e o conteudo dos cadernos ndo eram uniformes.

Diante dessa sintese geral, poderiamos dizer que “quanto mais e maior a variabilidade
das habilidades, melhor? A nossa resposta €: ndo necessariamente. A qualidade das habilidades
oferecidas as criancas — leiam-se os niveis de reflexao que elas conduzem — sdo tdo importantes
quanto a variedade € a quantidade.

Na construgdo das tarefas escolares de alfabetizacdo e de letramento, esses trés pilares,
quantidade, qualidade e variedade, nio podem ser ignorados. E necessario operar com todas
essas variaveis.

Na elaboracao deste capitulo, também percebemos que o ensino dos eixos alfabetizacao
e letramento se desdobrou por varios anos, mas que, lembramos, ndo se encerrou ao final do
1°ano do Ensino Fundamental. Os resultados destas anélises apontam, por fim, para duas

observagoes adicionais que merecem nossa atengao:



236

1) As diferengas em torno da quantidade e da variedade de habilidades linguisticas,
entre os eixos Leitura e Compreensdao Textual, Produgdo de Textos € Apropriagdo
do Sistema de Escrita Alfabética, ficaram nitidas, remetendo-nos novamente ao
capitulo 5. O que nos questionamos foi: se alfabetizar letrando ndo pareceu ainda
ser uma finalidade de todas as escolas e para todas as criangas, qual o preco a ser
pago com isso? A permanéncia do fracasso escolar seria um deles? E evidente que
os nossos dados se referiram apenas aos vestigios deixados nos cadernos, mas nao
pudemos desconsidera-los como um importante indicador.

2) Para reduzir as tensdes que acompanham a transicdo das crian¢as da Educagdo
Infantil ao Ensino Fundamental, pareceu-nos ser imprescindivel refletir sobre as
habilidades linguisticas que precisam permear ambos os niveis de ensino, de modo
a respeitar as especificidades de cada etapa e, ao mesmo tempo, promover a
continuidade e a articulacdo entre elas. Essa escolha ¢ mais complexa do que pode

parecer a primeira vista.

Diante disso, o/a leitor/a interlocutor/a desta tese podera legitimamente se perguntar
sobre como tirar proveito dos dados apresentados neste capitulo. Esperamos que possamos té-
lo/a levado a pensar, a partir dos resultados apresentados, sobre, dentre as habilidades
linguisticas discutidas, quais sdo aquelas que devemos, como professoras, de fato, assegurar as
criancas ao final de cada ano letivo. Se isso ainda parecer insuficiente ou invidvel, podemos
tomar outra rota e, a0 menos, considerar quais habilidades linguisticas podemos reformular,
1nibir ou acrescentar. A ordem é secundaria; essencial € a escolha de um caminho, ou melhor,
de caminhos. Quem sabe, ao compreendermos os principios que orientam essas habilidades
linguisticas, possamos reunir mais elementos para fazer tais escolhas e calibrar suas dosagens.
Quais principios estdo em acdo por tras das tarefas que oferecemos as criangas? Essa ¢ uma

outra historia, a qual ficard para ser apresentada no proéximo capitulo.
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7 RECOMPONDO O CORPUS: TERCEIRA PARAGEM

Nos capitulos 5 e 6, demonstramos os diferentes eixos de ensino da lingua escrita,
e as unidades e habilidades linguisticas referentes a cada um deles, materializadas
nomeadamente na forma de tarefas escolares, em cadernos de criancas, do “Pré II” e do
1° ano; mas nao conseguimos acompanhar, longitudinalmente, os indicios das praticas de
ensino de uma mesma professora, nas duas etapas de escolarizacdo. Seguindo com a
recomposicio, o capitulo 7 forneceu elementos de resposta as trés seguintes questdes de
investigacdo: o que fazia uma professora que pretendia contemplar a alfabetizacio e o
letramento em dois anos consecutivos e em etapas diferentes de ensino? Qual logica
emergia na organizacio das tarefas? Que principios fundamentavam suas propostas? As

habilidades linguisticas contidas nos quatro cadernos de Maria, que estavam sob tutela
da professora Helena, respondiam a um conjunto de pruncipios orientfadores
vinculados a reproducio grafica; a reproducio sonora; ao reconhecimento visual; a

reflexdo de estruturas sonoras da lingua e de sua representacao grafica; a composicio e a

producio.

7.1 O CASO DA PROFESSORA HELENA: “O QUE” SE FAZIA E “COMO” SE FAZIA
PARA CONTEMPLAR A ALFABETIZACAO E O LETRAMENTO DO “PRE II” AO
1° ANO?

No ambito desta tese de doutorado, que concentrou sua atenc¢do nas praticas de ensino
da alfabetizacdo e do letramento, este capitulo dedicou-se a analise de quatro cadernos
pertencentes a crianga que identificamos como Maria®. Quanto a este exame, fundamentado
nas premissas estabelecidas no Capitulo 3, que compde a metodologia, destacamos que dois
desses cadernos foram utilizados durante o “Pré¢ 11, enquanto os restantes corresponderam ao
1° ano do Ensino Fundamental. Ressaltamos que a mesma professora, a quem atribuimos o
pseudonimo de Helena, esteve a frente das turmas nos dois anos investigados.

Para a terceira paragem, consideramos que a analise das habilidades linguisticas que

Maria precisava realizar, para responder os enunciados propostos pela professora Helena, abria-

8 Para visualizar as imagens desses cadernos, acesse o link a seguir ou consulte o Apéndice I
https://bit.ly/3YOOagM.
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nos a questdo de conhecer as razdes das tarefas e nos informava indiretamente sobre as formas
pelas quais a docente via o ensino e a aprendizagem nos eixos da alfabetizagdo e do letramento.
Essa era, sem duvida alguma, uma “porta de acesso” as praticas de ensino (Goigoux, 2001) e
de aspectos ligados aos seus funcionamentos. Decidimos perceber, nos meandros das tarefas
escolares de alfabetizagdo e de letramento, registradas nos cadernos da crianga Maria, ao longo
do tempo, os principios orientadores das habilidades linguisticas neles contidas.

A institui¢do educacional da qual Maria e Helena faziam parte ofertava, durante o
periodo de 2018 e 2019, a Educagdo Infantil (contemplando creche e “pré-escola”) e os anos
iniciais do Ensino Fundamental (do 1° ao 5° ano). Além disso, atendia a modalidades
especificas, como a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e a Educagdo Especial. Durante o ano
de 2018, a escola contava com um contingente de 143 estudantes, cifra que apresentou uma
ligeira redugdo para 139 no ano subsequente. Uma andlise mais especifica revelou que, segundo
os registros do censo escolar de 2018, tanto o “Pré II” quanto o 1° ano ostentavam matriculas
de apenas 14 criangas, cada. Contrastando com este cenario, em 2019, observamos uma redugao
para 10 criangas no “Pré II” e para 6 no 1° ano. Esses dados nos davam indicativos de que se
tratava de uma escola de pequeno porte®.

Outro aspecto a ser considerado, ainda com relagao aos dados do Censo Escolar de 2019
(BRASIL, 2020a), refere-se a habilitagdo profissional das docentes. Do conjunto de 8
professoras que atuavam na escola, em 2019, 5 delas nao tinham formacao superior e as demais
eram graduadas em licenciatura em areas especificas ou possuiam bacharelado com
complementacdo pedagogica. Maria e Helena estavam inseridas em uma escola publica, da area
rural do agreste pernambucano, e haviam utilizado os cadernos escolares, aqui examinados, nos
anos de 2018 e 2019. Estamos nos referindo a cadernos de capa dura, medindo 15x20 cm, com
encadernacao em espiral metélico e ostentando ilustragdes nas capas de personagens infantis
femininas. Essas informacdes acerca do ambiente educacional, do perfil profissional das
docentes e da materialidade dos cadernos favoreceram a percepgao dos espacos de atuacdo e de
sua efetivac@o nas praticas de ensino e aprendizagem.

Do conjunto de cadernos analisados, dois deles eram do tipo classe, enquanto os outros
dois eram direcionados para uso em casa. Ressaltamos que, embora os cadernos do 1° ano e o
do “Pré II” de casa, aparentemente, abrangessem o ano letivo completo, o caderno referente ao
“Pré II” de classe limitava-se de fevereiro a setembro, conforme datacao das tarefas. Quanto as

tarefas, elas tinham sido coladas ou escritas a mao pela professora, salvo duas que haviam sido

% De posse do nome da escola contido nos cadernos, foi realizada uma consulta a base de dados censitaria para
obter informagdes adicionais sobre a institui¢do escolar e o seu funcionamento.
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copiadas pela aluna em seu caderno de classe do 1° ano, e eram sempre acompanhadas do visto
da professora, feito em carimbo ou escrito com caneta.

Como ilustra a Figura 51, a docente costumava inserir os termos “para casa” ou “para
classe” em posicdo subsequente ao cabegalho, nos momentos prévios aos enunciados,
demarcando, assim, diretrizes especificas para o destino das tarefas. Por meio de marcagoes,
que incluiam tragos ou outros elementos, ela delimitava as areas em que a crianca deveria
registrar suas respostas. Esta estratégia tinha por objetivo auxiliar a crianca na conformidade
com as linhas presentes nos cadernos, que eram frequentemente ultrapassadas, possivelmente
porque o uso do caderno representava uma dificuldade para Maria, especialmente no ultimo

ano da Educagao Infantil.

Figura 51 — Utilizagdo do caderno de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).
Legenda: T (tipo de caderno).

Na Figura 51%, torna-se evidente que a copia nio se restringia a reprodugdo das palavras
no papel, como requerido no enunciado; ela implicava, adicionalmente, que a crianca
dominasse a manipulagdo adequada do lapis e possuisse conhecimentos sobre as letras cursivas
e a disposi¢do delas (tracando-as uma a uma, da esquerda para a direita, seguindo as linhas),
entre outros aspectos. No exemplo da Figura 51, a imitagdao nao dizia respeito somente a grafia
das palavras apresentadas, mas abrangia o proprio ato de copiar e o uso do caderno. Dizendo

de outra maneira, e empregando as palavras de Costa e Santos (2008), existiam conhecimentos

1" Nas figuras com possibilidade de identificagdo, optamos por omitir o nome da escola, da professora e parte do
nome da crianga.
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necessarios a escolarizacdo que estavam diretamente vinculados ao suporte [caderno], de tal
modo que era possivel que algumas tarefas analisadas contemplassem habilidades ndo indicadas
de forma explicita nos enunciados. A identificacao precisa destas habilidades, contudo, exigiria
um exame direto das praticas em questao, o que ndo foi o caso. Em consequéncia, restringimos
nossas analises aos elementos explicitamente delineados nos enunciados das tarefas.

Embora tenhamos optado por focar no ensino, era inegavel que as tarefas escolares
estavam a servigo da aprendizagem, tornando os conteudos assimilaveis e funcionando como
indicadores, por vezes controversos, dos progressos de Maria. Dizemos “controverso” por, no
minimo, trés principais razdes: primeiramente, o acerto nas respostas ndo garantia
necessariamente que o aprendizado efetivo tivesse ocorrido; em segundo lugar, observamos
sinais de que algumas respostas nos cadernos de casa pareciam ter sido produzidas por alguém
ja alfabetizado; terceiro e ultimo, os resultados de certas tarefas nem sempre correspondiam aos
objetivos visados nos enunciados. Em outras palavras, em algumas poucas ocasides, vimos que

Maria realizava acdes distintas daquelas originalmente solicitadas na tarefa. Vejamos:

Figura 52 — Redefinindo os enunciados da tarefa no final do 1° ano em caderno de Maria

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Este exemplo da Figura 52 ilustra a discrepancia entre a tarefa prescrita, que era o
reconhecimento de palavras, e a tarefa efetivamente realizada, que se transformou em cépia de
palavras, ja que as imagens com os nomes a serem ‘“‘copiados” estavam previamente inseridos
na tarefa. Importa acentuar que isso podia indicar um erro no enunciado ou uma modificacao

realizada pela professora, possivelmente de maneira verbal, sem a correspondente atualizagao



242

no proprio enunciado. Acrescentamos que nesse tipo de enunciado era comum fornecer as
criancas algum encarte com as palavras para que recortassem e colassem nos locais apropriados,
recorrendo a percepcdo visual. Assim, foi possivel deduzirmos que modificagdes e
reinterpretagdes dos enunciados das tarefas propostas podiam ser realizadas durante a aula.

Ainda sobre esse ponto, consideramos outro exemplo:
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

No enunciado referente a Figura 53, esperava-se que Maria, com o auxilio de sua
professora, identificasse e registrasse quantos colegas de classe tinham nomes iniciados pelas
letras designadas. No entanto, semelhante ao que ocorreu na Figura 52, o resultado ndo
correspondeu ao previsto no enunciado, convertendo-se em copia do alfabeto com imprensa
maiuscula. Essas modificagcdes, como as que acabamos de discutir, eram, a nosso ver,
decorrentes de tarefas que ndo haviam sido elaboradas pela professora, mas, sim, obtidas da
internet ou por outros meios € que, possivelmente, podiam ndo se adequar plenamente as
condicdes reais de execucdo pela crianga ou aos objetivos da professora.

Consideramos, em todo caso, que definir ou mesmo redefinir o que estaria contido nas
tarefas ndo (€) era algo simples, especialmente porque essas “tarefas redefinidas”, como aponta
Goigoux (2007), representam os objetivos que as professoras se propdem a alcancar,
considerando as circunstancias reais da sala de aula e as necessidades das criangas.

Tornar os processos de alfabetizagdo e de letramento ensinaveis implicava, por sua vez,

na selecdo, adequagdo e producao de uma diversidade de tarefas, enunciados, habilidades e
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procedimentos a serem postos em agao. Na proxima sec¢do, portanto, examinaremos as tarefas
direcionadas a alfabetizacao e ao letramento do “Pré II”” ao 1° ano sob uma 6tica bifocal: de um
lado, habilidades linguisticas que se repetiram frequentemente e, de outro, aquelas que
apresentavam variagdes notaveis, pois eram exclusivas de uma ou outra etapa de escolarizagao.
Nas se¢des que seguem, teremos uma visao mais detalhada dessas tarefas e de seus mecanismos
habituais de utilizagdo para, posteriormente, concentrarmo-nos nos principios latentes que

sustentavam as habilidades nelas contidas.

72 O TRABALHO DIARIO DE ENSINAR: ENTRE REPETICAO E VARIACAO

Os cadernos escolares de Maria eram utilizados de forma mais ou menos regulares:
apresentavam tarefas didaticas — majoritariamente datadas, organizadas numa sucessao
temporal —, cujos enunciados pressupunham a mobilizacdo de uma ou mais habilidades
linguisticas para sua resolugdo, as quais eram passiveis de avalia¢do ou valida¢ao pela docente.
Esses enunciados, assim como as habilidades linguisticas, que visavam a aprendizagem da
leitura e da escrita, podiam ser identificados em cadernos dos dois anos de escolarizagao, como
também podiam ser exclusivos dos cadernos do “Pré II”” ou do 1° ano. Combinavam, portanto,
duas logicas de funcionamento, uma ciclica e outra sazonal.

Nesta sec¢do, incialmente tratamos das habilidades linguisticas que seguiam uma
perspectiva ciclica, isto €, que se repetiram nos cadernos de casa e de classe, no decorrer dos
dois anos letivos, anteriormente citados, ainda que algumas delas tenham apresentado diferentes
niveis de complexidade e aprofundamento. Os dados foram categorizados em trés periodos
distintos: inicio (janeiro a abril), meio (maio a agosto) e fim (setembro a dezembro) do ano
escolar, cada um compreendendo um intervalo de quatro meses. De nossa parte, identificamos
as habilidades e os principios que foram suscitados nos enunciados das tarefas e o seu
escalonamento no transcorrer do biénio.

Era certo que os cadernos permitiam a distribuicao organizada de tarefas (fossem elas
individuais ou com ajuda) ao longo do tempo e, simultaneamente, ofereciam a oportunidade de
revisitar o trabalho realizado. Contudo, algumas ressalvas precisam ser feitas: devido ao inicio
das aulas ter sido em fevereiro, ndo houve registro de tarefas no més de janeiro, bem como
durante o recesso escolar em julho. Além disso, no ultimo més de aula, dezembro, as anotagdes
nos cadernos foram feitas até por volta do dia 18. Por isso, € preciso ter em conta que periodos
especificos do calendario (inicio das aulas, datas comemorativas, recesso escolar etc.)

impactavam diretamente na distribui¢do das tarefas.
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Dos 23 tipos de habilidades linguisticas® que apresentavam uma logica ciclica, quase
todos voltavam-se a aprendizagem do sistema de escrita alfabética, exceto a habilidade de
localizar informagoes explicitas em (pseudo)textos, que se relacionava mais diretamente ao
letramento. Desses tipos, apenas quatro deles se mantiveram presentes no inicio, no meio € ao
final do ano das duas etapas de escolarizagdo. copiar letras ou grupos de letras, copiar
palavras, completar letras ou grupos de letras faltantes no alfabeto e escrever palavras. No
“Pré II”, habilidades como copiar letras ou grupos de letras, copiar silabas,; copiar palavras;
cobrir letras, juntar letras para formar silabas; escrever palavras e completar letras faltantes
do alfabeto foram sistematicamente abordadas nos trés periodos distintos (inicio, meio e fim)
do ano letivo.

Avancando para o 1° ano, as habilidades linguisticas verificadas nas tarefas escolares
nos diferentes periodos do ano incluiram copiar letras ou grupo de letras, copiar palavras;
identificar letras ou conjunto de letras (encontros vocalicos ou digrafos) sem base na pauta
sonora; completar letras ou grupo de letras faltantes do alfabeto; completar letras ou grupo
de letras faltantes das palavras, completar silabas faltantes nas palavras e escrever palavras.
Outras habilidades, apesar de constarem nos cadernos escolares de ambas as etapas, fixaram-se
em, no maximo, dois periodos especificos do ano (inicio, meio ou final).

Um conjunto de cinco principios orientavam as habilidades linguisticas detectadas, que
se repetiram nos dois anos de escolarizacdo. Esses principios foram: reproducgdo grdfica,
reconhecimento visual, reprodu¢do sonora, reflexdo de estruturas sonoras da lingua e sua
representagdo grafica e produgdo.

Ao ater-nos as habilidades linguisticas que foram exclusivas de uma das etapas de
escolarizagdo investigadas, esses mesmos principios foram mantidos, mas um novo foi
introduzido — a composi¢ao — no “Pré II”. Ao procedermos a categorizagao das habilidades em
principios, estavamos cientes de que habilidades orientadas a reprodugdo sonora poderiam, por
exemplo, incorporar elementos de reconhecimento visual, tal como certas habilidades
destinadas a explorar as unidades sonoras da lingua e suas correspondéncias grdficas
poderiam, concomitantemente, colocar em jogo a produ¢do escrita. Dessa forma, para
categorizarmos as habilidades de acordo com principios, optamos por identificar os seus
aspectos dominantes, ou melhor, o niicleo fundamental de cada uma delas.

A luz desse debate, percebemos que, durante o “Pré II”, houve uma énfase em cobrir

silabas e em sua jungdo para formar palavras. Essas habilidades se mantiveram constantes ao

2" Nao nos aprofundaremos em cada uma delas neste momento, pois cada habilidade sera retomada e analisada
nas discussdes que seguem.
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longo dos trés periodos, do tltimo ano, da Educac¢ao Infantil. No 1° ano, um padrao similar foi
identificado com relagdo a identificacdo de palavras sem base na pauta sonora e a leitura de
palavras. Destacamos que no “Pré II” o foco estava nas letras, silabas e palavras. Os
pseudotextos, embora presentes, ndo eram equivalentes a textos reais devido a sua natureza
artificialmente construida. No 1° ano, apesar da maior frequéncia, os textos foram trabalhados
exclusivamente no ambito da copia ou da localizagdo de informagdes explicitas. Operamos com
a compreensdo de que recorrer a pseudotextos, em tarefas didaticas, nao equivalia a promover
o letramento.

Apo6s o “Pré 117, 8 habilidades linguisticas deixaram de compor as tarefas escolares
reservadas a Maria. Foram elas: cobrir silabas; cobrir palavras; pintar letras; identificar
silabas fornecidas sem base na pauta sonora; relacionar diferentes formatos e tipos de letras;
ordenar letras para formar palavras; ler grupo de letras ¢ ler (pseudo)textos. Por outro lado,
no 1° ano, 9 habilidades passaram a ser introduzidas, incluindo: copiar pseudotextos; juntar
silabas para formar palavras; identificar palavras sem base na pauta sonora; identificar
palavras que rimam, escrever palavras que iniciam com as letras dadas, ler palavras; ler
frases; identificar silabas que formam os nomes das figuras dadas e escrever as letras
adjacentes (anterior e posterior) na sequéncia alfabética.

Notamos, durante as andlises, que 18 tipos de habilidades eram exclusivos dos cadernos
do “Pré II” ou do 1° ano. Apesar da distribuicdo numérica aparentemente equilibrada entre as
habilidades linguisticas ciclicas e sazonais, ressaltamos uma disparidade notavel: o nimero de
enunciados que abordavam habilidades repetidas (logica ciclica), nos dois anos investigados,
foi significativamente maior em comparacdo com aqueles enunciados que apresentaram
varia¢do nas habilidades mobilizadas (l6gica sazonal). Damos apenas uma ideia global da
distribuicdo quantitativa das habilidades, ja que aqui privilegiamos uma abordagem mais
qualitativa.

Para encerrar esta se¢do, faremos algumas observagdes adicionais. Nos cadernos de casa
e de classe, a Apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética continuou sendo o eixo
predominante das tarefas. Havia poucos enunciados envolvendo o eixo Leitura e Compreensao
Textual, bem como auséncia do trabalho com Producao de Textos, em ambos os cadernos. Isso
levantou questdes pertinentes sobre as escolhas pedagogicas € o uso do material didatico: até
que ponto essa predomindncia, escassez ou mesmo auséncia devia-se a restricdo do material
examinado, ou a caracteristica do suporte utilizado? Seria, para a professora, o texto uma
unidade linguistica mais adequada quando as criangas ja copiassem e lessem letras, silabas e

palavras? Voltaremos a esses questionamentos nas proximas segoes.
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Embora essa tendéncia tenha sido observada tanto no “Pré II” quanto no 1° ano,
mapeamos algumas diferencas importantes entre essas duas etapas: I) os cadernos do “Pré I1”
apresentaram um numero superior de enunciados em comparac¢ao com os do 1° ano do Ensino
Fundamental, a depender do tipo de caderno utilizado (casa ou classe); II) os cadernos do 1° ano
abordaram maior variedade de habilidades em comparagdo com o “Pré II”’; III) no “Pré 11, os
enunciados eram mais focados na reprodugdo grdfica, enquanto observamos um
aprofundamento nas habilidades de reprodugdo sonora, bem como de reflexdo sobre estruturas
sonoras e suas representagoes graficas, no 1° ano.

Encerramos esta secdo tendo estabelecido o contexto geral dos principios e das
habilidades constantes nos cadernos de Maria. Na sequéncia, “daremos um zoom” nos
principios e exploraremos cada habilidade linguistica em detalhes, ilustrando-a com exemplos
concretos e procedimentos utilizados pela professora Helena.

Compreendemos que, para uma adequada interpretacdo dos dados, era necessario
conceber o tempo tanto como medida de duragdo quanto como estrutura organizadora dos
conteudos. Isso nos levou a especificar nas figuras o ano e o periodo em que os enunciados

foram formulados.

7.2.1 A reprodugdo grdfica no centro das praticas docentes

Nos dois anos de escolarizacao investigados, verificamos que as tarefas relacionadas a
copia eram mais frequentes nos cadernos de casa. Podemos, sem diivida, ressaltar que a copia
era a espinha dorsal das tarefas presentes nesses cadernos escolares. O que explicaria a
permanéncia do uso da copia? Por que a copia era supervalorizada pela professora Helena,
especialmente no “Pré I11”? Vamos tentar responder a uma questdao de cada vez, se € que isso €
possivel, por meio das andlises do conjunto de cadernos de Maria.

As tarefas de alfabetizacdo no “Pré II” eram prioritariamente dedicadas a copia. Apesar
de ter apresentado uma consideravel redu¢do no 1° ano, a cdpia ndo deixou de estar presente
nos cadernos. Tarefas dessa natureza, voltadas aos aspectos grafomotores da escrita, abarcavam
varias unidades linguisticas (letra, silaba, palavra, frase e texto), mas com diferengas
quantitativamente significativas entre elas. As habilidades ligadas a copia de letras ou conjunto
de letras, silabas e palavras ocuparam a maior parte das tarefas.

Entendemos que as demais unidades (frase e texto) eram menos frequentes, ndo por
serem consideradas menos nobres, mas possivelmente por serem concebidas, pela professora,

como mais complexas e dificeis, do ponto de vista da aprendizagem. Ja do ponto de vista do
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ensino, levantamos a hipdtese de que partir das unidades linguisticas menores para as maiores
servia de referéncia para a progressdo das tarefas de leitura e de escrita, especialmente
considerando a prevaléncia dessa perspectiva no quadro das praticas de alfabetizacao
consideradas hoje tradicionais.

No 1° ano, enunciados que solicitavam a copia de letras ou conjunto de letras e silabas
eram escassos, mas, no ambito da palavra, se mantinham elevados. Sobre isso, faremos algumas
distin¢Oes detalhadas mais adiante.

Quanto ao exame das copias de letras ou grupo de letras, identificamos quatro variagdes:
copia de vogais, copia de consoantes, copia do alfabeto e copia de encontros vocalicos. As
tarefas que envolviam a copia de vogais nos cadernos do “Pré II” de Maria diminuiram
gradativamente, ao longo do ano, e foram sendo substituidas pelas copias de consoantes, das

familias silabicas, do alfabeto e de encontros vocalicos.

Figura 54 — Cépia de vogais em caderno de classe do “Pré II” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Isso demonstrava um procedimento de trabalho e uma ordem de organizagao das tarefas:
primeiro, ensinavam-se as vogais e, so depois, as consoantes, seguidas das suas respectivas
combinagdes, isto &, consoantes com vogais (por exemplo: DA; DE; DI; DO; DU; DAO). Uma
vez ensinados esses agrupamentos (consoante + vogal), o proximo passo destinava-se ao
alfabeto inteiro e aos encontros vocélicos que, para a professora, constituiam-se com pequenas

palavras (tais como: EI; OI; UL..).
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Figura 55 — Copia de encontros vocalicos em caderno de casa do “Pré I1I” de Maria

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Convém destacar que, nos cadernos de Maria, o uso concomitante da letra impressa
maiuscula (bastdo), da letra cursiva e da impressa mintscula (script), sendo esta ultima com
menor frequéncia, manifestava-se nas tarefas de alfabetizacdo e de letramento. Nas respostas
aos enunciados, Maria recorria tanto a imprensa maiuscula quanto a cursiva. Conforme
discutido no capitulo anterior, os estudos de Silveira (2019; 2022) identificaram a presenca
simultanea dessas formas de letra em 19 cadernos, dos 379 cadernos analisados, de criancas do
1° ano, de escolas do Rio Grande do Sul. As analises realizadas sobre os cadernos de Maria
corroboram, nesse aspecto, as conclusdes estabelecidas por Silveira (2019; 2022).

Desde o inicio do “Pré¢ I1” e do 1° ano, uma pratica estabelecida nos cadernos de Maria
era a reproducdao do nome da crianga, a partir de modelo fornecido pela professora, no final de
cada tarefa didria. A copia parecia constituir-se, para a professora, como a primeira via de
acesso a escrita. Vimos que, no final do Pré “II”’, Maria conseguia reproduzir as formas graficas
requeridas nas tarefas (letras, silabas, palavras e frases), inclusive com maior destreza do que
demonstrava no inicio do ano, mas sem, aparentemente, ter compreendido seus valores
significativos. Ferreiro e Teberosky (1985), estudando as escritas infantis, chegaram a
conclusdo de que criangas que eram copistas experientes podiam desenhar as letras sem terem
atingido hipoteses mais avangadas de escrita. Melhor dizendo, podiam apresentar um bom
dominio grafico sem que isso se traduzisse em representacao/conceptualizagdo do processo de

escrita.
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No 1° ano, a copia de letras se restringia ao alfabeto. O exemplo a seguir sera

particularmente ilustrativo:

Figura 56 — Copia de alfabeto em caderno de classe do 1° ano de Maria

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Apos propor enunciados de copia das letras (vogais e consoantes) e do nome da crianga
[a qual, conforme assinalado, j& se fazia presente nas tarefas iniciais do “Pré II”’], o ensino no
“Pré 1I” dirigia-se a copia das silabas.

Em um esfor¢o de memorizagao, a crianca aprendia a grafia das letras juntamente com
a mecanica do seu nome ¢ das silabas. No contexto do “Pré II”’, Helena priorizava o ensino das
silabas simples, cuja composi¢do se iniciava com uma consoante seguida de uma vogal
(estrutura CV). Em contrapartida, silabas complexas, predominantemente constituidas por
digrafos ou encontros consonantais, apresentando a estrutura consoante + vogal + consoante
(CVC) ou consoante + consoante + vogal (CCV), foram mais revistas nas tarefas do 1° ano e
ndo se destinavam a copia.

Ainda no que se refere a copia no nivel da palavra, ela se destinava, particularmente, ao
nome da crianga, como também a outras palavras que podiam ou ndo ter relacdo com a letra ou
familia silabica que havia sido previamente estudada. Tarefas de copiar palavras que nao
estavam diretamente relacionadas as letras ou silabas antecipadamente ensinadas comegaram a
ser inseridas nos cadernos apenas no decurso do 1° ano do Ensino Fundamental.

Desde o inicio do “Pré II”, a solicitagdo de que a crianga copiasse seu proprio nome,

exclusivamente em letra cursiva, era uma pratica consagrada. Ela era principalmente requerida
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no desfecho da tarefa, como parte integrante do tltimo enunciado a ser respondido pela crianca.
No processo de aprendizado, a crianga adquiria inicialmente a habilidade de copiar o nome pelo
qual era chamada e reconhecida, pela docente e pelas outras criangas da turma, enquanto os
demais nomes eram progressivamente incorporados ao longo das tarefas. Nessa direcdo, a
aprendizagem ocorria de maneira sequencial, comecando com o prenome e, posteriormente,
avancando para a inclusdo do nome completo. Os tragos, meticulosamente delineados nas linhas
do caderno, indicavam a quantidade de vezes que a copia deveria ser realizada, variando de

uma, duas, trés ou até quatro repeti¢des.

Figura 57 — Coépia de nome proprio em caderno de casa do “Pré II” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Destacamos o papel fundamental do nome proprio no processo de alfabetizacao, o qual,
no entanto, nao se alinha a esses enunciados de copia, que fazem parte de um ritual escolar ja
consolidado. Chegamos, dessa maneira, a considerar que, ainda que tal enunciado fosse de
eficacia limitada, ele poderia, de algum modo, contribuir para a estabilizagdo do nome proprio,
mesmo que registrado em letra cursiva.

Na redacao das tarefas, a professora deixava evidente que a cOpia representava um
processo de treinamento, uma etapa inicial e necessaria a aprendizagem da escrita. Assim,
sugeria a professora: “Vamos treinar seu lindo nome” ou ainda “Vamos praticar seu nome”,
para darmos apenas dois exemplos. O caderno de casa tinha uma fung¢do: “treinar o que viu na
aula”. Nao por acaso, muitas das tarefas constantes nos cadernos de casa e classe eram

semelhantes, quando ndo idénticas, mesmo se tratando de anos diferentes. No exemplo a seguir,
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observamos a mesma tarefa de copia de frases e de palavras com letra cursiva, no “Pré II” e no
1° ano, apesar da dificuldade de tragar esse tipo de letra e do esvaziamento de significado da

proposta para ambas as turmas.

Figura 58 — Enunciados idénticos de copia de palavras e frases em caderno do “Pré II” e do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

A quantidade de enunciados, destinados a copia de frases, permaneceu invaridvel ao
longo do periodo que abrangeu o “Pré II” e o 1° do Ensino Fundamental. As frases
frequentemente incorporavam letras, silabas e palavras que haviam sido previamente
manipuladas por meio de praticas de copia. Identificamos poucos enunciados dessa natureza.
Alguns deles, inclusive, eram idénticos em cadernos do “Pré II” e do 1° ano. Elencamos trés
possiveis razdes para a repeticao de tarefas, sem quaisquer alteragdes, nos cadernos do “Pré II”
e dol° ano: revisdo de tarefa trabalhada no ano anterior; otimizagao do tempo na preparacao
das tarefas e dificuldades com a heterogeneidade presente na configuracdo de uma turma
multisseriada. Isso equivale a dizer que, para gerir uma sala de aula multisseriada, a professora
precisava ministrar contetidos de distintas areas e multiplos graus de complexidade a um grupo
de criancas de anos escolares diferentes, sob condi¢des de ensino simultaneo.

A copia de texto tornou-se parte do conteudo explorado apenas no caderno de classe do
1° ano do Ensino Fundamental. Ainda assim, majoritariamente, limitava-se a textos cartilhados,

isto ¢, textos forjados exclusivamente para alfabetizar as criangas.
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Figura 59 — Copia de texto em caderno de classe do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

A docente implementava uma série de estratégias graficas, tais como: tracos, quadros,
linhas e marcagoes especificas (como X ou ponto), para auxiliar a discente no processo de copia.
Os tracos, por exemplo, podiam ser simples, duplos ou triplos, sendo estrategicamente
posicionados para regular aspectos cruciais da escrita, como a localizacdo, o comprimento e a
altura das letras. Como ja dissemos, para Helena, a copia parecia constituir o estagio anterior a
escrita pela crianca.

Nesse contexto, voltamos as duas perguntas feitas inicialmente: O que explicaria a
permanéncia do uso da copia? Por que a copia era supervalorizada pela professora,
especialmente no “Pré I1”? Acreditamos que, para a professora, a adog@o da copia para o ensino
da escrita podia ser considerada mais adequada por no minimo trés razdes:

1) Tinha foco no ensino do tracado e na automatizagao do gesto de escrever;

2) Oferecia um modelo de referéncia, para a crianga, menos suscetivel ao erro;

3) Permitia que as criangas, desde o “Pré 11, pudessem realizar suas tarefas de maneira
relativamente auténoma, dentro e fora da sala de aula. Assim, na sala, enquanto elas
trabalhavam silenciosamente sem supervisao, a professora podia atuar com um grupo especifico
e reduzido de estudantes para orientacdo de outras habilidades de leitura e escrita. Ja fora da
escola, evitava, ou pelo menos diminuia, a necessidade de que a crianca dependesse da ajuda
familiar.

Conforme observado por Chartier (2023), uma anélise estritamente didatica das praticas

educacionais ignora os desafios associados a gestao de grupos grandes. Ao lado disso, a autora
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também nos lembra que, apesar das criticas tedricas, o tradicional continua, muitas vezes, tendo
valor de uso para as professoras, razao pela qual, como constataram Goigoux ¢ Cébe (2009,
p. 6, tradu¢ao nossa), ao analisarem as praticas de ensino de consciéncia fonologica na
Educacgao Infantil francesa, “ndo basta informar os professores para transformar as suas
praticas”.

Além da copia, as tarefas elaboradas por Helena continham varios enunciados para
cobrir letras, silabas e palavras. Essas diferentes unidades linguisticas eram apresentadas de
forma tracejada ou pontilhada. Expressdes imperativas, como “cubra e copie”, eram
proeminentes no contexto da “pré-escola”, onde a habilidade de cobrir frequentemente precedia
a habilidade de copiar.

No 1° ano, a pratica de cobrir restringia-se as letras do alfabeto, ao passo que no “Pré II”
incluia letras, silabas e palavras. Mas o que diferenciava os enunciados de cobrir € copiar?
Podemos dizer que a pratica de cobrir, caracterizada pela sobreposi¢do direta de um modelo
visual, exigia principalmente que a crianga seguisse os pontilhados ou tracejados predefinidos.
Nesse cenario, ela se beneficiava de um apoio mais direto. Por outro lado, na tarefa de copiar,
a crianca era instada a reproduzir o modelo em um espago adjacente ou abaixo do mesmo,
elevando a complexidade da acdo. Sem embargo, em ambos os casos — quer no tocante ao ato
de cobrir, quer no de copiar — o foco continuava sendo na reprodugdo grdfica.

Isso levou-nos a concordarmos com Ferreiro (2011) acerca de que habilidades como
essas desempenhariam papéis muito limitados e ndo contribuiriam para ajudar as criancas a

entenderem o que a escrita representa € como cria essas representagoes.
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Figura 60 — Cobertura de silabas em caderno de casa do “Pré II” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Na Figura 60, observamos as marcacdes delineadas pela professora Helena, utilizando
uma caneta com tinta azul para facilitar o acompanhamento das silabas por parte de Maria, que
utilizava um lapis para esse fim. Tal pratica, embora ndo estivesse alinhada com orientagdes
tedricas do campo da alfabetizacdo, e com diretrizes dos documentos normativos, vigentes em
2018, sugeria uma abordagem pedagogica possivelmente influenciada por vivéncias pessoais,
escolares ou profissionais da professora.

A analise dos cadernos também revelou que, desde o ano de 2018, periodo no qual Maria
estava no “Pré II”, substituir figuras ou ntimeros por letras ou silabas, para formar encontros
vocalicos ou palavras, ja integrava o repertorio de habilidades exploradas por Helena. Nos
enunciados voltados a essa habilidade, nimeros ou figuras estavam organizados dentro de
formas geométricas, como quadrados ou circulos, cada um representando uma letra ou silaba
especifica. Ao combinar esses nimeros ou figuras, conforme as instrugdes fornecidas logo
abaixo, a crian¢a formaria o encontro vocalico ou a palavra desejada. Notamos que o
vocabulario escolhido abrangia uma variedade de campos semanticos, porém evidenciava certa
predilecdo por iniciar as palavras ou incorporar nelas letras e silabas que ja haviam sido objeto
de estudo em tarefas anteriores. Com Helena, em 2019, enunciados dessa natureza se tornaram
mais frequentes, incluindo, além das palavras, encontros vocalicos, seguindo a logica de

“Juntou, formou!”.
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

As palavras formadas resultavam das instrugdes fornecidas na propria tarefa. Ao
reconverter as figuras ou numeros em silabas, a crianga resolveria o enigma. A capacidade de
cumprir com sucesso essa tarefa de associacdo nao implicava, automaticamente, na aquisicao
de uma compreensao acerca do funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética. Nessa mesma
dire¢do, Morais (2012) argumentou que tarefas que reduziam a escrita a um simples “codigo”,
como as apresentadas na Figura 61, poderiam ser executadas por individuos sem qualquer
conhecimento do idioma, bastando seguir instru¢des especificas®.

A nogao de “Juntou, formou!” ndo era exclusiva da habilidade de substituir figuras ou
nimeros por letras ou silabas para formar encontros vocélicos ou palavras. Ela também estava
adjacente a outras habilidades linguisticas. Por exemplo, nos cadernos de “Pré II”’ e do 1° ano,
eram frequentes enunciados de juntar letras para formar encontros vocalicos e juntar letras

(consoante e vogal) para formar silabas. Testemunhamos também enunciados cujo ato a ser

93 As reflexdes trazidas pelo experimento mental de John Searle, proposto no artigo “Minds, Brains And
Programs” (1980) e conhecido como “O Quarto Chinés”, sobre o processamento de informacdes e a
inteligéncia artificial (IA) se aplicariam perfeitamente aqui. Nesse experimento, uma pessoa que ndo falava
chinés encontrava-se num quarto isolado, equipado com um manual em sua lingua materna. Essa pessoa recebia
mensagens em chinés e, utilizando o manual, selecionava e enviava respostas apropriadas em chinés sem
compreender o conteudo das mensagens. Para os observadores externos, parecia que o individuo dentro do
quarto entendia chinés, uma vez que ele conseguia fornecer respostas corretas. No entanto, a pessoa apenas
seguia as instru¢des mecanicas do manual e, de fato, ndo compreendia o chinés. Assim, Searle (1980) elucidou
que, mesmo que uma maquina (ou pessoa, conforme o experimento) pudesse manipular simbolos de maneira
a simular compreensao, isso ndo significava que realmente entendesse o significado desses simbolos. Em outras
palavras, a habilidade de gerar a resposta correta a partir de sinais linguisticos ndo correspondia a verdadeira
compreensdo desses sinais.
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realizado pela crianca era o de juncdo de silabas para formar palavras, uma habilidade restrita
aos cadernos do 1° ano.

Nos enunciados que se valiam dessas habilidades, as letras ou silabas eram apresentadas
isoladamente, mas conectadas por setas, sinais de adi¢do ou linhas, orientando a crianga a
combina-las nos cadernos para formar os encontros vocalicos ou palavras esperadas. Nos
enunciados de cdpia, ao contrario dos que envolviam a juncao, as unidades linguisticas a serem
transcritas pela aluna eram apresentadas sem segmentagdo. Apesar dessa diferenca, as
habilidades para juntar podiam ser concebidas como uma variagdo da copia dados os principios

que os engendravam: a reprodu¢do. Vejamos alguns dos exemplos encontrados:

Figura 62 — Juncdo de letras para formar encontros vocalicos em caderno de classe do “Pré 11’ de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).
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Figura 63 — Jungido de letras para formar encontros vocalicos em caderno de classe do 1° ano de Maria

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Figura 64 — Juncdo de silabas para formar palavras em caderno de casa do 1° ano de Maria
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Figura 65 — Juncao de letras (consoante e vogal) para formar silabas em caderno de casa do 1° ano de Maria
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No decorrer do 1° ano, alguns enunciados que envolviam juncao de letras (consoante e
vogal) para formar silabas, ou juncdo de silabas para formar palavras, também promoviam o
desenvolvimento de outras habilidades linguisticas. Por exemplo, conforme ilustrado na Figura
65, além de juntar silabas ou letras, os enunciados incluiam habilidades como a leitura de
palavras e a identificagdo de imagens cujos nomes comecavam com a silaba indicada,
integrando, dessa forma, o reconhecimento visual e a reflexao de estruturas sonoras da lingua
com suas correspondentes graficas.

A andlise da Figura 65 sugeria também que, inicialmente, o enunciado poderia ser
interpretado como uma questdo focada na consciéncia fonoldgica, que envolvia a identificacdo
dos sons iniciais (no nivel da silaba) das imagens apresentadas. Contudo, a inclusdo de
elementos escritos, ao lado das imagens, alterou parte da natureza da tarefa. Essa inserc¢ao das
palavras, ao lado de algumas figuras, fez com que a tarefa estivesse apoiada nas palavras
escritas, especificamente as suas silabas iniciais, sem necessariamente envolver os aspectos

fonologicos™.

Nesse contexto, Maria podia alternar sua abordagem: quando contava com o apoio
visual da escrita, buscava palavras que compartilhavam as mesmas silabas da familia silabica

em foco; sem esse suporte visual, sua aten¢do se voltava para as silabas orais iniciais. Essa

% Nem sempre existe correspondéncia direta entre o som inicial de palavras que, a primeira vista, parecem
compartilhar uma mesma base fonoldgica. Por exemplo, a silaba inicial de gelo difere daquela presente em

geladeira. De forma analoga, garfo nao apresenta o mesmo som inicial que galinha ou gato, variagao que pode
depender dos diferentes dialetos.
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tarefa, assim, pertencia ao dominio da reprodugdo gradfica, do reconhecimento visual e da
consciéncia fonologica. As duas ultimas dimensoes serdo exploradas nas se¢des subsequentes.

Mesmo tendo apresentado diversas tarefas impressas, os enunciados, baseados no
principio da reprodugdo grdfica, eram predominantemente manuscritos pela professora. A
variedade de habilidades linguisticas dessa natureza apresentava ligeira diferenca: sendo 11 no
“Pré II” e 10 no 1° ano. Algumas habilidades eram exclusivas de uma determinada etapa, como
cobrir silabas ou copiar textos, por exemplo. Mas, do ponto de vista quantitativo, os enunciados
relacionados a habilidades de reproducao se manifestaram com maior frequéncia no “Pré 11,
sendo praticamente o dobro do que foi constatado no 1° ano.

Observamos que, nas tarefas escolares, enunciados de copiar e de escrever eram
frequentemente interpretados como sindénimos. Essa observacao nos levou a uma diferenciagao
crucial: enquanto copiar estaria relacionada a reprodugdo fiel de um modelo preexistente,
escrever envolvia um processo autoral e dindmico de construgdo de significados por meio da
escrita.

Essa amalgama, porém, tinha uma explicacao histérica: até meados da década de 1980,
as prescrigdes para o ensino da escrita preconizavam a reproducao, especialmente por meio do
uso da copia. Ainda que, no ambito dos discursos oficiais, as relagdes com o ensino ¢ a
aprendizagem da leitura e da escrita tenham mudado consideravelmente, desde aquela época,
nas praticas, como evidenciamos em algumas tarefas, acompanhamos a permanéncia dessa
tradicdo. O que temos a dizer, finalmente, ¢ que as formas tradicionais de ensino nao
desapareceram absolutamente. Se as praticas de ensino t€ém mudado, isso nao acontece
necessariamente em linha reta, como as teorias e reformas educacionais insistem em propagar,

mas, ao que tudo indica, realizando sucessivos movimentos nao lineares e heterogéneos.

7.2.2 Deixar-se ver: o reconhecimento visual como alvo

Os cadernos carregavam vestigios de muitos dias escolares. Neles, averiguamos um
conjunto de habilidades, cujo principio fundamentava-se na ideia de que, para dominar a leitura
e a escrita, a crianga precisava ser capaz de reconhecer e diferenciar visualmente determinadas
unidades linguisticas, concentrando-se, essencialmente, na forma, ao invés de no significado.

Considerando o principio em questdo, observamos habilidades de reconhecimento
visual, voltadas a identifica¢do de unidades linguisticas, sem base na pauta sonora, como letras
ou conjunto de letras (encontros vocalico e digrafo), silabas e palavras; a diferencia¢do entre

elementos como vogais e consoantes; a distin¢ao entre letras e niimeros; o estabelecimento de
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relagdo entre letras em forma imprensa e cursiva, maidsculas e minusculas, além da localizagao
de informagdes explicitas em (pseudo)textos e da contagem de letras em palavras.

Em enunciados que envolviam a habilidade de identificar letras ou conjunto de letras
(encontros vocalicos ou digrafos), percebemos que Maria era encorajada a selecionar, dentre
opcdes disponiveis, as respostas adequadas ao que era solicitado nas tarefas. Mencionamos,
também, que a identificagdo acontecia sem apoio sonoro, porque nao era necessario que a
crianga estabelecesse uma relagao direta e sistematica entre os simbolos utilizados e os sons da
linguagem oral. No “Pré II”, os enunciados de identificagdo focavam, primordialmente, no
reconhecimento visual das letras fornecidas, tanto em palavras quanto em sequéncias aleatorias

de letras, distribuidas em quadrados ou retdngulos. Veremos um exemplo adiante.

Figura 66 — Identificagdo de letras em caderno do “Pré II”” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

No enunciado ilustrado pela Figura 66, a instrugao era para que a crianga pintasse a letra
inicial dos nomes das figuras, que, no conjunto, correspondiam as cinco vogais do alfabeto
latino. Se os desenhos serviam de pistas visuais, os nomes dos desenhos ja concediam as
respostas a crianga, indicando a letra inicial que deveria ser colorida. No 1° ano, as habilidades
de identificacdo sem apoio na pauta sonora dirigiam-se, sobretudo, aos encontros vocalicos e
as palavras que comecavam com letras ou silabas dadas. A¢des como circular, pintar, ligar e

colar faziam parte dessas tarefas, que, em sua maioria, tinham sido impressas e anexadas as

folhas dos cadernos.
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Figura 67 — Identifica¢@o de encontros vocalicos em caderno de casa do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Nesse exemplo, o texto (no caso, uma parlenda) era a base para a identificacdo de letras
ou conjunto de letras. Na Figura 67, assim como em outros que exploraremos, como o da
Figura 68, o texto encontrava-se equacionado ao ensino da alfabetizagao. A luz dessa assertiva,
argumentaria Soares (2016), bem como outros/as autores/as, que o texto servia apenas como
um pretexto para a localiza¢do de conjuntos de grafemas. Indo além, isso também demonstrava,
por outra via, que a professora parecia privilegiar o reconhecimento de aspectos como esse

como algo prévio e alheio as praticas de leitura, de compreensao e de producao de textos.

Figura 68 — Identificag@o de palavras iniciadas pela letra dada em caderno de casa do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).
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Em nossa amostra, a habilidade de identificar palavras que iniciavam com a letra ou
silaba indicada, sem depender da correspondéncia sonora, como representado na Figura 68,
surgiu somente em cadernos escolares do 1° ano e foi também nesse periodo de escolarizagao
que a palavra passou a ser considerada como uma unidade linguistica de maior referéncia nas
tarefas. Vimos, igualmente, que, embora a adogao de textos tivesse sido mais comum no 1° ano
do Ensino Fundamental, em comparagdo com o ultimo ano da Educagdo Infantil, havia
restri¢des consideraveis em termos de quantidade, qualidade e variedade. O que incidia, por
exemplo, no trabalho com a compreensao de textos.

A proposito, examinamos alguns enunciados direcionados a compreensdo textual, os
quais demandavam, de forma exclusiva, que Maria localizasse informagdes que estavam
explicitamente expressas em (pseudo)textos. Esses “pseudotextos” eram formados por
sequéncias de frases sem coesdo, coeréncia e unidade tematica, como o/a leitor/a podera ver,

na Figura 69.

Figura 69 — Identificagdo de informagéo explicita em (pseudo)texto do caderno de classe do “Pré II” de Maria
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Durante o “Pré 11, os enunciados de identificacdo de informagdes explicitas, muitas
vezes, apresentavam-se na forma de perguntas ou instru¢des para que a crianga marcasse um
“X” em uma das alternativas fornecidas, que, em grande medida, regulava e, mais que isso,
restringia as possibilidades de respostas. No 1° ano, porém, esperava-se que Maria nao apenas
identificasse as informacgdes explicitas, como também fosse capaz de transcrevé-las nos locais

indicados. Nesse sentido, o reconhecimento visual mantinha relagdes estreitas com a
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reproducdo grdfica. Diriamos, entdo, que as habilidades de reprodu¢do das formas gréaficas,

mesmo que de maneira secundaria, eram colocadas novamente a prova nesses enunciados.
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Notamos, nos dois exemplos anteriormente expostos, o uso de texto cartilhado ou

pseudotexto, caracterizado por auséncia de autenticidade e elaborados exclusivamente para o

processo de alfabetizagdo das criangas. Para responder os enunciados corretamente, Maria

precisava localizar as informagdes solicitadas no pseudotexto fornecido, as quais podiam ser

facilmente deduzidas do mesmo, e reproduzi-las no local indicado. Essa evidéncia corroborava

com os resultados da pesquisa de Vieira e Peres (2012). Em uma andlise de 8 cadernos

escolares, usados por criancas em etapa de alfabetizagdo, entre 1940 ¢ 2010, e disponiveis no

acervo do HISALES, Vieira e Peres (2012) concluiram que, apesar das criticas no campo dos

estudos de alfabetizacdo sobre os pseudotextos, especialmente a partir de 1980, eles ainda

persistiam e eram recorrentes nas praticas de ensino da leitura e da escrita materializadas nos

cadernos. Quanto a professora Helena, somente no 1° ano, ela passou a inserir tarefas com textos

que circulam socialmente, ainda que de maneira bastante limitada.
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Figura 71 — Identificagdo de informagao explicita em texto do caderno de casa do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Apesar da importdncia dessa habilidade para uma leitora iniciante como Maria,
reconhecemos que a énfase exclusiva na localiza¢ao de informagdes explicitas podia perder de
vista o ensino de outras habilidades de compreensao leitora, que demandariam ndo apenas a
identificacdo de dados superficiais, mas também a capacidade da crianga de compreender os
sentidos e significados subjacentes ao texto, cujas respostas requeriam a intervencao e/ou sua
opinido. Acrescemos a isso que a mera exposicao a textos ou a sua utilizagdo em tarefas nao
assegurariam efetivamente o trabalho com o letramento.

Resta lembrar, ainda nessa seara, que, mesmo em eixos estreitamente ligados ao
letramento — tais como leitura e compreensdo textual —, a alfabetizacdo era preconizada nas
tarefas. Nao obstante a volumosa produgcdo académica, especialmente das ultimas quatro
décadas, advogando pela inseparabilidade entre a alfabetizacdo e o letramento, e destacando as
limitagdes de restringir a aprendizagem inicial da lingua escrita a sua dimensao linguistica, as
praticas da professora Helena, materializadas nos cadernos de Maria, demonstravam seguir
outra légica: o dominio da faceta linguistica era uma prerrogativa para a interagdo, a
compreensdo ¢ a producao de textos auténticos. A produgdo textual, vale ressaltar, esteve
ausente nos quatro cadernos de Maria que foram analisados.

A despeito da alfabetizacdo e, mais especificamente, do principio do reconhecimento
visual, também mapeamos uma habilidade linguistica que se concentrava na pintura de letras.
No caderno de casa do “Pré II”, a primeira tarefa documentada havia sido feita manualmente

pela docente e tinha como foco a letra “b” mintscula cursiva. Em contraste, a ultima tarefa



265

desse mesmo caderno revisitava a consoante “B”, porém na sua forma maiuscula e impressa. O
comando “Pinte a letra oculta na imagem da borboleta” era uma das orientacdes dadas nessa
derradeira tarefa, que, para além disso, incluia um enunciado de identificagdo da letra

encontrada.

Figura 72 — Pintura e identificagdo de letra em caderno do “Pré 11" de casa de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Ao retomarmos as tarefas relacionadas a letra “B” as quais fizemos mencao, dois
aspectos adicionais chamaram nossa atencdo: o modo como a ludicidade era qualificada nas
tarefas e o investimento em diferentes tipos de letras. Especificamente sobre o aspecto ludico,
percebemos que ele estava supostamente ligado, sobretudo, as acdes exigidas pelas tarefas,
como pintar e recortar, somente para exemplificar; e a adogdo de figuras associadas ao universo
infantil. Para abordar adequadamente a representacao da ludicidade nas tarefas escolares — e
aqui abrimos um paréntese — um estudo mais apurado se faria necessario. As consideragdes
analiticas que apresentamos sdo, portanto, de natureza mais geral.

O segundo aspecto era o de que, nessa tarefa, exibida na Figura 72, apesar de apresentar
algumas rasuras, envolvia ndo somente a pintura; mas, também, a identificacdo da letra no
formato imprensa maitiscula ou bastdo. Acreditamos que a letra bastdo ou imprensa maiuscula
era particularmente util, por facilitar a visualizacdo e a identificacdo pelas criangas, além de
auxilia-las a diferenciar as letras existentes no interior de uma palavra, entender a ordem fixa

necessdria para formar a mesma palavra ou, até mesmo, conhecer o conjunto de letras
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disponiveis para escrever determinadas palavras (Morais, 2012; Soares, 2020; Brandao;
Albuquerque, 2021).
No tocante a habilidade de relacionar diferentes formatos e tipos de letras, averiguamos

somente um enunciado que estava presente no ultimo ano da Educag¢ao Infantil. Vejamos:

Figura 73 — Comparac;ao entre dlferentes formatos e tipos de letras em caderno de casa do “Pré II” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Reconhecer letras em diferentes fontes e tamanhos era uma habilidade que podia
possibilitar que Maria aprendesse que, apesar das variagdes visuais, as letras mantinham sua
identidade sonora e funcional nas palavras; e percebesse os aspectos conceituais do sistema de
escrita alfabética. Isso significava dizer que um “c” escrito @ mao (letra cursiva); um “c”, em
itdlico; e um “C”, em imprensa maiuscula (letra bastdo), eram todos reconhecidos como
representacdes da mesma unidade sonora. Em fase inicial de alfabetizacdo, essa era uma
dificuldade com a qual muitas criangas podiam se deparar, ja que algumas letras, como “c” e
“0”, por exemplo, possuiriam tracados bastante semelhantes. Quando dizemos isso, estamos
considerando que, embora o dominio dos aspectos graficos das letras nao fosse um determinante
exclusivo, ele podia ser um aliado na compreensao do principio alfabético.

No que remetia aos diferentes simbolos graficos, como letras e numeros, Ferreiro e
Teberosky (1985) apontaram que, a medida que avancassem no entendimento da escrita, as
criancas passariam a compreender as distintas fungdes que essas notacdes desempenhavam.
Esse entendimento se aprofundaria conforme elas fossem expostas a experiéncias de leitura e

de escrita. Nos enunciados, diferenciar letras de nimeros foi uma habilidade que comecou a ser

desenvolvida no meio do ano do “Pré II” e prolongou-se até o inicio do ano letivo subsequente.
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Essa habilidade estava alinhada com as expectativas estabelecidas pela BNCC (2017), para o
1° ano; mas ndo foi possivel afirmarmos que tenha sido introduzida exclusivamente em
decorréncia desse documento. Basicamente, aceitamos como verdadeiro que essa habilidade ja
estava presente antes da implementacdo da BNCC e encontrava-se amplamente difundida nos
livros didaticos de alfabetizagdo desde, pelo menos, a década de 1990, possivelmente

influenciada pelos estudos da psicogénese da escrita.

Figura 74 — Distingdo entre letras e nimeros, vogais e consoantes em caderno de casa do “Pré II” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Considerando ainda a Figura 74, averiguamos a exploracdo de outra habilidade: a
diferenciagdo entre vogais e consoantes. Esta habilidade, evidenciada na figura mencionada, e
em outros registros nos cadernos de Maria, enfocava a categorizacao das letras — os grafemas —
o que implicava classificar as unidades da lingua em categorias distintas, como vogais e
consoantes. A propdsito, registramos que a diferenciacdo entre vogais e consoantes ocorreu em
momentos distintos: no inicio e final do “Pré II”’ e no meio e final do 1° ano. Observamos que
enunciados destinados a essas duas habilidades de diferenciacdo exigiam, principalmente, a
contagem, a colagem e a pintura para serem resolvidos.

Para finalizar a exposi¢do das habilidades de reconhecimento visual, abordemos a
habilidade de contar as letras das palavras, que, apesar de ter sido mais explorada nos cadernos
de casa, também foi identificada nos cadernos de classe. Essa pratica de contar as letras das
palavras passou a compor as tarefas do “Pré 11, a partir do meio do ano, e envolveu a associacao
das palavras fornecidas com a quantidade correspondente de letras, bem como o registro de

numero de letras de determinadas palavras.
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Figura 75 — Contagem de letras em caderno de casa do “Pré II” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

No 1° ano, os enunciados de contagem de letras de palavras integraram habilidades
adicionais, como copiar palavras, decompondo-as em suas letras individuais, conforme a
quantidade de letras especificada na tarefa, além da coépia da letra inicial de cada uma das

palavras fornecidas, conforme observaremos na Figura 76.

Figura 76 — Contagem de letras em caderno de casa do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Essa teria sido uma forma de Maria analisar a quantidade e as diferengas entre o numero

de letras de cada uma das palavras, que foram apresentadas sem apoio de imagens.
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Acrescentamos, a titulo de esclarecimento ao/a leitor/a, inicialmente, que o poema mencionado
no enunciado da Figura 76 ndo foi encontrado no caderno. A professora pode nao ter utilizado
0 poema ou ter optado por explora-lo apenas oralmente durante as aulas. Existe também a
possibilidade de que o poema tenha sido fisicamente removido/desprendido do caderno.
Embora as razdes especificas permanecam desconhecidas, ndo poderiamos deixar de considera-
las.

Para encerrar, reiteramos que as habilidades linguisticas desta secdo tinham como foco
o reconhecimento visual ¢ estavam concentradas nas representacdes graficas da linguagem.
Segundo as tarefas prosseguidas pela professora Helena, para aprender a ler e escrever, Maria
primeiro deveria reconhecer e dominar as formas e os simbolos da escrita, para, posteriormente,
ir compreendendo e atribuindo significado a esses mesmos simbolos escritos. Entao, o dominio
das relagdes entre significante e significado (a compreensao associada a esses significantes)
ocorria dos aspectos graficos aos aspectos construtivos; da notagdo a compreensdo, do
aprendizado da leitura e da escrita as praticas de ler e de escrever.

Feitos esses apontamentos e considerando o que os enunciados das tarefas nos

permitiam “ver”, trataremos, na proxima se¢ao, mais especificamente, sobre o ensino da leitura.

7.2.3 Um retrato da leitura em trés abordagens: a reproducdo visual em evidéncia

Com base nas analises das praticas de ensino da leitura, materializadas nos cadernos
escolares, estruturamos os dados desta se¢ao em trés abordagens: 1) Leitura como apoio as
habilidades de reproducdo grafica; 2°) Leitura para fixagdo de habilidades de reprodugdo
grafica; e 3°) Leitura para identificacdo de palavras. O termo abordagens foi empregado para
fins de classificagdo, organizacao e descricdo dos enunciados destinados a leitura.

Se ha algo que j4 podemos antecipar, a partir das andlises desenvolvidas, ¢ que
observamos que o aprendizado da leitura se iniciava com os “pequenos pedacinhos”, melhor
dizendo, com as unidades linguisticas sem significagdo, como grupos de letras e silabas que, ao
serem combinadas, comporiam unidades significativas, como as palavras. Para a professora
Helena, a leitura de unidades menores dava vazao a leitura de palavras, frases e (pseudo)textos.
Embora essa perspectiva parecesse admissivel a primeira vista, podiamos nos questionar: o que
presumidamente era mais simples para leitores/as competentes, como a docente, seria mais

simples para a crianga que ainda ndo sabia ler convencionalmente?
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7.2.3.1  Leitura como apoio as habilidades de reprodu¢do grdfica

Nas tarefas registradas nos cadernos do “Pré II”, a leitura envolvia trés unidades
linguisticas: encontros vocalicos, silabas e (pseudo)textos. No final do ano, dessa etapa de
escolarizagdo, a professora Helena tinha escolhido certos encontros vocalicos para serem lidos,
os mesmos que depois eram dados para copia. Notamos que havia uma repeticdo desses
encontros vocalicos nas tarefas: Al, AU, EI, EU, OI e Ul. A esse respeito, reportemo-nos a

Figura 77.

Figura 77 — Leitura de encontros vocalicos em caderno de casa do “Pré II” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Nesse fragmento, conferimos que a leitura dos encontros vocalicos a ser realizada pela
crianca, com ajuda de um adulto, era estabelecida como uma condi¢ao preliminar a copia. Isso
evidenciava que a sequéncia das instrugdes nos enunciados determinava a ordem de execugao
das tarefas pela crianga.

Temos uma posicao contraria as tarefas como a que acabamos de observar, ndo somente
pela maneira como a leitura era apresentada a crianga, mas também porque, em uma fase inicial,
ela tenderia a ndo considerar duas letras como elementos possiveis de serem lidos, pois se
basearia em um critério quantitativo para avaliar essa legibilidade, exigindo a presencga de,
geralmente, trés letras. Essa foi uma das conclusdes as quais chegaram Ferreiro e Teberosky

(1985).
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Uma rapida incurs@o na historia da educagdo no Brasil podia oferecer outra explicacdo
para essa escolha didatico-pedagdgica da professora Helena. Vieira e Santos (2018), ao
analisarem as tarefas de leitura e de escrita, propostas em sala de aula, e as compararem com
cartilhas historicamente empregadas no pais, explicitaram que a leitura de tais encontros
vocalicos, também referidos como “silabas ditongadas”, era valorizada nas cartilhas usadas para
alfabetizar desde o século XIX e continuava sendo endossada por docentes ha mais de um
século.

Ao longo das analises, percebemos que foram utilizados procedimentos relacionados ao
método silabico, nas praticas de ensino da professora Helena, notadamente pela conducgdo de
certas tarefas de leitura e de escrita, algumas das quais ja detalhamos.

Tomando a silaba como unidade propulsora, também identificamos, nos materiais do
“Pré I1I” e do 1° ano, instrucoes focadas na leitura de familias sildbicas. No 1° ano, a leitura de
familias silabicas subsidiava a execugdo posterior da copia. Primeiro, liam-se as silabas para,
em seguida, copid-las. A Figura 78 servira para ilustrar essa afirmagdo. No “Pré 1I”, o processo
era inverso: a leitura das silabas ocorria apos a realizagdo de habilidades que envolviam a

reproducao grafica. Por isso, retomaremos essa discussdo na subsecao 7.2.3.2.

Flgura 78 — Leitura de familia silabica e palavras e frases em caderno de casa do 1° ano de Marla
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

No bojo da Figura 78, percebemos um enunciado genérico (“Leia e escreva bem

bonito!”) que nao se limitava apenas a leitura e a copia de silabas, mas também incluia palavras
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e frases. No enunciado, foi empregado o verbo “escreva”; entretanto, tratava-se de uma agao de
copia.

No tocante a leitura de palavras e frases, acrescentamos, ao que ja foi salientado, mais
alguns aspectos. Essas duas habilidades — ler palavras e ler frases — foram exclusivas do 1° ano,
porém se diferenciavam quanto a frequéncia e ao modo como eram operacionalizadas nos
enunciados

A leitura de palavras, que foi a de maior incidéncia nos cadernos, reunia as trés
abordagens anteriormente mencionadas na se¢do 7.2.3, ao passo que a leitura de frases teve um
unico registro, o qual foi apresentado na Figura 78, e servia estritamente de apoio para a copia.

Assinalamos, adicionalmente, que a professora Helena frequentemente incorporava, em
suas praticas de ensino, tarefas extraidas da internet. Entre essas, destacava-se a exibida na
Figura 78, proveniente do blog Mistura de Alegria, criado por Adiléa, uma docente aposentada
que buscava compartilhar, com outras professoras, os conhecimentos e as experiéncias
granjeadas, ao longo de 31 anos como alfabetizadora, conforme descreveu em seu blog. A
escolha de Helena por tarefas como essas, que supostamente indicam uma preferéncia por
tarefas ja validadas por seus colegas de profissao, e alinhadas com suas concepgdes de ensino
de leitura e escrita, refletia o que ja expusemos anteriormente.

Para o ensino da leitura no “Pré II”, Helena também fazia uso de pseudotextos, seguindo
o modelo das cartilhas de alfabetizagdo: palavras cuidadosamente escolhidas, compostas por
silabas ja trabalhadas anteriormente, e sequéncias de frases breves, justapostas, visando
exclusivamente introduzir ou consolidar silabas ¢ sem intengdo comunicativa real. Em outras
palavras, conforme sintetizado por Soares (2014b), ndo se tratava de textos “para leitura”, mas

sim de frases “para aprender a ler”. Sobre isso, sugerimos retomar a Figura 70.

7.2.3.2  Leitura para fixagdo de habilidades de reprodugdo grafica

A leitura para fixacdo de habilidades de reproducdo grafica abrangia elementos
linguisticos como encontros vocalicos, silabas e palavras. A leitura para fixagao dos encontros
vocalicos foi requerida em enunciados que envolviam mais de uma habilidade linguistica, sendo

a primeira delas destinada a reproducdo.
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Figura 79 — Leitura de encontros vocalicos em caderno de casa do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024)
Nota: Houve exclusdo do nome da professora.

Diante da Figura 79, esclarecemos que nos enunciados de ambas as tarefas do 1° ano se
instruia: “Escreva as letras de acordo com os simbolos e leia as palavrinhas”. Tais tarefas, que
sdo idénticas, foram estabelecidas como dever de casa em datas distintas, ainda que no mesmo
periodo do ano letivo. Como ja salientamos em secdes anteriores, era comum Helena repetir
determinadas tarefas, incorporando-as aos cadernos de Maria. A decisdo de retomar encontros
vocalicos ja estudados, através da mesma tarefa de leitura ou de outras praticas, pareceu-nos
indicar uma preferéncia de Helena por designar para o ambiente doméstico tarefas com as quais
Maria apresentava menor propensdao ao erro ou que pudesse respondé-las de forma mais
autonoma.

Poderiamos dizer, entdo, que as acdes de Helena, ao empregar as mesmas tarefas,
obedeceriam a esquemas de a¢do conscientes? A resposta que oferecemos € negativa por duas
razdes: por um lado, ndo dispinhamos de elementos suficientes para chegar a essa afirmacao,
porque nao entrevistamos a referida professora a propdsito dessa acdo; por outro, qualquer
explicacdo ndo poderia superar completamente a opacidade inerente as praticas de ensino, que
nem sempre seriam acompanhadas de processamentos conscientes e verbalizdveis por parte de
quem as realiza.

Quanto ao que foi dito, um fato geralmente verificado, e que podemos confirmar, foi
que, nas duas etapas de escolarizacdo investigadas, a leitura de encontros vocélicos era

contemplada apenas em cadernos de casa.
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Continuando a andlise, declaramos que a leitura para fixacdo das habilidades de
reproducao grafica também incluia silabas. Diferentemente do 1° ano, em que a leitura de
silabas servia de apoio para o desenvolvimento de outras habilidades linguisticas, conforme
exposto na subsecdo 7.2.3.1, no “Pré 11, ela era utilizada para consolidar habilidades voltadas

a reprodugdo. Foi nessa linha que interpretamos o seguinte exemplo da Figura 80:

Figura 80 — Leitura de familia silabica em caderno de casa do “Pré 11 de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Quando se tratava da leitura de palavras de alguns enunciados, a situagdo ndo era
diferente: a leitura ainda continuava sendo considerada um processo periférico, subordinado a

habilidades de reprodugdo grafica.
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Figura 81 — Leitura de palavras para fixacdo de habilidades de reproducao por rota fonologica em caderno de
casa do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

As palavras elencadas iniciavam ou continham as silabas ja ensinadas pela docente. A
crianga era, entdo, introduzida gradualmente a leitura de palavras por rota fonoldgica, utilizando
as habilidades de segmentacao silabica adquiridas. Em outras palavras, lia-se, ao que parece,
valendo-se das regras de correspondéncia grafofonémica.

De modo geral, as diferencas entre as duas abordagens — ler como apoio a reprodugao e
ler para fixar habilidades de reproducdo — estavam na ordem como as habilidades eram

preconizadas nos enunciados (ver Figura 82):
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Figura 82 — Abordagens de leitura em cadernos de Maria

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Em ambas as abordagens, a leitura era secundarizada e certos indicios, como os que
apresentamos, nos permitiram afirmar que as habilidades de reproducao grafica, mais que as
habilidades de leitura, pareciam ser vistas pela docente como o ponto de partida para a
compreensdo do sistema alfabético pela crianca. Se as duas abordagens se baseavam, ao que
parece, na leitura oral, os resultados das andlises mostraram-nos que era a leitura visual/global

que predominava quantitativamente nos enunciados. Isso € o que veremos na proxima se¢ao.

7.2.3.3  Leitura para identificagdo de palavras
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A leitura de palavras ndo foi uma habilidade encontrada em tarefas do “Pré II”, mas
tornou-se parte dos enunciados para o 1° ano. Para além da fixacao de habilidades de reproducao
grafica, a leitura de palavras por identificacao remetia as habilidades de identificar as palavras,
que formavam os nomes das figuras dadas, e ler palavras de forma global (rota lexical).

A professora parecia esforcar-se ndo apenas em escolher situacdes adequadas ao
envolvimento da crianca no trabalho de leitura, mas também em manté-la nele. A¢des como
ligar, recortar e pintar eram particularmente valoradas. A leitura de palavras por identificagao
era guiada pela associag¢do entre grafia e objeto ilustrado. Maria ndo precisava se concentrar
tanto na analise interna das palavras, podendo apoiar-se no desenho para responder aos
enunciados, utilizando estratégias de antecipacao.

De acordo com o modelo de dupla rota, a leitura, através da rota lexical, aconteceria
pelo reconhecimento global de palavras previamente conhecidas e ja memorizadas pela crianca.
Para que Maria pudesse efetuar a leitura por essa rota, era necessario que tivesse familiaridade
com as grafias das palavras apresentadas nos enunciados, reconhecendo-as por meio de um
processo de identificagdo visual. De qualquer forma, nas tarefas, ndo tinhamos garantia de que
a crianca optou por essa rota € ndo pela fonologica, ou se ela recorreu a ambas, a depender da
palavra. Em suma, a rota a ser usada pela crianca podia ndo corresponder, necessariamente,

aquela pressuposta pela tarefa. Temos, a frente, alguns exemplos:

Figura 83 — Leitura de palavras (ligar) em caderno de casa do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).
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Figura 84 — Leitura de palavras (pintar) em caderno de classe do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Como apresentado na dupla de exemplos, a imagem funcionava como indicativo da
palavra. Enunciados como esses eram explorados, por exemplo, em avaliacdes de larga escala
realizadas no pais, como a Provinha Brasil. Na Figura 83, notamos que as palavras
compartilhavam o mesmo fonema ou silaba inicial, enquanto na Figura 84, em vez de
aliteragdes, algumas palavras apresentavam sons finais idénticos (rimas da palavra).

Mediante essa ultima figura, o deslize demonstrado por Maria na leitura da palavra
CANECA indicava que, possivelmente, ela mantinha sua atencao voltada a silaba inicial CA,
desconsiderando as demais letras que compunham a palavra, o que também a levou a pintar a
palavra CARECA. Além disso, as duas palavras se distinguiam apenas por uma letra.

Ao fim e ao cabo, fosse como objetivo primdario (abordagem de identificacdo das
palavras) ou secundério (abordagens de leitura como apoio ou fixagao de habilidades de
reproducao das tarefas), a memorizag¢ao das unidades linguisticas aprendidas era sempre uma
prioridade do ensino da leitura. A questdo, portanto, a qual devemos voltar, ¢ a da hierarquia de
importancia que Helena atribuia as unidades linguisticas que a crianga deveria ler, conforme
ressaltamos no inicio da secao.

Segundo as proposi¢des da professora, as unidades linguisticas menores ndao eram
apenas Uteis, mas pareciam essenciais a progressao da leitura de unidades maiores que a silaba.
Logo, o tamanho da unidade grafica, supostamente, indicava o grau de dificuldade que Maria
enfrentaria para aprender a ler: quanto maior mais dificil. O ensino seguia, entdo, esse mesmo

passo a passo.
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7.2.4 Reflexio sobre estruturas sonoras da lingua e sua representacio grafica

Parecendo considerar que a reprodugdo grafica, o reconhecimento visual e a
reprodug¢do sonora nao bastavam para o aprendizado da lingua escrita, os enunciados criados
ou mesmo selecionados por Helena também se concentravam em habilidades de consciéncia
metalinguistica, que requeriam de Maria a reflexdo e a manipulagdo de estruturas sonoras da
lingua, e sua respectiva representacao grafica. Tais enunciados abarcavam trés tipos de
demandas cognitivas, tanto no nivel fonémico ou de letras/conjuntos de letras quanto no nivel
sildbico: identificacdo, producdo e segmentacdo. Comecemos discutindo sobre os enunciados
de identificagao.

No “Pré II”, e exclusivamente no caderno de casa, Helena havia priorizado trés
enunciados de identificagio de figuras que iniciavam com as letras ou silabas fornecidas®.
Nesse caso, tratava-se de pedir para a crianga relacionar os diferentes segmentos sonoros
iniciais, no nivel da letra ou da silaba, aos desenhos correspondentes. Por ora, vamos partir de

dois excertos para entender melhor o que dissemos.

Figura 85 — Identificagdo de letra inicial das figuras com base na pauta sonora em caderno de classe do “Pré II”
de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

95 No caderno de classe, dessa etapa de escolarizaciio, os enunciados de identificacio focalizavam a representacio
grafica e ndo a dimensao sonora.
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Figura 86 — Identificagdo de silaba inicial das figuras com base na pauta sonora em caderno de casa do “Pré II”
de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Tarefas, cujos enunciados solicitavam que Maria pensasse sobre as letras ou silabas
iniciais dos nomes das figuras, como vimos nas Figuras 85 e 86, foram introduzidas, no “Pré¢
IT”, a partir do meio do ano. Mas, se no “Pré II” predominava a identificagao da letra inicial,
mais do que das silabas iniciais, no 1° ano, ocorreu o oposto. Quanto aos niveis de dificuldade
dessas tarefas, Morais (2019) sustenta que as criangas tenderiam a ter maior facilidade em
reconhecer fonemas ou silabas posicionadas no inicio das palavras em comparagdo com aquelas
situadas no meio ou no final. Dizemos que nossos dados corroboravam, de certo modo, a
afirmacao do autor por duas razdes. A primeira delas, porque a professora Helena priorizava a
identificacdo e a producgdo de fonemas ou silabas no comecgo das palavras, possivelmente por
julgar ser mais fécil para a crianga. Em segundo, devido a Maria ter mostrado dificuldades para
identificar unidades sonoras como as rimas, um aspecto que exploraremos mais adiante.

Por outro angulo, mas ainda no contexto da figura 85, percebemos que era solicitada a
identificacao da letra inicial de cada desenho e ndo o fonema. Isso pode ser explicado, segundo
Soares (2016), pelo fato de o fonema ser uma unidade abstrata, ndo observavel diretamente e
tampouco pronunciavel isoladamente. De todo modo, sdo comuns, na tradi¢do escolar, tarefas

9

de associagio de figuras as letras iniciais de seus nomes®, o que, muitas vezes, ocorre por meio

da memorizagao das letras correspondentes a cada ilustracao (U de UVA, F de FACA, V de

% Nao podemos desconsiderar que o nome de algumas letras contém o fonema que elas representam (Soares,
2016), o que poderia contribuir para o estabelecimento de relagdes entre letras e sons.
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VELA...) e ndo da reflexdo sobre o fonema inicial da palavra, o que, a propdsito, pode constituir
uma tarefa bastante dificil para criancgas do ultimo ano da Educagao Infantil.

Sobre a Figura 86, o/a leitor/a podera notar a utilizacdo da familia silabica da letra ‘M’
como mote da tarefa, mas, nos cadernos, visualizamos que outras familias sildbicas também
foram empregadas para a identifica¢do das silabas iniciais, incluindo as letras “F”, “C”, “D” e
“R”.

No 1° ano, ainda quanto a identificacdo, localizamos um enunciado que explorava, no
ambito da consciéncia fonoldgica, semelhangas sonoras decorrentes do compartilhamento de

rimas de palavras.

Figura 87 — Identificagdo de palavras que rimam em caderno de casa do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Percebemos que algumas das associagdes feitas por Maria, ao relacionar palavras
rimadas com os desenhos selecionados, resultaram em trés acertos e trés erros. Entre os acertos,
destacaram-se: BALAO e PIAO; QUADRILHA e BRILHA; PIPOCA e MANDIOCA. J4 entre
os erros, observamos as seguintes associagdes: MILHO e MIADO; SANFONA e SANTO;
FOGUEIRA e FOGO. Nesses casos, a coincidéncia ocorreu apenas nos sons iniciais, nao nos
finais.

Antes de continuar, ressaltamos que os erros cometidos pela crianga ndo foram
interpretados unicamente como um sinal de ndo aprendizado; e, de igual modo, os acertos nao
foram compreendidos como uma garantia absoluta de que o aprendizado foi efetivamente

consolidado.
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Agora, iremos tratar dos enunciados relacionados a produ¢do. Na etapa correspondente
a Educagao Infantil, a produgdo também estava ligada a enunciados que requisitavam que a

crianca completasse as letras ou silabas faltantes no inicio de palavras designadas.

Figura 88 — Inserg¢do de letras faltantes em palavras no caderno de classe do “Pré II” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Ao pedir o preenchimento das vogais que completavam as palavras, estava-se
requerendo que a crianga identificasse os fonemas que faltavam e os representasse com as letras
a eles correspondentes. Porém, lembramos ser provavel que as palavras incluidas na tarefa
tivessem sido usadas pela professora em outros momentos, mediante exposi¢ao oral ou escrita.
Na realidade, sdo muito comuns, na tradi¢do da escola, como j4 abordado, as associacdes entre
letras e certas palavras, como as que aparecem na tarefa (A de ABELHA, I de INDIO, U de
UVA...), que sd3o amplamente conhecidas. Nesse sentido, Maria se basearia na memoria da
relacdo palavra-imagem, indicando que ndo havia, necessariamente, refletido sobre os sons
ausentes e suas representacoes escritas. Isso envolveria um nivel de reflexdo mais complexo,
mas ainda acessivel a criangas do ultimo ano da Educagdo Infantil, considerando que os
fonemas vocalicos sdo claramente perceptiveis.

Quando o assunto era a producdo no nivel da silaba, a professora, geralmente, fornecia
as opcdes a serem usadas por Maria. Apesar de a docente utilizar essa estratégia para
supostamente facilitar ou simplificar a tarefa, ela ainda poderia ser muito dificil para a crianca
em estagios anteriores a fonetizacdo no nivel sildbico. Maria, por exemplo, no “Pré II”,

demonstrava ter dificuldades com o padrao CCV, como foi o caso na palavra COBRA.
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Figura 89 — Insergao de sﬂabas faltantes das palavras em caderno de classe do “Pré II” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024)

Em enunciados de completar as silabas das palavras, tal como observamos na Figura 89,
eram usados padrdes canonicos, como CV (consoante + vogal) e ndo candnicos, como CVC
(consoante + vogal + consoante). Especificamente quanto ao padrao nao candnico, no “Pré I1”,
sua unica apari¢do ocorreu neste enunciado da Figura 89. No 1° ano, por sua vez, as silabas ndo
canOnicas passaram a ser incorporadas em diversas tarefas. Nao obstante a isso, os enunciados
de producao nao se limitaram apenas a completar; incluiam também a escrita da letra inicial de

desenhos ou a escrita de palavras que comegavam com as letras fornecidas.

Flgura 90 — Escrita de letra inicial em caderno de casa do 1° ano de Maria
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Segundo a instru¢ao dada no enunciado, a “situagdo-problema” consistia em escrever a
letra inicial correspondente a cada figura — situando-a dentro de formas geométricas especificas,
como quadrados, circulos ou heptagonos — e, posteriormente, identificar a palavra formada.
Essa tarefa diferia de enunciados para completar letras faltantes, em que parte da palavra ja se
encontrava escrita e disponivel para a crianga (Figura 90). Além disso, a tarefa pressupunha que
a crianga lesse as palavras formadas, que incluiam um vocabulo n3o necessariamente
incorporado ao repertdrio lexical das criangas (GUDE, que, ao que parece, se relaciona a
palavra BOLA DE GUDE)"'.

Ainda no que diz respeito a escrita, no final do 1° ano, encontramos um enunciado com

comando para a escrita de palavras iniciadas pela letra dada.

Figura 91 — Escrita de palavras iniciadas com a letra dada em caderno de casa do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Ressaltamos que as palavras registradas pela crianca (RATO, REI e ROMA) integravam
o trava-lingua constante na tarefa da qual este enunciado da Figura 91 foi extraido,
configurando-se, assim, mais uma copia do que uma produgdo, muito embora, aparentemente,
esse ndo fosse o objetivo didatico visado. A pratica de escrita de palavras, excluindo-se a do

nome da crianga, foi relativamente rara, mesmo no 1° ano. Isso indicava uma tendéncia a

7 Nio podiamos deixar de realcar um aspecto que afigurou recorrente nas analises dos enunciados, que envolvia
o principio de reflexdo sobre estruturas sonoras da lingua e sua representacdo grafica: o uso exclusivo de tarefas
retiradas da internet, repetidamente (melhor dizendo, tarefas repetidas) fixadas nos cadernos em diferentes
periodos do ano (fosse no inicio, meio ou final).
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priorizagdo da escrita somente apos o ensino das letras e das familias sildbicas, limitando as
oportunidades de a crianga explorar a escrita de maneira mais autonoma e “espontanea’.

Uma terceira e ultima demanda cognitiva referia-se a segmentagao e, especificamente,
a habilidade de decompor, por escrito, palavras em unidades sildbicas. Essa habilidade tendia a
favorecer tanto a analise quantitativa de representagdes graficas das palavras quanto o exame
qualitativo das relagdes entre as formas visuais de partes das palavras e a sonoridade das silabas,

considerando a maneira como as palavras eram grafadas.

Figura 92 — Segmenta¢ado de palavras em silabas por escrito em caderno de casa do 1° ano de Maria

Fonte: Dados da Pesquisa (2024)

Assim como vimos na Figura 92, a quantidade de silabas das palavras era indicada por
meio de divisdes pontilhadas. Com isso, a crianca sabia que a palavra ELEFANTE tinha 4
silabas escritas, enquanto CORUJA, CENOURA ¢ XICARA contavam com apenas 3. Embora
essas divisdes servirem como dicas para a crianga, a correta distribuicdo das palavras ainda
representava um desafio, especialmente em casos de silabas com padrdes nao candnicos, como
CVC e CVV. Por exemplo, a segmentagdo de E-LE-FAN-TE e CE-NOU-RA ilustrou essa
dificuldade. Mesmo ja apresentando uma hipdtese sildbica de escrita, e sendo capaz de
segmentar palavras oralmente em silabas, a crianca ndo conseguiria registrar
convencionalmente as unidades silabicas das palavras. Por conseguinte, estariamos falando
mais de uma aprendizagem grafica do que propriamente fonografémica.

Pelo que dissemos acima, podemos nos perguntar se as habilidades que apresentamos
nesta secdo realmente cobriam aspectos da consciéncia metalinguistica, no ambito da

consciéncia fonoldgica. Concluimos, de forma que pode parecer paradoxal, que, no nivel
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didatico, a professora Helena provavelmente estava utilizando alguns enunciados para explorar
aspectos da consciéncia fonoldgica. No entanto, a formulagdo e a organizacao de alguns desses
enunciados eram pouco claras, o que dificultava quaisquer julgamentos mais assertivos. Por
outro lado, no nivel da apropriacdo pela crianga, consideramos que, ao responder questoes,
Maria podia ter se baseado nas formas graficas das palavras em detrimento de seus aspectos
sonoros. Apenas uma andlise in situ das situagcdes, em ambos 0s niveis, nos permitiria uma
interpretagdo mais contundente a respeito, mas isso nao significa que seria isenta de limites.
Apesar de a quantidade e a variedade de habilidades de promocdo da consciéncia
fonologica terem sido maiores no 1° ano, o seu tratamento ainda era esporadico. E interessante
advertir, antes de prosseguir com a explanacado dos dados, que, se a consciéncia fonologica ndo
era suficiente para que Maria fosse alfabetizada, certas habilidades eram relevantes para que

ela avangasse no dominio da escrita alfabética (Morais, 2012; 2019).

7.2.5 Composicao

As palavras selecionadas para composicao estavam alinhadas as letras e as silabas que
haviam sido ensinadas anteriormente pela professora. No enunciado de composigao, exclusivo
do caderno de casa do Pré I, Maria precisava organizar as letras para formar as palavras, tendo

sempre a disposicao as imagens das palavras que deveriam ser grafadas.
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).
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No enunciado sob escrutinio, analisamos 7 palavras e suas correspondentes imagens,
cujas denominagdes se iniciavam com a letra “C” ou a continham. As letras apresentadas
precisavam ser adequadamente organizadas e registradas para compor as palavras corretamente.
Por exemplo, na palavra COELHO, as letras “L” e “H” foram dadas juntas, formando o digrafo
LH, que simboliza o som /A/. Para obter €xito na resposta, Maria precisava compreender a
relacdo entre os sons e sua representacao grafica. Esse era um enunciado ao qual precisava se
habituar, pois ainda ndo tinha sido explorado em outras tarefas e cadernos. Enquanto a
composicao concentrava-se na organizagao e na estruturagao dos elementos dados —nesse caso,
as letras — de modo a formar sentido, a producdo visava a expressdo escrita, seguindo as
instrugdes dos enunciados, mas sem contar com respostas parcial ou totalmente fornecidas na
tarefa.

Além disso, apesar de ser uma tarefa, a principio, desafiadora — a crianca tinha, a sua
disposi¢do, letras ou grupos de letras e precisaria descobrir a ordem em que elas deveriam
aparecer, com apoio das ilustragdes — os desafios poderiam ser muito dificeis para criangas do
ultimo ano da Educagdo Infantil, quando consideramos palavras com estruturas silabicas
complexas, como em COBRA, CAO e COELHO. Feitas essas consideragdes, na proxima se¢io

discorreremos sobre as habilidades de produgdo escrita.

7.2.6 Producao

De modo geral, as tarefas de alfabetizacdo pareciam ter uma natureza bifacetada: por
um lado, buscavam conduzir ao aprendizado; por outro, servir de termdmetro das aprendizagens
que estavam em curso, revelando, em parte, os efeitos do ensino. As interacdes entre essas duas
dimensdes eram, indubitavelmente, bastante complexas do ponto de vista da observagao.

Com relagdo a producdo escrita, certos aspectos contextuais eram dificeis de serem
identificados; mas que, certamente, precisavam ser considerados quando tentavamos
compreender o que estava em jogo nas tarefas. Para escrever, seguindo os comandos
operacionais dados nas tarefas, a crian¢a produzia letras e palavras, porém sem modelos
prévios. Em varias tarefas, mesmo sem evidéncias de cOpia, ndo se podia excluir a chance de
Maria ter usado fichas com seu nome para apoiar suas escritas — mesmo na auséncia de ficha,
o nome ¢ uma palavra que, cedo, estd estabilizada pelas criangas. Essa era uma limitagdo do
material de estudo, pois o caderno s6 mostrava parte do trabalho da professora. De certo, havia

mais sobre as praticas de ensino de alfabetizagdo e de letramento do que registrado nos
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cadernos. Existiam lacunas dentro e fora deles, inacessiveis para nds, mas que nem por iSso
negavam sua inexisténcia.

Nos cadernos do “Pré 11, registramos 12 enunciados voltados para a escrita, sendo que
a maior parte deles correspondia a escrita do nome proprio. Durante essa etapa, os enunciados
de escrever o nome estavam restritos ao caderno de casa, alternando com enunciados de copia
do nome. Os comandos relacionados a escrita do nome integravam um leque mais amplo de
tarefas, que incluiam diferentes contetidos e areas curriculares. Expressoes como “Faga seu
lindo nome” ou “Faga seu nome completo” eram recorrentes nesses materiais. Além disso, era
comum a professora Helena demarcar as linhas dos cadernos, sinalizando o local onde Maria
deveria escrever. Essa prética continuou até aproximadamente a metade do ano seguinte. A

guisa de exemplo, vejamos a Figura 94.

Figura 94 — Escrita do nome em caderno de casa do “Pré II” de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

As instrugdes para redigir o proprio nome foram uma constante durante todo o “Pré II”
e 1° ano. Em determinadas instrugdes, solicitava-se que a crianga escrevesse seu nome varias
vezes. Como mencionado na se¢do 7.2.1, essa caracteristica também estava presente nas tarefas
de copia do nome. Especificamente em relagdo ao caderno de casa do 1° ano, a exigéncia pela
copia do nome diminuiu, enquanto a escrita do nome tornou-se predominante.

Além do nome da crianga, Maria encontrou um namero limitado de enunciados
concernentes a escrita. No 1° ano, trés deles abordavam aspectos gramaticais, como escrever o

diminutivo e o aumentativo das figuras. Vale ressaltar que, nesta analise, ndo examinamos as
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habilidades e principios relacionados a esse eixo. No entanto, recordamos, conforme
argumentado por Morais (2012), que o ensino da ortografia e da gramatica ndo deveria ser
confundido com o do sistema de escrita alfabética, nem o seu inicio sistematico ser precedido
da consolidacdo das variadas correspondéncias grafofonicas da lingua.

No “Pré 11", constatamos apenas uma tarefa de escrita de palavras que ndo envolvia o
nome da crianca. Essa tarefa se desdobrava em duas partes, ambas sem instrugdes explicitas,
embora a primeira delas apresentasse um modelo como guia. Na primeira parte, a crianca devia
emparelhar as consoantes com as cinco vogais do alfabeto e o ditongo nasal “A0”. A segunda
parte priorizava a escrita dos nomes das figuras. Para isso, a crianga apoiava-se na sequéncia
sildbica trabalhada da primeira parte da tarefa, de modo que, para responder a segunda, era
preciso observar a primeira. Nao se tratava, portanto, de uma “escrita espontanea”, pois era
apoiada em modelos de referéncia, que forneciam possibilidades a crianga, como sera ilustrado

na Figura 95.
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Um passo decisivo para a escrita de palavras era o dominio dos padrdes silabicos. Assim,
as palavras elegidas eram sempre compostas por silabas previamente conhecidas pela crianga.
Ressaltamos que, embora o trabalho com a silaba nao fosse exclusivo do método sildbico, a
professora Helena parecia adotar seus principios em suas praticas de ensino da leitura e da

escrita, como ja indicamos anteriormente.
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No Ensino Fundamental, a escrita de palavras ocorreu em apenas trés enunciados, os
quais requeriam o registro dos nomes das figuras fornecidas.

Os trés enunciados, distintos entre si, foram registrados nos cadernos de casa no meio e
no final do ano. No primeiro enunciado, era solicitado que a crianga escrevesse o nome das
figuras apresentadas e, em seguida, separasse as silabas, organizando-as nos espagos corretos.
Na realizacdo desta tarefa por Maria, podiamos observar alguns erros na segmentagao silabica.
Ja no segundo e no terceiro enunciado, o objetivo era escrever a palavra, fracionando-a em
letras individuais ou silabas. Neles todos, as figuras serviam de referéncia para a escrita e as
palavras a serem grafadas pertenciam a diferentes campos semanticos (animais, comidas e
objetos). Tratava-se de “palavras treinadas” (Soares, 2014a), previamente encontradas ou
copiadas em enunciados anteriores. Nao constituiam, portanto, “escritas espontaneas”.

Em relacdo as duas etapas, enunciados para completar o alfabeto foram incluidos em
cadernos de classe e casa ao longo de trés distintas épocas do ano letivo: inicio, meio e final.
Esses enunciados solicitavam a escrita de letras do alfabeto que estavam ausentes, na forma
maiuscula/bastao ou mintscula/cursiva. Enunciados de reprodu¢ao, como a copia, e a producao

de letras do alfabeto, como a de completar ou escrever, alternavam-se nos cadernos.

Figura 96 — Complementag@o com letras do alfabeto em caderno de casa do1°® ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Embora os enunciados para completar letras do alfabeto ndo especificassem
explicitamente o tipo de letra que Maria deveria usar, as letras j& inseridas na tarefa indicavam

o formato desejado, ou mesmo “imposto”, pela tarefa extraida da internet.
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A respeito da escrita de letras, averiguamos que os enunciados dessas tarefas tinham
dois objetivos principais: converter letras minusculas em maiusculas e escrever as letras
adjacentes (anterior e posterior) na sequéncia alfabética. No primeiro deles era solicitado a
crianga transformar letras do alfabeto de sua forma minuscula impressa para as correspondentes
maitsculas. Destacou-se a presenga de algumas letras, como I, J, T, U, V, W, X, Y e Z, que
pareciam estar em maiudsculas, indicando que, em vez de escrever, Maria precisava copiar essas
letras. No segundo, presente em outra tarefa, a crianga era instruida a escrever a anterior ¢ a
posterior da letra dada, seguindo a ordem alfabética. Essa tarefa foi repetida em cadernos

utilizados tanto em casa quanto na sala de aula durante o 1° ano.

Figura 97 — Escrita de letras em caderno de classe do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).
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Figura 98 — Escrita de letras adjacentes (anterior e posterior), conforme sequéncia alfabética em caderno de
casa do 1° ano de Maria
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Com base nessas consideragdes, concluimos esta se¢do, ressaltando que ndo era facil
conciliar a ldgica das habilidades almejadas com aprendizagens bem-sucedidas.

Resumidamente, identificamos, pelo menos, cinco explicagdes para a escassez de
enunciados de producao no nivel do texto: 1) a professora considerava o texto uma unidade
complexa, especialmente para a producdo autonoma da crianga; 2) o letramento, embora
presente com veeméncia nos discursos académicos, ainda ¢ explorado de forma timida no
contexto das praticas de ensino; 3) a propria natureza do suporte caderno escolar influenciaria
nas escolhas do que foi ou ndo contemplado neles, pois as tarefas de alfabetizagdo pareciam se
conformar mais facilmente a esse suporte; 4) a producao de texto podia ter sido mais explorada
em outros recursos; ou, quica, 5) a auséncia seria uma alternativa para evitar o erro.

No que diz respeito a producdo e aos demais principios, sua distribui¢do nos cadernos

esta resumida na Figura 99.



Figura 99 — Distribuicdo dos principios orientadores por ano de escolarizagao
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Na Figura 99, as disposi¢des dos pontos estdo associadas a frequéncia com que os
principios foram mobilizados nos enunciados das tarefas do “Pré II” e do 1° ano nos cadernos
de Maria: quanto mais distante os pontos estdo do centro, maior ¢ sua recorréncia. Os seis
principios apresentaram frequéncias distintas no conjunto total dos enunciados analisados. Os
dados mostraram um maior investimento em habilidades de reprodug¢do grafica em ambos os
anos de escolarizagdo. Em paralelo, sublinhamos que os principios de reprodugdo sonora, de
reconhecimento visual, de producgdo e de reflexdo sonora e grafica (referimo-nos a reflexdo
sobre estruturas sonoras da lingua e de sua representacdo grafica) aumentaram
consideravelmente no 1° ano. Em contrapartida, a composi¢do no 1° ano foi nula.

Caberia afirmar que, embora admitamos a influéncia do suporte caderno nesses
resultados, continua a ser consideravel a discrepancia entre o principio da reproducdo grdfica
e os demais, mas, em vez de buscar uma medida “adequada” para os principios orientadores,
importou-nos, neste capitulo, incitar a reflexao sobre aquilo que a professora Helena fazia com

eles e, com efeito, aquilo que fazia a partir deles.

7.3 DEZ APONTAMENTOS PARA ENCERRAR O CAPITULO

O objetivo deste capitulo, como dissemos, foi investigar as praticas de alfabetizacdo e
de letramento de uma mesma professora no decorrer do “Pré II” e do 1° ano. Vimos que as
acoes da docente estavam alicercadas em diferentes habilidades linguisticas e principios
orientadores. As analises expostas nas segoes anteriores foram sintetizadas nos dez seguintes
apontamentos:

Um primeiro apontamento — A indissociabilidade entre alfabetizagdo e letramento, na
perspectiva aqui defendida, constituia mais uma formulacao do que poderia ser desejavel do
que um retrato das praticas reais da professora Helena. A analise da natureza compositiva das
suas praticas — materializadas através das tarefas escolares, presentes nos cadernos, ao longo
dos dois anos letivos — levou-nos a conclusdo de que a alfabetizacdo era preconizada
sobremaneira. Se, por um lado, ficou evidente que nao podiamos confundir a validade cientifica
das teorias, com as quais nos filiamos, com sua relevancia, aplicabilidade e aceita¢do por parte
da professora, por outro, ndo podiamos deixar de reconhecer que as praticas que observamos,
decerto, ndo refletiam a totalidade das praticas da professora Helena. Elas representavam apenas
o que foi observado nos cadernos, sob as condic¢des especificas da observagao (Bru, 2002).

Segundo apontamento — Que alfabetizacao preconizada por Helena era essa? Diriamos

que uma alfabetizacdo em uma perspectiva “codigo de transcri¢do da fala”, ainda que, em
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diferentes proporg¢des, habilidades consideradas mais tradicionais, como aquelas que envolviam
a reproducdo grafica, por exemplo, coexistissem com tarefas consideradas mais reflexivas. A
guisa de exemplo, citamos aquelas que se destinavam a reflexao dos estratos sonoros da lingua
e suas representagdes graficas. Esse cendrio também podia sugerir certas tentativas de
aproximacdo das praticas as “inovacdes pedagogicas”, mesclando o “novo” ao antigo e
incorporando algumas “inovagdes” a tradi¢cdes ja estabelecidas, como observaram Chervel
(1988) e Chartier (2021).

Terceiro apontamento — Colocamos, assim, interrogagdes basicas: onde se
encontravam os textos auténticos, de varios géneros do discurso? E a literatura? E os demais
eixos de aprendizagem da lingua? Apesar de esses elementos estarem presentes em documentos
oficiais em voga, em reformas educacionais e em cursos de formagao continuada, nos ultimos
anos, nao significava que sua presenca fosse, por si mesma, suficiente para produzir diferengas
na acao didatica decorrente. Seria ilusdrio crermos que todas as praticas de ensino mudam no
mesmo ritmo das teorias e se adaptam rapidamente as exigéncias impostas por agéncias
governamentais e universidades (Chartier, 2021; 2023). Complementarmente, acreditamos que
as escolhas didatico-pedagdgicas da professora podiam ser influenciadas por uma variedade de
fatores que ndo somente as prescrigdes e filiagdes tedricas; mas também, e talvez sobretudo, o
historico de experiéncias educacionais, a cultura profissional, a influéncia de tradigdes
estabelecidas, para citar algumas possibilidades.

Quarto apontamento — O uso do “lapis e papel” para a realizacdo das tarefas era
frequentemente adotado por Helena em suas praticas de ensino. Os cadernos escolares eram,
portanto, objetos bastante usuais no cotidiano de Maria. Esse dado, inclusive, coincide com
conclusdes de varias pesquisas desenvolvidas no pais sobre as praticas de ensino da leitura e da
escrita nos contextos da Educagdo Infantil (Araujo, 2020; Branddo; Girdo, 2021; Girdo;
Brandao, 2021) e do Ensino Fundamental (Souza, 2011; Becalli, 2013). Quanto tempo Maria e
as demais criangas de sua turma passaram, ao longo dos dois anos letivos, respondendo tarefas
nos cadernos e em outros suportes, como as fichas e o livro didatico? Qual o espaco da
brincadeira e das interagdes nessas turmas, nos dois anos letivos? Por ora, permanecemos sem
respostas.

Quinto apontamento — A concepcao de ludicidade estava ligada a utilizacdo de
desenhos e as operagdes que a crianga era instruida a executar para responder aos enunciados,
tais como colorir, ligar, pintar etc.

Sexto apontamento — O ensino se dava pela mediacdo de um repertorio de tarefas

escolares que atuavam nas relagdes entre professora, crianga e conteido. Ao longo dos dois
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anos de escolarizacdo, a professora Helena dispunha de uma biblioteca de enunciados,
produzidos por ela ou extraidos de outras fontes. As tarefas privilegiadas pela docente,
indubitavelmente, contribuiam nao apenas para legitimar certas habilidades que hoje sdo
ignoradas ou desprestigiadas, como, por exemplo, a copia de letras isoladas, mas também para
excluir outras, como as que envolviam a producao de textos.

Sétimo apontamento — As praticas da professora Helena combinavam duas ldgicas,
uma ciclica e outra sazonal, além de tarefas manuscritas, fotocopiadas e impressas.

Oitavo apontamento — Apesar de tratarmos das praticas de ensino, ndo podiamos
ignorar que elas estavam ligadas diretamente a aprendizagem, visto que, muitas vezes, seria
frente a crianca, ou em funcao dela, que a professora pensava e agia, mesmo quando o resultado
de suas escolhas nao fosse o mais adequado do ponto de vista da aprendizagem. Quanto a
alfabetizagdo, em particular, salientamos que a garantia de seu ensino na escola nao seria, ipso
facto, suficiente para assegurar uma alfabetizagdo de “qualidade” as criangas. Recorremos, pois,
a conclusdo de Albuquerque (2023), em publicagdo recente, quando a autora aponta que nem
toda maneira de alfabetizar vale a pena. Por meio desses nossos resultados, pareceu-nos
evidente que, por um lado, ndo podemos aceitar o relativismo que legitima que toda
alfabetizacao vale a pena na escola. Por outro, tampouco podemos sucumbir ao dogmatismo
que propaga que nenhuma alfabetizacio vale a pena, negando as criangas, desde a Educacao
Infantil, o direito a aprendizagem da faceta linguistica da aprendizagem da lingua escrita. Sobre
essa questao, insistimos ainda que € necessario tomar a precaucao de nao “curvar a vara”, quer
para o tudo vale, quer para o nada vale; ou, também, para a margem da alfabetizacao,
distanciando-se do letramento. E preciso considerar os aspectos notacionais da escrita
alfabética, mas sem os restringir a habilidades e principios, por vezes, demasiadamente
limitados. E preciso copiar sem renunciar ao sentido; memorizar sem deixar de refletir sobre a
lingua; aprender a ler e a escrever, preservando o brincar e o interagir. A questdo ¢ o equilibrio
desses varios componentes no decorrer das duas etapas de escolarizacao.

Nono apontamento — Nesta tese, ndo tratamos de propor um manual de tarefas ou uma
lista de habilidades a serem desenvolvidas pelas criangas e principios a serem seguidos pelas
professoras. Estariamos, nesse caso, perante uma visao simplificadora da aprendizagem inicial
da lingua escrita, como um simples jogo de construcao cumulativa, e isso ndo corresponde ao
que defendemos ou em que acreditamos.

Décimo e ultimo apontamento — A professora Helena parecia ainda incorporar, em
suas praticas de ensino, métodos tradicionais de ensino da alfabetizagdo. O que levantou

perguntas para as quais ndo possuimos respostas: os métodos tradicionais adotados por Helena
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seriam apenas resquicios do passado? Do presente, apesar dos avangos? Do futuro, até quando?
Se aceitamos como verdadeiro que hd permanéncias nas praticas, que movimentos de mudanga
os cadernos também revelariam ao longo dos anos? Este sera, portanto, o tema principal do

capitulo 8.
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8 RECOMPONDO O CORPUS: QUARTA PARAGEM

Na ultima paragem desta tese, adotando uma perspectiva longitudinal,

examinamos confinuidades e mudangas nasy torefas de alfabetizacio e de

letramento propostas por duas professoras do 1° ano do Ensino Fundamental, que
atuaram juntas em uma escola da rede privada, ao longo de quatro anos letivos (2014,
2017, 2018 e 2019). Demonstramos que varias tarefas permaneceram estaveis ano apods
ano. Essa estabilidade, porém, niao representava simplesmente uma resisténcia a

mudanca. Na verdade, ela era a base sobre a qual certas variacoes nas tarefas eram

efetuadas pelas docentes. Assim, para esta analise, coube o aforismo: as mudangas

nao- contradizem as permanincias; oo contrivio, surgem o portur delos.

8.1 UM INVENTARIO DE TAREFAS, UM REPERTORIO DE FAZERES

Na quarta e ultima parada desta investigacdo, analisamos as continuidades e as
mudangas nas tarefas escolares de alfabetizacdo e de letramento de duas professoras que,
atuando em parceria, lecionavam no 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola de rede
privada. Dos 88 cadernos examinados nesta tese, quatro chamaram a aten¢do por serem
utilizados por criangas diferentes, porém sob a orientacdo das mesmas professoras em distintos
anos letivos (2014, 2017, 2018 e 2019)%. As informagdes, fixadas nas capas dos cadernos e nas
tarefas escolares, davam-nos acesso aos nomes das duas professoras, mas nao possibilitaram
esclarecer se ambas eram titulares ou se uma delas exercia a funcao de auxiliar. Notamos que
esses cadernos, uniformemente do tipo: classe, permitiam-nos acompanhar de modo
longitudinal as praticas de ensino, por meio das tarefas propostas, no decorrer de quatro anos.

No capitulo anterior, vimos as praticas de ensino de alfabetizagcdo e de letramento de
uma unica professora, desde o “Pré I1” até o 1° ano, através dos cadernos de uma mesma crianca.
Agora, ampliamos nosso escopo para observar como duas professoras estruturaram as tarefas,
destinadas ao ensino da alfabetizagdo e do letramento, ao longo dos anos de 2014, 2017, 2018

e 2019. Nesse caso, o corpus de analise esteve configurado por um caderno representativo de

% Para visualizar as imagens desses cadernos, acesso o link a seguir ou consulte o Apéndice K:
http://bit.ly/48qdR Ya.
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cada ano, nos quais o trabalho foi desenvolvido com diferentes grupos de criancas. Perguntamo-
nos: quais continuidades e mudangas emergiam das tarefas propostas? De que forma essas
professoras adaptavam ou modificavam as tarefas no decorrer do tempo?

Esta investigacdo teve como contexto uma escola situada em uma érea urbana, que
oferecia Educagdo Infantil, incluindo Creche e “Pré-escola”, além do Ensino Fundamental
Iell. Conforme dados do Censo Escolar (Brasil, 2020a), a instituicdo contava com,
aproximadamente, 485 alunos/as no ano de 2019%.

Quanto a estrutura dos cadernos, todos eram pequenos, compostos por 96 folhas e de
capa dura. Os quatro cadernos continham tarefas coladas, escritas pelas criangas ou pelas
docentes. Estas tltimas possuiam, cada uma, mais de 35 anos de experiéncia profissional®.
Para fins desta tese, elas serdo identificadas pelos pseudonimos Susana e Andréia, pelas razdes
ja discutidas no capitulo 4, referente a metodologia.

Os cadernos exibiam tarefas tanto de matematica — embora em menor quantidade —
quanto de lingua portuguesa. Foram identificadas, também, algumas poucas tarefas que
mesclavam ambas as disciplinas. Embora nao saibamos o modo e as circunstancias exatas de
uso dos cadernos escolares, acreditamos que as criancas estavam habituadas a copiar tarefas
nesses materiais. Afirmamos isso, especialmente, devido a precisdo, a organizacdo e a
disposi¢do de seus registros escritos nas linhas dos cadernos. Como diria Hébrard (2001), a
realizacdo das tarefas nos cadernos, amitde, representa também uma forma de organizagdo
grafica.

Alias, muitos fatores diziam respeito as condi¢des em que as tarefas foram realizadas:
elas estavam distribuidas por semestre (divididos em 1° e 2° e identificados em uma folha a
parte inserida nos cadernos) e eram acompanhadas dos cabecalhos contendo, ao menos, a
identificacdo do nome da escola e da crianca. Essas eram agdes com as quais as docentes
regulavam os tempos escolares em dias e semestres. Segundo Escolano Benito (2017), esses
ritos estabelecidos, como o uso didrio dos cabecalhos, por exemplo, exercem alto poder
organizador e constituem parte da gramatica que rege o funcionamento da escola.

Reconhecemos, ainda consoante ao autor, que as praticas de ensino sao mais complexas

do que, a primeira vista, podem parecer. Ao analisarmos os cadernos do ponto de vista das

% Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-
escolar/resultados. Acesso em: 02 mar. 2025.

100 Tnformagdo obtida de maneira informal pela pesquisadora junto a familiares das criangas, conhecidos e colegas
de trabalho das docentes.
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tarefas escolares, averiguamos que as praticas das professoras Susana e Andréia estavam
condicionadas por estabilidades e mudancas.

Para fins do que investigamos aqui, identificamos trés tipos de relagdes entre as 309
(trezentas e nove) tarefas de alfabetizacdo e de letramento, contidas nos cadernos, em todos os
anos avaliados, fossem elas escritas a mao (pelas criangas ou docentes), impressas ou

fotocopiadas. Consideremos, ainda que brevemente, cada um desses tipos:

1) Correspondéncia Total ou Exata: Esta categoria incluiu tarefas que eram
exatamente idénticas, pois apresentavam os mesmos procedimentos, enunciados e
conteudos, sem qualquer variagao.

2) Correspondéncia Parcial: Abrangeu tarefas que, embora compartilhassem certos
elementos ou enunciados comuns com outras tarefas, também introduziam novos
componentes ou variagdes na forma de execucao.

3) Variacao Integral: Englobou tarefas que mostravam mudangas significativas tanto

na forma quanto nas habilidades exploradas.

Figura 100 — Organizagao das tarefas escolares do 1° ano do Ensino Fundamental

CorrespondénciaTotal
ou Exata

1° Ano do Ensino Fundamental

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).
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Era nesse sistema de relagdes que, a nosso ver, se davam as praticas de ensino da
alfabetizacdo e de letramento de Susana ¢ Andréia, inscritas nos cadernos escolares. Como
percebemos na Figura 100, na base da piramide, encontravam-se as tarefas com
correspondéncia total ou exata. Embora, em termos quantitativos, ndo fossem as mais
frequentes no corpus investigado, elas forneciam o alicerce sobre o qual se apoiavam todas as
outras tarefas escolares, documentadas nos cadernos. No nivel intermedidrio da piramide,
situavam-se as tarefas de correspondéncia parcial, que, sendo as mais recorrentes, funcionavam
como elo entre as tarefas de correspondéncia total e as tarefas de variacdo integral, que
ocupavam o topo da piramide. E importante salientar que essas trés formas de relagdo entre as
tarefas de alfabetizacdo e de letramento atuavam como um continuum € ndo como uma simples
dicotomia. Esse € um aspecto importante que destacaremos nas se¢des seguintes.

Esclarecida a organizagdo geral das tarefas, passaremos, na sequéncia, para, além de
conhecé-las, compreender como eram estruturadas, as formas de mediagdo, sua distribui¢ao no
tempo escolar e as dindmicas internas que as orientavam. Neste capitulo, abordaremos as
tarefas, independentemente da quantidade de enunciados. Apesar de as tarefas serem difundidas
de forma ampla e aparentemente transparentes, pelo uso cotidiano, elas tém sido pouco
teorizadas, discutidas e analisadas, mesmo com a importancia que assumem nos processos de

ensino e de aprendizagem.

8.2 CORRESPONDENCIA TOTAL OU EXATA

Como correspondéncia total ou exata, consideramos as tarefas iguais, isto €, aquelas
sem quaisquer mudangas, quanto aos enunciados nelas contidos e apresentados pelas
professoras Susana e Andréia, em anos de ensino diferentes. As primeiras tarefas com
correspondéncia total ou exata nos cadernos destinavam-se a cobrir pontilhados, em particular,
desenhos e letras. Essas eram as chamadas tarefas preparatorias, de natureza visomotora,
voltadas a reproducdo, que se somavam a outras de copia e de identificacdo de vogais ou

encontros vocalicos. Os exemplos que se seguem ilustram estes pontos.
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Figura 101 —Tarefas de cobrir pontilhados com correspondéncia total ou exata, propostas pelas professoras
Susana e Andréia em 2014 ¢ 2017
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).
Nota: Nas figuras deste capitulo, foram omitidos os nomes da escola, das professoras e das criangas para garantir
a preservagdo de sua privacidade e confidencialidade.

Figura 102 — Tarefas de cdpia de encontros vocalicos, com correspondéncia total ou exata, propostas pelas
professoras Susana e Andréia em tarefas de 2017, 2018 ¢ 2019
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Quando analisamos a Figura 101, observamos que as tarefas se voltavam a disciplina do

tragado, com o objetivo de preparar e aprimorar o gesto de escrita. Enunciados para cobrir,

como esses, mantiveram-se até o comeco do segundo semestre letivo e se estabeleceram como

rotinas estruturantes das praticas de Susana e Andréia.
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As tarefas exemplificadas na Figura 102 foram realizadas no inicio do primeiro semestre
letivo dos anos de 2017, 2018 € 2019. A proposito, foram nesses anos que identificamos a maior
quantidade de tarefas com correspondéncia total ou exata (34, 34 e 31, respectivamente). Com
efeito, consideramos que esse resultado pode estar associado ao fato de os anos investigados
(2017, 2018 e 2019) serem proximos entre si, ao contrario de 2014, que apresentaria maior
distancia temporal com relagdo aos demais. Nesse ano de 2014, registramos apenas 8 tarefas
com correspondéncia total ou exata. Convém também sublinhar que quaisquer mudangas nas
tarefas poderiam exigir certo tempo para que as professoras assimilassem suas consequéncias,
as condicdes de permanéncia e a viabilidade dessas mudangas.

Em todo caso, todas as tarefas que apresentavam correspondéncia total ou exata haviam
sido impressas, ou fotocopiadas, conforme ilustrado nas Figuras 101 e 102. Isso, porém, ndo
significava que todas as tarefas desse tipo mantinham correspondéncia total ou exata, pois
muitas delas possuiam apenas correspondéncia parcial ou mesmo variagdo integral.
Exploraremos esse aspecto com mais detalhes nas se¢des seguintes, mas ressaltamos, desde ja,
a economia de tempo dispensada no uso de tarefas impressas ou fotocopiadas, tanto por parte
das professoras, que poderiam reutiliza-las em anos diferentes de ensino, quanto pelas criangas,
que ndo precisariam copid-las nos cadernos

De acordo com Murillo (2010), ao analisar os niveis de dificuldade das tarefas que
docentes franceses/as prescrevem aos/as alunos/as, quando as tarefas ja sdo familiares e
habituais, professoras experientes conseguem prever o nivel de sucesso que suas tarefas terdo
e isso lhes permite selecionar aquelas que facilitem ndo apenas a conducao da aula, mas também
o aprendizado dos/as alunos/as.

Uma das razdes que dissemos antes, no capitulo 7, na se¢do 7.2.1, quando nos referimos
a repeticao de tarefas de uma mesma crianga, apesar das diferenciacdes de contexto do que
propomos investigar neste capitulo, €, em principio, também aplicavel aqui: a otimizagao do
tempo na preparacao das tarefas.

Mais do que isso, as tarefas por correspondéncia total ou exata, que eram perenes e
invariaveis nos cadernos, proporcionavam certa previsibilidade e estabilidade ao ensino, em um
periodo relativamente longo. Isso se devia a provavel impossibilidade ou mesmo necessidade
de as docentes reinventarem completamente todas as tarefas de alfabetizagdo e de letramento
oferecidas as criangas.

Ainda no primeiro semestre letivo, ap0os tarefas que exploravam as vogais e os encontros
vocalicos, as criangas eram introduzidas as consoantes ¢ as familias silabicas. As docentes

utilizavam tarefas, com foco na consoante estudada, por meio da copia de pseudotextos;
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perguntas direcionadas a localizagao literal de informacgdes; identificacdo e contagem de letras;
copia e escrita de silabas; separagdo silabica por escrito; escrita de palavras e de frases contendo
as letras previamente estudadas, entre outras habilidades. Essa forma de conducao se dava de
maneira bastante similar para quase todas as consoantes do alfabeto. Nessa linha de raciocinio,
podemos dizer que, subjacente a essas praticas, ocultava-se um complexo “arquipélago de

rituais” (Benito, 2017).

Figura 103 — Tarefas, por correspondéncia total ou exata, envolvendo cépia de pseudotexto, propostas pelas
professoras Susana e Andréia em 2017, 2018 € 2019
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Essas tarefas de copia, de localizacdo de informagdes de separacdo de silabas e
identificacdo de encontros vocalicos ndo tiveram alteracdes ao longo dos trés anos. Eram tarefas
que pareciam fornecer um estoque util as docentes de como agir, permitindo-as gerenciar o
tempo da aula, antever possiveis respostas e erros das criangas etc. Essas “tarefas scripts”, como
chamamos, utilizadas repetidamente por Susana e Andréia, ao longo dos anos, eram integrantes
de suas praticas habituais de ensino, ancoradas em um idedrio de ensino considerado
“tradicional”.

Se, no primeiro semestre letivo, o foco do ensino estava na aprendizagem do sistema de
escrita alfabética, no segundo semestre, mesmo com a continuidade do ensino desse sistema, as
tarefas englobavam um numero cada vez maior de enunciados voltados a ortografia e a
gramatica. Essa era uma caracteristica marcante dos cadernos investigados. Morais (2012)

relata que tem sido muito comum as instituigdes de ensino, especialmente de rede privada,
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destinarem tempo excessivo aos exercicios de ortografia e de gramatica quando as criangas,
muitas vezes, sequer compreenderam o funcionamento do sistema de escrita alfabética. Para
ampliarmos o entendimento sobre as tarefas direcionadas a aprendizagem de aspectos

ortograficos e gramaticais nos cadernos, torna-se fundamental apresentarmos alguns exemplos.

Figura 104 — Tarefas, por correspondéncia total ou exata, envolvendo aspectos ortograficos e gramaticais, de
2017 e 2014, propostas pelas professoras Susana e Andréia
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Figura 105 — Tarefas, por correspondéncia total ou exata, envolvendo aspectos ortograficos e gramaticais,
propostas pelas professoras Susana e Andréia em 2017, 2018 ¢ 2019
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Encontramos nas Figuras 104 e 105 uma dupla confirmagdo: primeiro, a continua
presenca de tarefas voltadas ao ensino da ortografia e da gramatica, no 1° ano do Ensino
Fundamental. Em segundo, a adoc¢do de tarefas estaveis e ndo fortuitas nos cadernos.

Outros eixos de ensino, ainda que menos explorados, foram abordados pelas professoras

em tarefas de correspondéncia total ou exata, tais como a compreensao textual e a producao de

textos.

Figura 106 — Tarefas por correspondéncia total ou exata, de compreensdo textual, propostas pelas professoras
Susana e Andréia em tarefas 2017, 2018 e 2019
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Como vemos, em cadernos de 2017, 2018 e 2019, as professoras incluiram, nas tarefas,
perguntas de compreensao envolvendo textos similares aos ditos “reais”, como o da Figura 106,
que imitavam a forma e a estrutura dos textos auténticos, assim com o seu o conteudo € o
proposito original.

A producdo de textos na escola ocorreu predominantemente no segundo semestre
letivo, mas sua frequéncia era notavelmente baixa. Na pratica, ao serem incentivadas a escrever,
as criangas se limitavam a seguir os modelos propostos nas tarefas, resultando em textos

bastante semelhantes, com titulos idénticos e uso de palavras previamente “treinadas”.



308

Figura 107 — Tarefas por correspondéncia total ou exata de produgdo textual, propostas pelas
professoras Susana e Andréia em 2017 ¢ 2018
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Em todos os casos, podemos notar o uso de desenhos a partir dos quais eram produzidos
os textos. Essa era uma condicdo para todas as situacdes de escrita de textos pelas criancas, nos
cadernos investigados, bastante comum na tradigdo escolar.

As tarefas de correspondéncia total norteavam as praticas de ensino de alfabetizagdo e
de letramento das professoras Susana e Andréia, ano apds ano. Eram tarefas estaveis —
reforcadas pelo uso e pelas circunstancias, construidas no exercicio profissional —, sem as quais,
certas praticas poderiam nao se efetivar ou se dariam de formas bastante diferentes das que
ocorreram. A isso ja nos referimos em outras secdes deste trabalho.

Questionamo-nos se o uso frequente de tarefas com correspondéncia total ou exata seria
prerrogativa de professoras experientes. Entretanto, ndo podemos afirmar, de forma categorica,
que essa era uma condi¢do necessaria, pois a escolha dessas tarefas poderia refletir uma
adaptacdo funcional a rotina pedagogica, de forma independente do tempo de atuagdo
profissional. Essas tarefas pareciam constituir um estoque de modelos aos quais as professoras
recorriam em seu dia a dia, sem necessariamente terem consciéncia ou controle dessa repeti¢ao.

Essas tarefas, expressdo do trabalho docente, poderiam fornecer, ainda, indicacdes de
organizagao e de progressao: orientavam as docentes sobre os proximos passos e procedimentos
a serem seguidos, além de contribuirem para a economia de tempo, conforme ja discutido.
Ademais, o valor de permanéncia de certas tarefas poderia indicar um reconhecimento social e

uma satisfagdo em seu uso, sugerindo que a repeticdo de tarefas estabelecidas ndo apenas



309

facilitava a gestdo do ensino, mas também respondia a expectativas e a validagdes externas,
importantes para as praticas docentes.

Diante do exposto, lembramos que, muitas vezes, ao focalizarmos as inovagdes
pedagogicas ou as mudancas, acabamos por desqualificar as permanéncias. Chartier (2021,
p. 155) ja havia discutido sobre esse assunto e levantado ideias mais proximas do tema aqui
tratado: qualquer inova¢do ou variagdo nas praticas ndo comeca do zero, pois “sd se pode
inventar o novo conservando o antigo”. O desafio da inovagao, segundo a autora, ndo esta
simplesmente em determinar o que deve ser mudado — aqui, abrimos um paréntese para realgar
as tarefas de alfabetizagdo e de letramento que analisamos —, mas em reconhecer quais aspectos,
das préticas, sdo essenciais e devem ser conservados ou mantidos.

Finalmente, ¢ importante também salientar que ndo identificamos uma tarefa com
correspondéncia total para todos os quatro anos pesquisados, resultado oposto ao que obtivemos
em relagdo as tarefas com correspondéncia parcial, quando as professoras procediam a

estilizacdo de certas tarefas, as quais trataremos na proxima secao.

8.3 CORRESPONDENCIA PARCIAL

A correspondéncia parcial referiu-se as tarefas que exibiam semelhangas em termos de
forma e conteudo de seus enunciados, embora com graus diferentes de similaridade. Essas
tarefas foram classificadas em dois tipos:

e Correspondéncia Parcial Direta: Tarefas que incluiam, pelo menos, um enunciado
1déntico aos de anos anteriores. No entanto, essa identidade ndo era estendida a todos os
enunciados da tarefa, permitindo assim variagdes consideraveis nos demais.

e Correspondéncia Parcial Difusa: Tarefas que apresentavam uma similaridade geral
nos enunciados, sem, no entanto, atingir uma correspondéncia total, devido as varia¢des

no conteudo ou na forma como os enunciados eram apresentados.

As tarefas com correspondéncia parcial direta mantinham a continuidade de enunciados
utilizados em anos anteriores, a0 mesmo tempo em que incorporavam pequenas inclusdes ou
alteracdes. Para melhor detalhar essas tarefas, cabe agora ilustrar nossas observagdes com uma

sequéncia de exemplos. Vejamos:
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Figura 108 — Tarefas por correspondéncia parcial direta, propostas pelas professoras Susana e Andréia em 2018

[

2018

2019

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Figura 109 — Tarefas por correspondéncia parcial direta, propostas pelas professoras Susana e Andréia em 2014

.

2014

2017

Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

As tarefas copiadas pelas criangcas — como as apresentadas nas Figuras 108 e 109 —

quando comparadas, permitiram-nos detectar enunciados idénticos, particularmente voltados a

copia de letras e silabas, e outros com sutis variagdes. Estamos nos referindo a tarefas de

correspondéncia parcial direta, que conservavam enunciados de outras tarefas, ao mesmo

tempo em que realizavam substituicdes e rearranjos, por meio da adi¢do ou da alteracdo de

alguns dos enunciados.
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A copia de letras, silabas e de outras unidades linguisticas continuava existindo por meio
de tarefas de correspondéncia parcial, mas ja ndo eram majoritariamente fotocopiadas e
impressas, como nas tarefas com correspondéncia total.

No capitulo anterior, observamos que a professora Helena frequentemente redigia 8 mao
as tarefas de alfabetizacao e de letramento, destinadas a sua aluna Maria, sendo raras as ocasides
em que a propria crianga realizava a copia da tarefa no caderno. Neste capitulo 8, o registro das
tarefas pelas professoras Susana e Andréia ocorreu somente em situagdes em que as criangas
estavam ausentes na aula, conforme indicado pelas notagdes “faltou a aula” ou “ausente”. No
geral, constatamos que eram as criangas que transcreviam as tarefas diretamente do quadro para
seus cadernos. Essa foi a forma pela qual a maioria das tarefas, por correspondéncia parcial,
foram registradas. A copia da tarefa era, ela mesma, parte da propria tarefa.

Quanto as tarefas por correspondéncia parcial difusa, assinalamos que elas mantinham
um certo grau de parentesco com outras, quer em relagdo aos contetudos, a serem aprendidos
pelas criangas, quer nas formas de apresentacdo dos enunciados. Eram tarefas similares, mas

nao idénticas. Os fragmentos que demonstramos adiante ilustram esses aspectos.

Figura 110 — Tarefa por correspondéncia parcial difusa, propostas pelas professoras Susana e Andréia em 2017
€ 2019
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Na Figura 110, podemos averiguar duas tarefas de escrita espontdnea de palavras
propostas no segundo semestre letivo. A forma de apresentacdo dos enunciados, reconhecida

como autoditado, pelas professoras, era idéntica, embora os desenhos fornecidos, em cada uma
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das tarefas, e as palavras a serem escritas pelas criangas, variassem significativamente. Na

Figura 111, a seguir, acessamos mais uma versao de tarefa de autoditado.

Figura 111 — Tarefa por correspondéncia parcial difusa, proposta pelas professoras Susana e Andréia em 2014

2014
Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Em todas as trés tarefas exibidas (2014, 2017 e 2019), o numero de palavras empregado
e a mengdo “autoditado” permaneceram inalterados, diferentemente da forma de apresentacao
— quando comparamos as tarefas da Figura 110 com as da 111 —e dos nomes a serem registrados
pelas criangas.

O/A leitor/a tera notado que as figuras que ilustram as tarefas por correspondéncia
parcial, apresentadas até aqui, concentravam-se, predominantemente, no ensino da
alfabetizagdo. Essa énfase ndo era casual; ela refletia uma tendéncia observada nas tarefas
desenhadas por Susana e Andréia. Esse resultado também esteve em consondncia com o que
observamos em outros capitulos. No entanto, nossos dados, como ja dissemos em outros
momentos, ndo nos permitiram concluir se essa predominancia era consequéncia da fonte
utilizada (cadernos escolares) ou de uma escolha intencional das docentes.

Nao obstante essa constatacdo, do ponto de vista didatico, uma questdo crucial
permaneceu: as tarefas com correspondéncia parcial, diretas ou difusas, relacionadas ao
letramento, como a produgdo, leitura e compreensao de textos, foram escassas, enquanto as
normas ortograficas e gramaticais da lingua continuaram sendo frequentemente abordadas nos
cadernos.

E relevante destacar que as tarefas por correspondéncia parcial, direta ou difusa, so

podiam ser analisadas em relagdao as determinagdes das tarefas por correspondéncia total ou
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exata. Por isso, presumimos que, em termos de origem, as tarefas com correspondéncia parcial
eram resultantes de adaptagdes ou de modificagdes das tarefas por correspondéncia total ou
exata. No corpus que exploramos, as 198 tarefas por correspondéncia parcial representaram
aproximadamente 64% das tarefas analisadas'®. Sendo assim, existiam mais tarefas por
correspondéncia parcial que aquelas por correspondéncia total/a exata e variagao integral, mas
lembramos que a organizac¢do das tarefas variava conforme o caderno analisado. Por exemplo,
uma tarefa podia apresentar correspondéncia total ou exata entre os anos de 2018 e 2019,
indicando que ela permaneceu inalterada nesses periodos. Entretanto, em relagdo a 2014, a
mesma tarefa podia apresentar apenas correspondéncia parcial, sugerindo que houve

modificacdes ou adaptacdes. Colocamos um exemplo em relevo:

Figura 112 — Tarefas com correspondéncia total/exata e parcial difusa, propostas pelas professoras Susana e
Andréia em 2014, 2018 € 2019

2014 2018 2019
Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Como se depreende da figura, nos anos de 2018 e 2019, as tarefas demonstravam uma
correspondéncia total ou exata entre si, ja em relagdo ao ano de 2014, essa correspondéncia se
mostrou parcialmente difusa. Conforme ilustrado na Figura 112, observamos que, nos anos de
2014, 2018 € 2019, houve a exploracao do letramento, no ambito da leitura, e da compreensao

textual. Esse trabalho foi realizado por meio de perguntas que exigiam a localizagao literal de

101" As tarefas com correspondéncia parcial apresentaram diferengas quantitativas ao longo dos anos investigados:

em 2014, foram identificadas 62 tarefas, enquanto em 2017 totalizaram 46, seguido de 44 em 2018 e,
novamente, 46 em 2019.
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informagdes, embora com diferenciacdes nas espécies de textos utilizados: em 2018 e 2019,
periodo em que foi adotado um poema e, em 2014, um pseudotexto.

As variagdes nas tarefas por correspondéncia parcial envolviam, portanto, a preservacao
e areinvencao de tarefas por correspondéncia total ou exata. Admitimos que as particularidades

das tarefas por correspondéncia parcial as tornavam um “misto” de estabilidade e mudanga.

8.4 VARIACAO INTEGRAL

As tarefas com variagdes integrais foram poucas, apenas quatro no conjunto dos quatro
cadernos analisados. Longe de nds a ideia de subestimar o carater inventivo das praticas das
professoras, embora reconhegcamos, como ressalta Perrenoud (1997), que mudar as praticas de
ensino implica também mudangas de habitus e produzir variagdes exige, quase sempre, romper

com ritos, como, no curso de suas elaboracgdes tedricas, esclareceu Escolano Benito (2017).

Figura 113 — Tarefas de variacdo integral, propostas pelas professoras Susana ¢ Andréia
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Fonte: Dados da Pesquisa (2024).

Nessa Figura, 113, fica patente que todas as tarefas com variagdes integrais foram
impressas ou fotocopiadas, tais quais as tarefas por correspondéncia total ou exata.
Observamos, ainda, variacdes ndo somente acerca do ensino do sistema de escrita alfabética —
como a identificagdo das silabas que formavam os nomes das figuras dadas (2019), a
identificacdo das rimas das palavras (2017) e das aliteragdes (2014) —, mas também da
compreensdo textual, por meio da ordenagdo das imagens apresentadas de acordo com a

sequéncia logica dos acontecimentos do texto narrativo (2018).
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As variacoes encontradas ocorreram em momentos distintos do calendario escolar —
primeiro quadrimestre (2018), segundo quadrimestre (2019) e terceiro quadrimestre (2014 e
2017) — e no ambito das habilidades exploradas em cada tarefa e da forma com que eram
exploradas.

De uma forma geral, concluimos que as variagdes promovidas nas tarefas propostas as
criangas, pelas professoras experientes, Susana e Andréia, tendiam a ser menos frequentes do
que as permanéncias; mas certos riscos nao deviam, sem duvida, ser subestimados em uma
investigacdo como esta, como a possivel falta de registro de algumas tarefas, as intervengdes
orais ndo documentadas, entre outros elementos.

O/A leitor/a, assim como nds, podera se questionar se deveriamos renunciar a andlise
das permanéncias, ja que as variagdes seriam consequéncias inevitaveis das praticas. Seria, pois,
a permanéncia de certas tarefas um algoritmo irrelevante?

Devemos enfatizar que ndo buscamos, com este estudo, realizar uma operagdo de
diferencia¢do qualitativa das tarefas. De forma alguma a classifica¢do dos tipos de tarefas que
fizemos deve ser interpretada como uma categorizacao entre “bom” e “ruim”. Com efeito, o
que podemos mencionar ¢ que as tarefas de correspondéncia total ou exata e parcial nao
desapareceram completamente, simplesmente porque as tarefas de variagdo integral emergiram.
As trés formas de organizacdo das tarefas de alfabetizag¢do e de letramento nao pareceram ser
incompativeis do ponto de vista das praticas docentes.

Entre essas tarefas, acrescentamos, havia uma intersecao de duas linhas de sentido
“aparentemente” oposto: de estabilidade e de mudancga. Para Chervel (1988), as invariantes sao
o proprio cerne da evolugdo das disciplinas escolares, essenciais para se possibilitar a mudanga.
Consideramos que esse postulado também se aplica as tarefas. Tarefas ancoradas segundo
imperativos diferentes, mas interconectadas para tornar possivel o ensino e a aprendizagem da
alfabetizacdo e do letramento nos contextos em que foram usadas.

Reconhecemos que adotar uma visdo de que as permanéncias sdo inerentemente
negativas e as variacdes intrinsecamente positivas ¢ cair em um dualismo enganoso, que
desconsidera a interacao dialética entre ambas e negligencia a complexidade das praticas
docentes. Anne-Marie Chartier (2000) ja havia argumentado que € necessaria certa estabilidade
para fomentar a inovacao. Quase duas décadas e meia depois, também chegamos a mesma
conclusdo.

Ap6s tudo o que ja discutimos, questionamo-nos: que outras permanéncias e mudangas
vém sendo colocadas em marcha por professoras de diferentes regidoes do pais, nos cadernos

escolares das criancas? Essa ¢ uma pergunta para a qual ndo temos respostas. Os cadernos
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escolares, indiscutivelmente, ainda tém muito a nos dizer, porque todos guardam historias®®?,

Quais serdo, entdo, as pesquisas que se revelardo no desenrolar desse esfor¢o de “escutar os

cadernos com os olhos™?

192 Ainda que possam perder seu valor original ou de troca, mantém seu valor simbélico.
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9 CONSIDERACOES “FINAIS”: CARTA A MAGDA

Anos atras, soube de um projeto que reuniria cartas para Magda Becker Soares,
que culminou, em 2021, no livro Cartas para Magda, publicado pela editora Parabola'®,
Naquele momento, tive uma grande vontade de também escrever — néo para publicacio,
mas por uma necessidade de estar presente nessa justa homenagem a uma das minhas
principais referéncias teoricas. Contudo, deixei passar; o tempo se impoés com suas
urgéncias. Embora nio acreditasse na ideia de viajar no tempo e o misticismo estivesse
fora do escopo de interesse, perguntei-me ao final deste trabalho: e se, de algum modo,
pudesse escrever uma carta a professora Magda Soares, com quem me comuniquei por e-
mail no inicio da construcio desta tese'%, compartilhando com ela, em alguns paragrafos,

os resultados desta pesquisa? Esse desejo de um dia escrever para ela permaneceu oculto

como uma divida intima que, s6 agora, por meio dessas considerac¢des “finais”, ouso

105 106,

saldar™". Redigiria, entdo, algo similar ao seguinte texto™":

30 de outubro de 2024
Querida professora Magda,

De tempos em tempos, no Brasil, vimos reacender os discursos e as politicas que
glorificavam algum método de alfabetizacdo como salvador dos problemas do fracasso das
criangas na leitura e na escrita. Nas ultimas duas décadas do século em curso, também
acompanhamos que esse regresso se deu por vias diversas, através, por exemplo, de “pacotes
de alfabetizacao”, como o Programa Alfa e Beto, e de politicas educacionais nacionais, como
a PNA, ambos sustentados no método fonico e, consequentemente, no principio da escrita como
um “cddigo de transcricdo da fala”.

Através de seus ensinamentos, aprendi que, nos, professoras e pesquisadores/as, diante
de tais retrocessos, ndo podemos dar a batalha por perdida. Definitivamente, ndo! Devemos

continuar lutando para que a defesa da educagdo de qualidade para todos/as, sem distingao, se

103 Cf. Maciel; Cafiero; Rangel, 2021.

104 No Apéndice L, estdo disponiveis os e-mails que trocamos com a professora Magda Becker Soares, em 2020,
no inicio da elaboragdo desta pesquisa.

105 Embora tenhamos adotado a primeira pessoa do plural em toda a tese, utilizamos a primeira pessoa do singular
nas ocasides em que foi necessario, especialmente quando a natureza do gé€nero exigia maior proximidade,
como no convite e nesta carta.

196 In memoriam.
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some a defesa pela alfabetizagdo e pelo letramento igualmente para todos/as. E preciso
mantermos, portanto, um “otimismo militante”, como a senhora aludiu no livro Metamemoria,
memorias. travessia de uma educadora.

Seguindo os seus passos, procurei compreender os lugares da alfabetizacdo e do
letramento nas praticas de ensino das professoras, mas a fonte de investigacdo a qual utilizei foi
um pouco diferente. Estabeleci como objetivo geral na tese investigar indicios de praticas de
ensino da alfabetizacdo e do letramento, materializadas nos cadernos escolares de criangas,
de redes publica e privada, do ultimo ano da Educac¢do Infantil e do 1° ano do Ensino
Fundamental.

Para isso, percorri diferentes cidades da microrregido do estado de Pernambuco,
“cacando” materiais, e reuni 88 cadernos usados por criangas em escolas publicas e privadas,
rurais e urbanas, no “Pré II” e no 1° ano do Ensino Fundamental, de cidades do agreste
pernambucano [Sanharo, Pesqueira, Belo Jardim, Tacaimbo, Caruaru, Brejo da Madre de Deus
e Sao Bento do Una]. Talvez a senhora ndo tenha conhecido essas cidades nas vezes em que
esteve em Pernambuco, mas seu legado transcendeu as fronteiras de Belo Horizonte, sua cidade
natal, e chegou até nos.

Por falar nisso, desde a nossa ultima correspondéncia por e-mail, aguardei com
entusiasmo a publicacdo de seu ultimo livro, Alfaletrar: toda crianga pode aprender a ler e a
escrever, que adquiri assim que foi lancado, em 2020. E logo que o recebi iniciei a leitura com
muito entusiasmo, tendo certeza de que essa obra, que ja se tornou uma referéncia no campo da
alfabetizagcdo, muito contribuiria para as reflexdes tecidas em minha tese, assim como o seu
premiado livro Alfabetizagdo: a questdo dos métodos.

Com base na perspectiva de que a aprendizagem inicial da lingua escrita ¢ comparavel
a um rio habitando duas margens — a alfabetizagdo e o letramento —, visdo que a senhora
defendeu h4 décadas, organizei a minha tese de doutorado em duas fases: uma de natureza
transversal e outra longitudinal.

Antes disso, dediquei-me a compreender os contextos que envolviam a produgdo,
circulacao e utilizacao desses 88 cadernos, para nos aproximarmos da realidade educativa de
dentro e fora dos cadernos. Esses dados foram expostos na metodologia de modo mais amplo,
mas aqui trago alguns extratos: a maior parte dos cadernos analisados pertencia a criangas do
“Pré II” e havia sido utilizada por meninas de escolas publicas localizadas em 4reas urbanas.
Entre os seis tipos de cadernos identificados, quase metade correspondia ao modelo “classe”,
geralmente abrangendo contetidos de mais de uma disciplina. As tarefas presentes eram

predominantemente impressas, fotocopiadas ou mimeografadas.
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Com esses dados, segui para a recomposicdo do corpus. Quanto a primeira fase,
examinei os eixos de ensino (Leitura e Compreensdo Textual, Producdo de Textos e
Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética) presentes em mais da metade dos cadernos
escolares de criangas encontrados, do ultimo ano da Educacdo Infantil e do 1° ano do Ensino
Fundamental, das redes de ensino publico e privado. Essa foi uma investigagdo estritamente
quantitativa. Pude notar que o peso dado a “faceta linguistica”, que se refere a alfabetizacao,
foi bastante superior aquele destinado as facetas “interativa” e “sociocultural”, que englobam o
letramento. Havia, também, diferengas quantitativas significativas, quanto aos eixos de ensino
de alfabetizacdo e de letramento, explorados nos cadernos das criangas das redes publica e
privada.

Nesse resultado, ndo subestimei as influéncias de outras variaveis, como, por exemplo,
os recursos estruturais e pedagdgicos das escolas, os niveis de formacdo profissional das
professoras e suas condigdes salariais, os curriculos, as capacidades financeiras dos pais, dentre
outros elementos possiveis; mas se ¢ verdade que o ensino pode reduzir o impacto das
desigualdades sociais, como a senhora afirmou, desde a publicagdo do classico livro Linguagem
e Escola: uma perspectiva social, em 1986, também ¢ inegavel que ele pode reforca-las.

Quanto a segunda fase da tese, a complexidade com a qual lidamos foi maior, tanto para
mim quanto para o meu orientador — o professor Alexsandro da Silva —, ndo apenas pelo nimero
de cadernos submetidos a andlise, mas pela diversidade dos estudos realizados: trés ao total.

Assumindo uma natureza longitudinal, em um deles investiguei as wunidades e
habilidades linguisticas relativas a alfabetizagdo e ao letramento que ressoavam nas tarefas
realizadas pelas professoras nos 17 cadernos escolares de 6 diferentes criangas, das redes de
ensino publico e privado, do ultimo ano da Educacdo Infantil at¢ o 1° ano do Ensino
Fundamental, sob perspectivas quantitativas e qualitativas.

Na direcdo quantitativa, conclui que, das habilidades linguisticas identificadas nos
cadernos, mais da metade foram observadas em ambas as etapas de escolarizagdo, enquanto
apenas uma pequena parcela foi exclusiva ao “Pré II” ou ao 1° ano do Ensino Fundamental.
Comparativamente, os cadernos das criangas do 1° ano apresentaram nao apenas uma maior
variedade de habilidades, mas também uma quantidade superior de enunciados.

Na direcao qualitativa, entendi que, no tocante as habilidades linguisticas, a nocao de
que uma maior variedade e quantidade de habilidades favoreceria a aprendizagem da
alfabetizagdo e do letramento ndo podia ser aplicada sem reservas, pois a relagdo entre
quantidade, variedade e qualidade nem sempre foi diretamente proporcional. Todas nos

sabemos que, quando o objetivo ¢ oferecer melhores condigdes para que as criangas possam
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aprender a ler e a escrever, a triade qualidade, quantidade e diversidade deve ser preconizada.
Afinal, as aprendizagens dependem, principalmente, das situacdes de ensino oferecidas,
concorda?

Em outro estudo, também de natureza longitudinal, passei a analisar, qualitativamente,
os principios orientadores subjacentes as praticas de ensino da alfabetizagdo e do letramento
de uma mesma professora, desde o ultimo ano da Educagao Infantil até¢ o final do 1° ano do
Ensino Fundamental, em quatro cadernos escolares. Entre esses principios orientadores
estavam a reproducao grafica, a reprodugdo sonora, o reconhecimento visual, a reflexdo sobre
as estruturas sonoras da lingua e sua representagdo grafica, a composi¢ao e a produgao.

As tarefas propostas pela professora Helena, nome ficticio que atribui a docente
investigada, tinham subjacentes, de modo geral, uma visdo de alfabetizacdo como “aquisicao
de um cddigo de transcrigdo da fala”. A docente partia do ensino das unidades menores as
maiores, como se a aprendizagem fossem uma “bagagem”, que crescia a medida que as
unidades maiores fossem sendo incorporadas as demais pela crianca. Em contrapartida, com
variagoes de intensidade, Helena também requeria, nas tarefas que destinava a estudante,
habilidades mais reflexivas, como a andlise dos sons da lingua e suas representacdes graficas.
Esse contexto sugeria tentativas de aproximacdo as “inovagdes pedagogicas”, mesclando
elementos novos com praticas consideradas tradicionais.

Esses dados pareciam confirmar que as mudancas pedagogicas, das quais tanto falamos,
ndo sdo uma espécie de terra prometida que se afasta conforme nos aproximamos dela. Elas
tém ocorrido, ainda que em passos lentos, e seria ilusério acreditar que todas as praticas de
ensino mudam no mesmo ritmo das teorias ou se adaptam rapidamente a elas. A senhora,
certamente, j& tinha ciéncia disso h4d muito tempo, mas eu demorei a compreendé-lo.

Para nao me alongar, escrevo sobre a ultima analise que realizei na tese, a qual abordou
continuidades e mudangas nas tarefas escolares de alfabetizagdo e de letramento propostas por
duas professoras do 1° ano do Ensino Fundamental, Susana e Andréia, que atuavam juntas, no
decorrer de quatro anos diferentes de ensino (2014, 2017, 2018 e 2019).

Em resumo, identifiquei trés formas de organizagdo das tarefas escolares nos cadernos
das turmas dessas professoras, as quais sistematizei nesses termos: correspondéncia total ou
exata, correspondéncia parcial e variagdo integral. As tarefas por correspondéncia total
envolviam a reproducdo exata de tarefas realizadas em anos anteriores pelas docentes. J& as
tarefas por correspondéncia parcial, que podiam ser distribuidas em direta ou difusa, nao

seguiam completamente o modelo original, pois apresentam algumas alteragdes nos
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enunciados. Por outro lado, as tarefas por variagao integral exibiam mudangas significativas em
comparagdo com as demais tarefas analisadas.

Pude concluir que as permanéncias nao constituiam apenas elementos necessarios as
praticas de ensino, mas também representavam as bases sobre as quais se edificavam as
mudangas nas tarefas escolares. O que mudava, mudava ancorado no ja estabelecido. Entdo, o
que parecia opaco emergia a vista: a natureza evolutiva das praticas.

Apesar das limitacdes desses estudos que conduzi, como a necessidade de ampliar as
analises quantitativas e qualitativas das tarefas escolares e incluir outros eixos, como o da
ortografia, da gramética e da oralidade, por exemplo, acredito que os conhecimentos sobre as
praticas de ensino da alfabetizacdo e do letramento, materializadas nos cadernos escolares,
advindos dos resultados obtidos na minha tese, podem contribuir para a reflexdo sobre a
formacgao e o desenvolvimento profissional das professoras.

Do ponto de vista da produgdo de conhecimento, gostaria de compartilhar com a senhora
cinco ligdes centrais que acredito que podem ser extraidas dessa minha tese:

Licao 1: Apesar dos avangos significativos no acesso a escola, as assimetrias ainda sao
evidentes, especialmente no que diz respeito a quantidade e a variedade dos eixos de ensino
registrados nos cadernos escolares de criangas de escolas publicas. Essas diferencas, entre os
sistemas publico e privado, vao além de meros dados numéricos; elas podem estar refletindo
desigualdades que atravessam as praticas pedagdgicas e, por conseguinte, as aprendizagens das
criancas. Nesse quesito, a senhora hd de concordar comigo que, como professoras, podemos
contribuir para a superacdo dessas disparidades, assegurando o ensino de conteudos
relacionados a alfabetizacdo e ao letramento, especialmente para criangas oriundas de contextos
sociais mais vulneraveis.

Licao 2: No campo do ensino, ha o risco de incorrer em uma légica de “tudo ou nada”,
no que diz respeito as habilidades linguisticas de alfabetizagdo e de letramento. E isso também
se aplica ao campo tedrico. Por isso, considero que a compreensdo dos principios que orientam
os enunciados das tarefas escolares e as habilidades linguisticas que elas mobilizam pode nos
permitir praticar o “entre-meio” e superar esses posicionamentos fundamentalmente
antagbnicos: tudo ou nada, esta ou aquela margem. A alfabetizacdo ndo ¢ antipoda do
letramento, embora, nas praticas de ensino investigadas, tenha predominado em relagado a este.

Licdo 3: A quantidade, a qualidade e a variedade sdo pilares fundamentais na
formulagdo das tarefas escolares. Garantir esse tripé € essencial para a construcdo de praticas
de alfabetizagdo e de letramento alinhadas as necessidades das criangas € aos seus processos

formativos ao longo da Educacao Infantil € do Ensino Fundamental.
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Licdo 4: Reconhecer os elementos que permanecem nas praticas de ensino € tdo
importante quanto identificar as transformagdes que nelas ocorrem. Permanéncias e mudangas
coexistem e oferecem pistas valiosas para pensarmos, como docentes, “o que” fazemos, “como”
fazemos, “por que” fazemos e “para que” fazemos o que fazemos.

Licao 5: Se, por um lado, as praticas de ensino dao vida aos cadernos escolares, sdo
seus materiais de efetivacao; por outro, sao as praticas, no mesmo instante, feitas por eles. O
reconhecimento da relevancia dos cadernos escolares implica ndo apenas valoriza-los como
suportes didatico-pedagogicos, mas também assegurar sua preservacao enquanto patrimonio
material da escola e da histéria da educacdo. Nisso desembocam outros beneficios desta
investigagdo, os quais ndo foram propriamente resultados cientificos. Os cadernos doados serdo
destinados a institui¢des de preservacao, onde ficardo disponiveis para consulta e pesquisas
futuras.

Esse foi o trabalho ao qual me dediquei nesses ultimos cinco anos. Desde aquela ultima
conversa que tivemos, em 2020, muitas aguas rolaram, mas os esfor¢os para combater o
analfabetismo e melhorar a educacao brasileira ainda permanecem, ja que o problema do
fracasso escolar continua em aberto.

Sua luta de ontem continua sendo a nossa luta de hoje, de nds, professoras e
pesquisadores/as. E verdade que ja comegamos, mas ainda estamos muito longe do fim e,
embora seja impossivel prever o que ocorrera daqui a cinquenta ou cem anos, sabemos que nao
sd0 necessariamente as certezas que impulsionam a ciéncia.

Como a senhora bem disse no livro Letramento — um tema em trés géneros, talvez seja
um tempo de retorno as perguntas. O que (ainda) podem os cadernos? Que histérias das praticas
de alfabetizacdo e de letramento ainda podem ser escritas? A alfabetizagdo também estaria
sendo preconizada, em detrimento do letramento, em cadernos escolares de criancas de outros
municipios, estados e regides do pais? Que explicagdes adicionais nos forneceriam as analises
dos cadernos de planejamento docentes e das praticas de ensino in situ? E depois de 2020, com
o impacto do contexto pandémico, os usos dos cadernos pelas professoras teriam se
transformado? Quais critérios norteiam as escolhas e utilizagdes das tarefas escolares pelas
professoras em aula? Seria possivel identificarmos, nos cadernos do 2° ano do Ensino
Fundamental, um avang¢o quantitativo e qualitativo nos eixos de ensino da alfabetizagdo e do
letramento, assim como nas habilidades linguisticas priorizadas pelas professoras, apos as
criancas alcancarem certo dominio da leitura e da escrita?

Esta minha investigacdo, que surgiu da necessidade de responder perguntas, por

extensao, fez surgir tantas outras. Por isso, essa minha viagem ndo me parece terminada.
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Saramago (1990, p. 32), um autor muito apreciado pela senhora, ao narrar uma viagem
por seu pais de origem, Portugal, disse que “uma viagem ¢ apenas o comeco de outra”. Em uma
parafrase poética, acredito que pesquisar ¢ comecar a historia mais uma vez, porque ha sempre
algo novo a ser descoberto, uma historia ainda por ser escrita.

Deste meu trabalho, posso afirmar ao menos isto: o destino chega a confundir-se com a
origem. As perguntas ndo foram apenas pontos de partida; elas também sdo meus pontos de
chegada. Até porque se, na ciéncia, houvesse apenas certezas e nenhuma divida, nao haveria
espaco para questionamentos, e, portanto, nao haveria a necessidade da investigacao cientifica.

Entdo, é com muita alegria que escrevo para a senhora, professora Magda, e compartilho
um pouco da minha pesquisa de doutorado, convicta de que podemos nos manter firmes na
busca inaliendvel por uma educagdo de qualidade para todas as criangas — uma educagao que,
apesar das limitacoes da realidade, permanece como um ideal possivel, necessario e
amplamente desejavel, diante dessa “agua, que nao para, de longas beiras: [...] rio abaixo, rio

afora, rio adentro — o rio” (Guimaraes Rosa, 2001, s. p.).

Com estima,

July






Uma dia desses, nao vai
demorar, vamos encontrar um
caderno exposto na gaveta ou
guardado na prateleira, vamos
folhea-lo e nos perguntar...
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INDICE ANALITICO

A secao introdutoria de cada capitulo, delimitada por barras horizontais, apresenta a ideia

central que fundamenta seu conteudo

Prefacio p- 32
Se ndo howver perguntas, como pode haver condrecimento

wentifico?

Introducao p- 38
Uma pergunta unicial pavimentou a historia desta tese: para quais tipos de tarefas de

alfabetizacgdo e de letramento os cadernos escolares tém sido comumente utilizados, na Educagao
Infantil e no Ensino Fundamental, de redes publica e privada? Essa ¢ uma das questdes que esta
tese pretendeu responder ao investigar, por meio do exame dos cadernos escolares, indicios de
praticas de ensino da alfabetizacdo e do letramento no final da Educagao Infantil e inicio do Ensino

Fundamental.

Fundamentacio teorica 1 p- 49

E certo que, em cada periodo da histéria da alfabetizagdo, um conjunto de teorias foi
adotado, pela comunidade cientifica, como a melhor descri¢do da aprendizagem inicial da lingua
escrita. O conhecimento que hoje temos sobre ela ndo é, portanto, um dado invaridvel. Alias, nas
ultimas décadas, na Educacao Infantil, particularmente, as no¢des do “ou/ou”, isto €, ou alfabetizar
ou letrar, produziram coro nos discursos académicos. Muitas das divergéncias, acerca da
aprendizagem inicial da lingua escrita, resultaram no que nomeamos de “confronto de falsos
opostos”, situando a alfabetizacdo e o letramento como processos antindmicos. A metafora do rio,

que sugerimos, incide, pois, sobre dois elementos nucleares da aprendizagem inicial da lingua

escrita, a alfabetizacdoe o lLetramento:

Fundamentacio tedrica 2 p. 84

Quando lidamos com a alfabetiza¢do e o letramento, ndo podemos deixar de nos remeter

as pratficas de ensino. Embora possa parecer Obvia a primeira vista, a nogdo de “praticas de




ensino” ¢ bastante complexa, seja em extensdo, seja em compreensdo. Em extensdo porque o

debate nocional ¢ amplo; envolve dimensdes historias, sociais, politicas, culturais e ideologicas
dificeis de serem contempladas em uma tnica definicdo. Em compreensdo, porque as praticas de
ensino das professoras ndo sao uma reproduc¢do dos discursos tedricos e politicos, nem podem ser
reduzidas a eles. Assim, as praticas, as teorias e as politicas educacionais estdo ligadas por um
conjunto intricado de principios de exclusdo, escolha e revisdo. Quanto as praticas, os cadernos
escolares podem ser considerados um de seus suportes por exceléncia, a0 mesmo tempo em que
sdo um dos seus elementos constitutivos. E preciso, entdo, retira-los das gavetas e coloca-los em

posicao de destaque.

Metodologia p- 107

Aqui, nesta tese, os cadernos assumiram o sfatus de fonte investigativa, sendo

compostos, destrinelrados e recompostos para ajudar-nos a compreender as praticas de

ensino de alfabetizagdo e de letramento que se deram com e por meio deles, no “Pré I1I” e no 1°
ano, de escolas publicas e privadas, no agreste pernambucano, entre os anos de 2013 e 2019.
Assim, recorremos a abordagens qualitativas e quantitativas, em perspectivas transversais e
longitudinais, pois uma pesquisa com tal pretensdo exigia a analise do objeto de investigagdo sob

diferentes angulos.

Recomposicao do corpus: primeira paragem p- 138

Primeiramente, analisamos os ecxoy Ae engino-de alfabetizagio e de letramento, a

partir dos enunciados presentes nas tarefas de 59 cadernos escolares, de criancas do “Pré I1I”” e do
1° ano do Ensino Fundamental, de redes publica e privada. Constatamos que o eixo relacionado a
Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética, vinculado a alfabetizacdo, foi amplamente
priorizado pelas professoras, em ambas as etapas e redes de ensino. No entanto, os cadernos da
rede privada apresentaram uma frequéncia significativamente maior de enunciados, relacionados
tanto a alfabetiza¢do quanto ao letramento, mesmo sendo em nimero menor que os da rede publica.
Essa discrepancia, contudo, nao pdde ser interpretada automaticamente como uma relagao causal.
Tal abordagem levaria a dois equivocos: primeiro, atribuir as disparidades exclusivamente ao tipo
de rede de ensino, reforcando desigualdades preexistentes; segundo, ignorar a complexidade dos
fatores contextuais e de outras varidveis que também influenciariam esses resultados. No que

concerne as etapas de escolariza¢ao, notamos que, no 1° ano, a média de enunciados dedicados a



alfabetizagdo e ao letramento foi, em geral, superior a observada no “Pré II”’. No entanto, ndo foi

possivel afirmar que a etapa de escolarizacdo, por si so, seria um fator preditor dessa diferenca.

Recomposicao do corpus: segunda paragem p. 158

Damos continuidade a recomposi¢ao do corpus, direcionando-nos agora ao exame das

wndldades e das habilidades (inguigticas nos enunciados das tarefas escolares,

destinadas a seis criangas que possuiam cadernos da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental,
mas foram acompanhadas por professoras diferentes em cada etapa de escolarizagdo. A analise
dos 17 cadernos, utilizados nesta investigacao, permitiu-nos concluir que as unidades linguisticas
“letra” e “texto” abrangeram uma maior diversidade (tipos) de habilidades linguisticas, com uma
distingdo marcante entre elas. No nivel do texto, as habilidades envolveram trés eixos de ensino
distintos: Leitura e Compreensdo Textual, Producgdo de Textos e Apropriagdo do Sistema de
Escrita Alfabética. Em contraste, no nivel da letra, apenas o tltimo eixo foi abordado. Embora
essas unidades tenham exibido variagdes notaveis nas habilidades trabalhadas, a unidade “palavra”
foi a que, no total, contemplou o maior nimero de enunciados. Percebemos, ainda, que a presenga
ou a auséncia de certas habilidades linguisticas refletia, de algum modo, o valor atribuido a elas,
pelas professoras, nos eixos da alfabetizagdo e do letramento. Das 76 habilidades linguisticas
identificadas nos cadernos, 47 foram observadas em ambas as etapas de escolarizagdao, enquanto
apenas 11 foram exclusivas ao “Pré II”. No 1° ano do Ensino Fundamental, esse nimero subiu
para 18 habilidades exclusivas. Comparativamente, podemos afirmar que os cadernos das criangas
do 1° ano apresentaram nao apenas uma maior variedade de habilidades, como também uma maior
quantidade de enunciados. Contudo, a premissa de que uma maior variedade e quantidade de
habilidades favoreceria a aprendizagem da alfabetizagdo e do letramento foi apenas parcialmente
verdadeira neste estudo, pois a quantidade e a variedade de habilidades linguisticas nem sempre
se traduziram em qualidade, especialmente quando a énfase esteve em habilidades preparatorias e

pouco reflexivas.

Recomposicio do corpus: terceira paragem p. 238
Nos capitulos 5 e 6, demonstramos os diferentes eixos de ensino da lingua escrita, e as
unidades e habilidades linguisticas referentes a cada um deles, materializadas nomeadamente na

forma de tarefas escolares, em cadernos de criangas, do “Pré II” e do 1° ano; mas ndo conseguimos

acompanhar, longitudinalmente, os indicios das praticas de ensino de uma mesma professora, nas




duas etapas de escolarizagao. Seguindo com a recomposi¢ao, o capitulo 7 forneceu elementos de

resposta as trés seguintes questdoes de investigacdo: o que fazia uma professora que pretendia
contemplar a alfabetizagdo e o letramento em dois anos consecutivos e em etapas diferentes de
ensino? Qual logica emergia na organizacdo das tarefas? Que principios fundamentavam suas

propostas? As habilidades linguisticas contidas nos quatro cadernos de Maria, que estavam sob

tutela da professora Helena, respondiam a um conjunto de prunciplos ovientadores

vinculados a reprodugdo grafica; a reprodugdo sonora; ao reconhecimento visual; a reflexdo de

estruturas sonoras da lingua e de sua representagdo grafica; a composi¢do e a produgao.

Recomposicao do corpus: quarta paragem p- 299

Na ultima paragem desta tese, adotando uma perspectiva longitudinal, examinamos

confunmmidades e mudangas nas torefas de alfabetizagéo e de letramento propostas por

duas professoras do 1° ano do Ensino Fundamental, que atuaram juntas em uma escola da rede
privada, ao longo de quatro anos letivos (2014, 2017, 2018 e 2019). Demonstramos que varias
tarefas permaneceram estdveis ano apos ano. Essa estabilidade, porém, ndo representava

simplesmente uma resisténcia a mudanca. Na verdade, ela era a base sobre a qual certas variagdes

nas tarefas eram efetuadas pelas docentes. Assim, para esta andlise, coube o aforismo: as
mudangas nio contradizem as permonlincias; oo Contrinilo, sirgem o
povtur delas.

Consideracoes “finais”: carta a Magda p. 319

Usando o género carta, concluimos esta tese demonstrando que as praticas de ensino da
alfabetizacao e do letramento, ao longo do tempo, estavam inscritas entre dois polos; de mudancas
e de permanéncias. Apesar das orientacdes que defendem a auséncia da “obrigagdo da
alfabetizacdo” na Educacao Infantil, ela [a alfabetizacdo] se fez presente nas praticas das
professoras, manifestando-se de diferentes maneiras nos cadernos das criangas do “Pré II” e do 1°

ano do Ensino Fundamental, entre 2013 e 2019. Observamos, ainda mais, que houve uma
Astribuigdo desigual dosy eixoy e day habllidades linguisticas
relacionadoy a alfabetizacdo e ao- letramento, variando conforme o tipo de rede

(publica ou privada) e a etapa de escolarizagdo. No entanto, ndo conseguimos aprofundar a

investigacdo sobre os impactos dessas diferenciagdes nem, muito menos, analisar se o ensino dos



eixos, das unidades e das habilidades linguisticas analisados gerou os efeitos desejados nas
criancas. Os principios que orientavam as tarefas escolares, especialmente quanto as habilidades
linguisticas nelas inscritas, eram igualmente diversos; contudo, no contexto da professora
investigada, a énfase incidia, predominantemente, sobre a reproducio gréfica. E relevante destacar
que uma pesquisa cientifica, independentemente de sua natureza, mesmo que Seus progressos
sejam significativos, ndo tem respostas para tudo, o que reforca a importancia de pesquisas

adicionais.
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APENDICE A — OFiCIO DE SOLICITACAO DE AUTORIZACAO DE COLETA DE
DADOS PARA REALIZACAO DE PESQUISA EM NiVEL DE DOUTORADO

N UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO Qdd
I\ CENTRO DE EDUCACAO =
P PG E PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ‘m
CURSO DE DOUTORADO
A Secretaria da Educacdo de -PE

Assunto: Solicitagdo de autorizag@o de coleta de dados para realizagao de pesquisa em nivel
de doutorado.

Através do presente instrumento, a aluna July Rianna de Melo, inscrita no CPF de nimero
e vinculada ao curso de doutorado do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco, solicita autorizagdo para coletar, nas
escolas publicas situadas na cidade de - PE, cadernos escolares de leitura e
escrita das criancas da Educacao Infantil e do primeiro ano do Ensino Fundamental (de anos
anteriores a 2020). A doutoranda esta realizando uma pesquisa, preliminarmente intitulada
Alfabetizacdo e letramento: vestigios de praticas de ensino em cadernos escolares do
ultimo ano da Educacio Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental, sob a orienta¢do do
professor Dr. Alexsandro da Silva. Para tanto, far-se-4 também necessario que a estudante
tenha acesso as seguintes informagdes disponiveis na Secretaria de Educacdo ou nas escolas
do referido municipio: a) nomes e contatos das escolas que ofertam Educag@o Infantil e
Ensino Fundamental I; b) nomes e contatos das professoras do ultimo ano da Educagao Infan-
til e do 1° ano do Ensino Fundamental; c) nomes e contatos dos pais dos/as alunos/as que, no
semestre de 2021, estdo matriculados/as no 2° e 3° ano do Ensino Fundamental (j& que em
2019 estavam cursando o ultimo ano da Educagao Infantil e o 1° ano do Ensino Fundamental,
respectivamente). A doutoranda, portanto, ird contatar as escolas, as professoras e pais das
criangas exclusivamente para solicitar a colaboragdo através do empréstimo ou doagdo dos
cadernos. Tais dados ndo serdao usados para nenhuma outra finalidade, tampouco repassados
para terceiros.

Atenciosamente,
Caruaru, de de

Doutoranda Professor Orientador
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APENDICE B - PANFLETOS DE DIVULGACAO

s O Prezados pais e alunos(as),

N

Vocés tém guardado cadernos
escolares de Lingua Portuguesa do
' Ultimo ano da Educagdo Infantil ou
do 1° ano do Ensino Fundamental,

de anos anteriores a 2020?

A doutoranda July Rianna de Melo

estd realizando uma pesquisa e
conta com a sua ajuda. Caso vocé /\/
tenha algum caderno que atenda /%
a essas caracteristicas, entre em *.__/
contato por telefone (087) 991%%-
9277 ou leve o material até a sua

escola.

Para cada caderno emprestado
ou doado, vocé receberd um
caderno novo.

Sua colaboragdo é muito importante! @

L O Prezado/a professor/a,

7 Vocé tem guardado cadernos
escolares de Lingua Portuguesa do

' Ultimo ano da Educagdo Infantil ou

do 1° ano do Ensino Fundamental,
de anos anteriores a 2020?

A doutoranda July Rianna de Melo
estad realizando uma pesquisa e
conta com a sua ajuda. Caso vocé /\/
tenha algum caderno que atenda /%
a essas caracteristicas, entre em ___/
contato por telefone (087) 991 %*-
9277.

Para cada caderno emprestado
ou doado, a crianga recebera
um caderno novo.

Sua colaboragdo é muito importante! @
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APENDICE C —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (AOS PAIS OU RESPONSA-
VEIS LEGAIS POR MENORES DE 18 ANOS)

Desejamos convida-lo(a) para participar, juntamente com o (a) seu/sua filho(a), ou menor
que esta sob sua responsabilidade, da pesquisa preliminarmente intitulada Alfabetizacio e
letramento: vestigios de praticas de ensino em cadernos escolares do tltimo ano da Edu-
cacao Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental. Essa pesquisa ¢ da responsabilidade da
pesquisadora July Rianna de Melo, aluna regular do curso de doutorado em Educagdo do
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo, da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE,
e esta sob a orientacdo do professor Dr. Alexsandro da Silva.

Para que possa participar dessa investigacao, solicitamos a doagdo ou o empréstimo de
caderno escolar do ultimo ano da Educagdo Infantil e/ou do primeiro ano do ensino Funda-
mental, de redes publica ou privada, utilizados pelas criangas entre os anos 2003 e 2019. Esse
material nos servira de fonte de investigagdo. E importante também mencionar que a coleta
dos cadernos ocorrera de forma presencial e ndo havera nenhum procedimento invasivo a
privacidade das criancas.

O objetivo geral do estudo que estamos desenvolvendo consiste em investigar indicios das
praticas de ensino da alfabetizacdo e do letramento, materializadas nos cadernos escolares das
criangas de redes publica e privada do Gltimo ano da Educagdo Infantil e do 1° ano do Ensino
Fundamental. Mesmo nao tendo beneficios diretos em participar, indiretamente o(a) senhor(a)
e o(a) menor que esta sob sua responsabilidade contribuirdo para a compreensao do fenomeno
estudado e na produc¢do do conhecimento cientifico. Em qualquer momento, podera interrom-
per a sua participagdo no estudo. Tal recusa ndo lhe trara prejuizos.

Todas as informagdes desta pesquisa serdo divulgadas apenas em eventos ou publicagdes
cientificas, ndo havendo identificagdo dos nomes das criangas, das professoras e da escola,
sendo assegurado total sigilo. O(A) senhor(a) sera esclarecido(a) sobre qualquer duvida a
respeito da pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e o(a) senhor(a)
concordar em doar ou emprestar o/s caderno/s, pedimos que rubrique as folhas e assine ao
final deste documento que estd em duas vias. Uma delas lhe sera entregue e a outra ficara com
a pesquisadora responsavel.

O(A) senhor(a) estara livre para decidir se o caderno doado ou emprestado do(a) seu/sua
filho(a), ou menor que esta sob sua responsabilidade, fara ou nao parte desta pesquisa. Caso
nao concorde, ndo havera penalizacao para ele/ela, bem como sera possivel retirar o consenti-
mento em qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.




Os dados produzidos neste estudo ficardo armazenados nos computadores pessoais dos
pesquisadores pelo periodo de minimo 5 anos apds o término da pesquisa. O(A) senhor(a) ndo
pagara nada e ndo recebera nenhum pagamento para participar desta investigacdo, o que
devera ocorrer de forma voluntaria. Além disso, podera tirar davidas a qualquer momento que
considerar necessario, por meio do enderego da pesquisadora principal, do telefone (nimero)
ou e-mail (enderego eletronico).

Caruaru, de

Nome da crianga

Assinatura do/a responsavel legal pela crianga

Assinatura da pesquisadora principal

Assinatura do pesquisador orientador

Presenciamos a solicitacio de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e o aceite
em participar. (02 testemunhas nao ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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APENDICE D —- TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (AS CRIANCAS)

Vocé é muito umportante para nos. Por
isso, queremos conaidar vocé para parti-
cipar da pesquisa Alfabetizacao e letramento:
vestigios de praticas de ensino em cadernos
escolares do ultimo ano da Educacao Infantil
e 1° ano do Ensino Fundamental, que sera
desenvolvida pela aluna July Rianna de Melo
e pelo professor Alexsandro da Silva. Eles
fazem parte da Universidade Federal de
Pernambuco, um lugar parecido com a
escola, mas que ¢ para gente grande.

Caso aceite, a sua parficipagdo nessa

pesquisa ocorrera através da doacdo ou
empréstimo de um caderno escolar que
vocé usou ja faz algum tempo. Sabemos que
talvez essa seja a primeira vez em que foi
convidado/a para participar de uma pesquisa.
Assim, ¢ importante vocé saber que a qual-
quer instante vocé podera desistir de partici-
par dessa pesquisa. Apenas sera necessario
voc€ nos comunicar, combinado?

Também ¢é importante vocé saber que a sua
participagdo nessa pesquisa podera ajudar as
pessoas a compreenderem um pouco mais
sobre como tem sido ensinado a ler e a
escreaner na escola. Por isso, a sua partici-

pacdo é muito especial.

Se vocé tiver alguma davida, pode nos
perguntar pessoalmente ou pedir para que os
seus pais ou responsaveis liguem para este
telefone: (87)9XXX-XX77.

Todas as criangas que participarem da
pesquisa receberdo uma cépia desse docu-
mento. Caso vocé se interesse e queira parti-
cipar, preencha todos os dados solicitados
com a ajuda dos seus pais ou responsaveis.
Esperamos ver vocé em breve.
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APENDICE E - DECLARACAO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DECLARACAO DE ASSENTIMENTO
MEU NOME E

O RESPONSAVEL POR MIM SE CHAMA .
EU SOU SUJEITO DE DIREITOS E POR ISSO QUERO PARTICIPAR DESSA PESQUISA.

Assinatura da crianga

Assinatura do/a responsavel

Assinatura da pesquisadora principal

”
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APENDICE F - IMAGEM DOS 59 CADERNOS INVESTIGADOS




APENDICE G - QUADRO DAS HABILIDADES LINGUISTICAS
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U. | Q. | cODIGO | PROCESSO/HABILIDADE
LETRAMENTO
1 LELTI1 | Escrever titulo para o texto lido pela crianga, com ou sem
ajuda de um/uma adulto/a
) LELT2 | Identificar o género discursivo de um texto e as suas
caracteristicas
3 LELT3 | Ler pseudotextos
4 LEL.T4 | Ler textos (trechos ou integrais) com a media¢cdo de um/uma
adulto/a
5 LELTS | Ler textos (trechos ou integrais) com autonomia
6 LELT6 | Localizar informagdes explicitas em pseudotextos
LELT7 | Localizar informagdes explicitas em textos lidos com
7 autonomia pela crianga ou com a ajuda de outro/a leitor/a
experiente
LEL.T8 | Pesquisar os significados das palavras que compdem textos
8 em diferentes suportes textuais (dicionario, jornal, revista ou
outros)
LELTY9 | Pesquisar textos e informagdes, em meios impressos ou
9 digitais, com autonomia ou obtendo a ajuda de um/uma
S adulto/a, sobre temas/assuntos determinados
E 10 LELTIO | Produzir desenhos a partir do texto (oral ou escrito)
= apresentado
1 LELTI11 | Produzir inferéncias por escrito com base em textos (lidos
ou ouvidos)
12 LELT12 | Reconhecer as funcdes sociais dos textos e/ou de seus
suportes
13 LELT13 | Responder perguntas que exigem uma elaboracao pessoal
sobre tema abordado em texto
14 LELTI14 | Resumir, por escrito, os textos de diferentes géneros lidos
por um/uma adulto/a ou mesmo pela propria crianga
LELT15 | Selecionar, com a mediacao do/a adulto/a, um livro ou uma
15 historia para ser lida, de acordo com as necessidades e
interesses
16 PRO.T1 | Dar continuidade a escrita de um texto (narrativo), cujo
inicio foi fornecido pela professora
17 PRO.T2 | Escrever textos a partir de figuras/imagens, palavras ou
situagcdes previamente fornecidas
13 PRO.T3 | Produzir registros escritos de observacdo, entrevistas,
debates ou outros géneros do campo investigativo
ALFABETIZACAO
19 | SEA.T1 Copiar textos ou pseudotextos
o
[
s
&=
e




20 | SEA.FR1 | Cobrir frases
71 SEA.FR2 | Compor frases a partir do uso de recortes de palavras de
& livros
é 22 | SEA.FR3 | Copiar frases
=3 23 | SEA.FR4 | Escrever frases
24 | SEA.FRS5 | Ler frases
25 | SEA.FR6 | Ordenar as palavras para formar frase
26 | SEA.P1 Cobrir palavras (incluindo o nome da crianga)
27 | SEA.P2 Completar as palavras faltantes em frases ou textos
28 | SEA.P3 Contar palavras em frases ou textos
29 | SEA.P4 Copiar palavras (incluindo o nome da crianga)
30 | SEA.PS Escrever o préprio nome
SEA.P6 Escrever palavras (que ndo inclui o nome da crianga) de
31 forma espontanea ou por ditado (tendo ou ndo uma imagem
como suporte)
SEA.P7 Escrever palavras que contenham letra, digrafo, encontro
é 32 vocalico ou silaba (simples ou complexa) indicada no meio,
= inicio ou final
5 33 SEA.P8 Escrever palavras que tenham as silabas iniciais ou finais
= idénticas
R 34 | SEA.P9 Explorar a ordem alfabética na escrita ou copia de palavras
35 | SEA.P10 | Identificar palavras com escrita idéntica
36 SEA.P11 | Identificar palavras ou nomes de figuras apresentadas em
frases, textos, caca-palavras ou na cruzadinha
37 SEA.P12 | Ler palavras (pertencentes ou ndo a familia silabica
explorada)
38 | SEA.P13 | Ordenar letras ou silabas para formar palavra
39 SEA.P14 | Substituir desenho, simbolo € numeros por letras ou silabas
para formacao de palavras
40 | SEA.P15 | Unir silabas para formar palavras
41 | SEA.S1 Cobrir silabas
47 SEA.S2 Completar silabas (simples e complexas) faltantes nas
palavras dadas
43 | SEA.S3 Contar silabas de palavras dadas
44 SEA.S4 Copiar silabas (maiusculas ou minusculas; simples e
complexas)
< 45 | SEA.SS Escrever familias sildbicas
% SEA.S6 Identificar silabas exploradas em palavras, frases, textos ou
n 46 f
= iguras
47 | SEA.S7 Identificar silabas das palavras ou figuras apresentadas
48 SEA.S8 Identificar palavras ou figuras que contenham as silabas ou
familias silabicas exploradas
49 SEA.S9 Escrever ou identificar palavras que terminam com as
mesmas silabas ou rimam, sem apoio de imagem
SEA.S10 Identificar, em diversos suportes (jornal, livro, dicionério,
50 . ;
revista ou outros), palavras que contenham as silabas dadas
51 | SEA.S11 | Leitura de silabas ou familia sildbicas
52 | SEA.S12 | Separar as silabas de palavras por escrito

370



371

FONEMA

SEA.S13 | Unir a consoante explorada com as vogais para formar a
53 familia silabica
54 SEA.L1 Cobrir o tracejado das letras (com o dedo ou algum objeto
escolar)
55 | SEA.L2 Completar as letras faltantes do alfabeto
SEA.L3 Completar letras, encontros vocalicos, consonantais ou
56 .
digrafos faltantes nas palavras ou frases dadas
57 | SEA.L4 Contar as letras das palavras dadas
53 SEA.LS Copiar letras e encontros vocalicos (maitsculas e/ou
minusculas)
59 SEA.L6 Distinguir a letra trabalhada de outras letras que compdem o
alfabeto
60 | SEA.L7 Distinguir letras e nimeros
61 | SEA.LS Distinguir vogais € consoantes
62 SEA.L9 Escrever a letra (inicial, medial e/ou final) da palavra ou do
nome da figura apresentada, com base na pauta sonora
63 SEA.L10 | Escrever letras ou conjunto de letras, sem base na pauta
sonora
é SEA.L11 | Identificar as letras (iniciais, mediais e/ou finais) das
= 64 palavras ou dos nomes das figuras apresentadas, com base
= na pauta sonora
a 65 | SEA.L12 | Identificar letras ou grupo de letras sem base na pauta sonora
SEA.L13 | Identificar nomes ou figuras que iniciam ou contenham as
66 . .
letras ou digrafos fornecidos (com base na pauta sonora)
SEA.L14 | Identificar, em diversos suportes (jornal, livro, dicionario,
67 revista ou outros), palavras que contenham (no inicio, meio
ou final) letras, encontros vocalicos e consonantais ou
digrafos indicados (sem base na pauta sonora)
68 SEA.L15 | Inserir letras nas palavras apresentadas para formar novas
palavras
69 | SEA.L16 | Ler letras e encontros vocalicos
70 | SEA.L17 | Observar as letras que compdem o alfabeto
71 | SEA.L18 | Pintar letras relacionadas ou ndo as palavras trabalhadas
7 SEA.L19 | Relacionar e diferenciar o formato imprensa e cursiva,
maitscula e mintiscula
73 SEA.L20 | Substituir desenho, simbolo e nimeros por letras para
formar encontros vocélicos
74 | SEA.L21 | Unir vogais para formar encontros vocalicos
75 | SEAF1 Contar os fonemas das palavras dadas
76 | SEA.F2 Identificar o som correspondente ao animal (onomatopeia)

nos encontros vocalicos fornecidos
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APENDICE H — IMAGEM DOS 17 CADERNOS INVESTIGADOS
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APENDICE | - QUADRO GERAL DAS HABILIDADES LINGUISTICAS DE
APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA DISTRIBUIDA POR
ANO DE ESCOLARIZACAO

Q. CODIGO

HABILIDADE

“PRE II”

1° ANO

COMUM AOS
DOIS ANOS DE
ESCOLARIZACAO

para formar frase

2. SEA.FR1 Cobrir frases X

Compor frases a partir
3. SEA.FR2 do uso de recortes de X

livros
4 SEA.FR3 Copiar frases X
5. SEA FR4 Escrever frases X
6 SEA FR5 Ler frases X
7 SEA FR6 Ordenar as palavras X




Cobrir silabas

374

Completar as silabas
(simples e complexas)
faltantes nas palavras
dadas

25.

SEA.S3

Contar as silabas das
palavras dadas

26.

SEA.S4

Copiar silabas
(maitisculas ou
minusculas; simples e
complexas)

27.

SEA.S5

Escrever familias
silabicas

28.

SEA.S6

Identificar as silabas
trabalhadas em
palavras, frases, textos
ou figuras

29.

SEA.S7

Identificar as silabas
das palavras ou figuras
apresentadas

30.

SEA.S8

Identificar palavras ou
figuras que contenham
as silabas ou familias
silabicas trabalhadas

31.

SEA.S9

Escrever ou identificar
palavras que terminam
com as mesmas silabas
ou rimas, sem apoio de
imagem




32.

SEA.S10

Identificar, em diversos
suportes (jornal, livro,
dicionario, revista ou
outros), palavras que
contenham as silabas
dadas

33.

SEA.S11

Leitura de silabas ou
familia silabicas

34.

SEA.S12

Separar as silabas de
palavras por escrito

35.

SEA.S13

Unir a  consoante
trabalhada com as
vogais para formar a
familia silabica

36.

SEA.L1

Cobrir o tracejado das
letras ou figuras (com o
dedo ou algum objeto
escolar)

37.

SEA.L2

Completar as letras
faltantes do alfabeto

38.

SEA.L3

Completar as letras,
encontros  vocalicos,
consonantais ou
digrafos faltantes nas
palavras ou frases
dadas

39.

SEA.L4

Contar as letras das
palavras dadas

40.

SEA.LS

Copiar letras e
encontros  vocalicos
(maitsculas e/ou
minusculas)

41.

SEA.L6

Distinguir a  letra
trabalhada de outras
letras que compde o
alfabeto

42.

SEA.L7

Distinguir  letras e
numeros

43.

SEA.L8

Distinguir vogais e
consoantes

44.

SEA.L9

Escrever a  letra
(inicial, medial e/ou
final) da palavra ou do
nome da figura
apresentada, com base
na pauta sonora

45.

SEA.L10

Escrever letras ou
conjunto de letras, sem
base na pauta sonora

46.

SEA.L11

Identificar as letras
(iniciais, mediais e/ou
finais) das palavras ou
dos nomes das figuras
apresentadas,




com base na pauta
sonora

47.

SEA.L12

Identificar letras ou
grupo de letras sem
base na pauta sonora

48.

SEA.L13

Identificar nomes ou
figuras que iniciam ou
contenham as letras ou
digrafos fornecidos
(com base na pauta
sonora)

49.

SEA.L14

Identificar, em diversos
suportes (jornal, livro,
dicionario, revista ou
outros), palavras que
contenham (no inicio,
meio ou final) as letras,
encontros vocalicos e
consonantais ou
digrafos indicados
(sem base na pauta
sonora)

50.

SEA.L1S

Inserir  letras  nas
palavras apresentadas
para formar novas
palavras

51.

SEA.L16

Ler letras e encontros
vocalicos

52.

SEA.L17

Observar as letras que
compdem o alfabeto

53.

SEA.L18

Pintar letras €
desenhos, relacionados
ou nao as palavras
trabalhadas

54.

SEA.L19

Relacionar &
diferenciar o formato
imprensa € cursiva,
maiuscula e minuscula

55.

SEA.L20

Substituir desenho,
simbolo e numeros por
letras para formar
encontros vocalicos

56.

SEA.L21

Unir vogais para
formar encontros
vocalicos

57.

SEA.F1

Contar os fonemas das
palavras dadas

58.

SEA.F2

Identificar o som
correspondente ao
animal (onomatopeia)
nos encontros
vocalicos fornecido
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APENDICE J - IMAGEM DOS 4 CADERNOS INVESTIGADOS DE MARIA
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APENDICE K — IMAGEM DOS 4 CADERNOS INVESTIGADOS DE 2014, 2017, 2018
E 2019
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APENDICE L - E-MAILS ENVIADOS E RECEBIDOS - PROFESSORA MAGDA
SOARES

& Outlook

Solicitagdo: Capitulo do livro Cultura Escrita e Letramento

De July Rianna Melo <july.rianna@hotmail.com>
Data Ter, 30/06/2020 22:02
Para mbecker.soares@terra.com.br <mbecker.soares@terra.com.br>

Professora Magda Soares, espero que a senhora e a sua familia estejam bem.

Me chamo July, sou aluna do curso doutorado em Educagdo da Universidade Federal de
Pernambuco - UFPE. No momento, estou escrevendo uma se¢do da minha tese destinada ao
debate sobre a integracdo da alfabetizagao com o letramento.

Sou uma admiradora do seu trabalho e a tenho como inspiragdo. Relendo, recentemente, 0s
seus livros mais voltados para a discussdo sobre letramento (tais como, Letramento: um tema
em trés géneros e Alfabetizacao e Letramento), fiquei ainda mais interessada em debater
sobre a articulagao desse fendmeno com a alfabetizacao. Espero ansiosamente que esse seja o
tema do seu préximo livro.

No tocante ao(s) letramento(s), considero ser extremamente importante realizar a leitura do
texto “Praticas de letramento e implicagoes para a pesquisa e para politicas de alfabetizagio e
letramento” presente no livro Cultura Escrita e Letramento. A obra, porém, encontra-se
esgotada em todas as plataformas de venda e nao ha estimativa de reimpressao, conforme fui
informada por e-mail pela editora. Sendo assim, gostaria de saber se a senhora poderia
disponibilizar o capitulo do livro de sua autoria.

Desde ja, agradego imensamente pela atengao.

Atenciosamente,

July Rianna de Melo



De: Magda Soares <soaresmagda88@gmail.com>

Enviado: domingo, 5 de julho de 2020 20:29

Para: july.rianna@hotmail.com <july.rianna@hotmail.com>
Assunto: Solicitagdo: Capitulo do livro Cultura Escrita e Letramento

Cara July, fico contente em saber que vocé esta desenvolvendo sua tese sobre a integragdo entre
alfabetizacdo e letramento. Mas estou desolada porque ndo consigo encontrar o texto aqui no
meu arquivo. Ha alguns meses, tive um sério problema com meu computador e, no conserto,
desapareceram muitos arquivos, que nao foi possivel recuperar. Esse texto deve ter sido um deles,
fico impossibilitada de atender sua solicitagdo, que gostaria muito de atender.

A biblioteca da Faculdade de Educacado da UFPE ndo tem esse livro? se vocé ndo conseguir, posso
fazer um xerox do texto e lhe enviar.

Meu novo livro, que deve ser publicado nos proximos meses, trata dessa integragao entre
alfabetizacdo e letramento; como é dirigido principalmente para a formagao de alfabetizadoras e
alfabetizadores, o capitulo é bem didatico, talvez possa lhe ajudar.

Ainda vou explorar mais aqui meus arquivos, caso encontre o texto, lhe envio.

Estou enviando este e-mail de um novo endereco: depois do problema com o computador, de que
Ihe falei acima, transferi-me para o provedor do google, mas tenho mantido por enquanto o do
Terra, que vocé usou, até que possa responder a quem ainda ndo tem o novo endereco. Anote o
novo endereco e escreva-me sempre que julgar que eu possa colaborar com vocé, e também me
diga se conseguiu o texto, para me tranquilizar.

Magda

% Outlook

RE: Solicitagcdo: Capitulo do livro Cultura Escrita e Letramento

De July Rianna Melo <july.rianna@hotmail.com>
Data Dom, 05/07/2020 21:47

Para Magda Soares <soaresmagda88@gmail.com>

Professora Magda, agradeco imensamente pela resposta afetuosa ao e-mail que enviei.
Infelizmente, o livro Cultura Escrita e Letramento esté indisponivel na Biblioteca da UFPE. Ja
contactei varias lojas de livros (novos e usados), bem como a Editora da UFMG, mas ndo ha
previsdo de reimpressao da obra. Fico feliz em saber que o seu préximo livro que trata sobre
alfabetizacdo e letramento sera lancado em breve. Estou ansiosa para lé-lo.

Os seus livros e artigos tém sido fontes de muito aprendizado. Tenho lido muitos dos seus
trabalhos e utilizados como referéncia desde a época da minha graduagdo. Obrigada também
por enviar o seu e-mail mais recente.

Grande abraco virtual,

July
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