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RESUMO

A consolidacéo da alfabetizacdo dos alunos nos anos iniciais ainda se mostra desafiadora
para toda e qualquer escola. Neste sentido, o presente trabalho tem o objetivo de analisar a
acdo docente junto a uma turma do quinto ano do ensino fundamental, que utiliza
tecnologias digitais no ensino da escrita com vistas a aprendizagem de todos os alunos,
numa perspectiva inclusiva, por meio de estratégias colaborativas e contextualizadas.
Pretende-se também produzir um material didatico com subsidios para o desenvolvimento
de uma sequéncia didatica de producdo de textos publicados em livros digitais, na qual o
foco de aprendizagem seja a escrita. O estudo foi desenvolvido em uma escola publica do
interior paulista, tendo como participante a professora e seus trinta e trés alunos. Para isso,
ancorou-se numa abordagem qualitativa e utilizou-se, nesse contexto, da pesquisa
participante como método, na qual se iniciou um processo investigativo e reflexivo das
praticas pedagdgicas de alfabetizacdo, em que o foco de andlise foi direcionado a uma
sequéncia didatica de producdo de textos organizados em livros digitais e publicados no
blog da escola, em consonancia com a perspectiva sécio-histoérica e dialética Vygotskiana e
os Novos Estudos do Letramento. O corpus para analise foi constituido por observacdes da
pratica pedagogica e de produc¢des digitais dos alunos, coletados ao longo de um ano letivo.
Para tanto a pesquisadora manteve registros num diério de bordo e langou mao dos textos
dos alunos publicados no blog da escola. Os resultados indicam um maior envolvimento dos
alunos com a escrita e as tecnologias digitais bem como uma qualificacdo da agdo docente
como mediadora desse processo de ensino e aprendizagem, visto que todas as criancas
estdo familiarizadas e envolvidas com as praticas de escrita nesse espaco de
aprendizagem. Assim pode-se inferir que as acbes pedagogicas desenvolvidas
potencializaram transformacdes e constituicbes de saberes sobre a multiplicidade cultural
gue se expressa e se comunica por meio de textos (impressos ou digitais) que se
constituem por meio de uma multiplicidade de linguagens. Espera-se que o material didatico
produzido e que as acdes didaticas desenvolvidas de maneira reflexiva, critica e intencional
garanta uma efetiva consolidacdo da alfabetizacdo de todos os estudantes envolvidos no
processo.

Palavras-chave: préticas de escrita, agdo docente, tecnologias digitais. praticas
pedagdgicas colaborativas.



Abstract

The consolidation of student literacy in the early years is still challenging for any school. In
this sense, the present work has the objective of analyzing the teaching action with a class to
make the fifth year of elementary school, which uses digital technologies in the teaching of
writing with a view to learning all students, in an inclusive perspective, through Collaborative
and contextualised strategies. It is also intended to produce a didactic material with subsidies
for the development of a didactic sequence of texts produced in digital books, in which the
focus of a writing. The study was developed in a public school in the state of Sdo Paulo, with
a teacher and students and three students as participants. To that end, the qualitative and
qualitative approach, the context, the research participant as a method, the research
process, the investigative and reflective process of the pedagogical practices of literacy, in
which the focus of analysis was directed to a Didactic sequence of production of Texts
organized in digital books and published without school blog, in line with a Vygotskian socio-
historical and dialectical perspective and the New Studies of Literature. The corpus for
analysis was constituted by observations of the pedagogical practice and digital productions
of the students, collected over a school year. For this researcher kept records in a logbook
and used the texts of students published on the school's blog. The results indicate a greater
involvement of students with a writing and a digital image as a qualitative approach to an
action as a mediation of a teaching and learning process, since all children are familiar and
involved with writing practices in this space. learning. Thus it can be inferred that as
developed pedagogical actions they have potentiated transformations and constitutions of
knowledge about a cultural multiplicity that is expressed and communicated through texts
(printed or digital) that are constituted through a multiplicity of languages. It is hoped that the
didactic material produced and that the didactic actions developed in a reflexive, critical and
intentional way guarantee an effective consolidation of the literacy of all the students involved
in the process.

Keywords: writing practices, teaching action, digital technologies. Collaborative pedagogical
practices.
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APRESENTACAO

Escrevo porque encontro nisso um prazer que nao consigo
traduzir. N&o sou pretensiosa. Escrevo para mim, para que eu
sinta a minha alma falando e cantando, as vezes chorando [...]
Escrevo porque sinto necessidade de aprofundar as coisas, de
vé-las como realmente s&o.

(Clarice Lispector, sd)

A docéncia estd presente em mim desde sempre! Cacula de cinco filhos,
sendo quatro mulheres e também professoras, ingressei no magistério ainda aos 14
anos, para formalizar o que, desde cedo, brincava e desejava ser: professora. Nao
sabia bem ao certo o que iria ensinar, mas esse era um mero detalhe. A magnitude
gue me encantava estava na acao de ensinar e aprender. Experimentei o ballet, a
catequese, a ginastica... até chegar na alfabetizacao.

Sendo criada sob o olhar de uma mae, trés “irmaes’”, um pai e um irmao que,
na tentativa de me proporcionar o que a vida ndo 0s proporcionou no passado,
colocaram-me no ballet antes mesmo de colocarem-me na escola, ndo frequentei a
educacado infantil e vivenciei na primeira infancia “contacbes” e “cantagbes” de
histérias contadas e cantadas por eles, porém praticamente sem livros. Mesmo
estando cercada por todos esses olhares cuidadosos, sempre tive que ser
independente.

Ao ingressar na 12 série, como nomeada antigamente, com sete anos

incompletos, rapidamente estava “lendo e escrevendo” ?

e sempre estive entre o
grupo de melhores alunos da classe.

Aos catorze fui cursar Magistério e aos 17 incompletos iniciei o bacharelado
em Educacdo Fisica, na Universidade Metodista de Piracicaba - UNIMEP. Na
verdade meu sonho de universidade, sempre foi a Universidade Estadual de
Campinas - Unicamp’ mas, nesse momento da minha vida, acreditava que esse
sonho era impossivel para mim que sempre havia estudado em escola publica e que
precisava trabalhar para garantir meu sustento. Nao conseguia ver possibilidades

nem de ingresso, nem de permanéncia.

! Utilizo esse termo para representar a relacdo das minhas irmas para comigo. Por serem mais velhas
(2:|ue eu (8, 10 e 13 anos) tratam-me por “filha”.

Considero essa leitura e escrita apenas como dominio do sistema alfabético, o reconhecimento das
letras e palavras e do funcionamento do conjunto de signos que representa os sons da fala, pois ndo
me via utilizando a lingua escrita com muito sucesso fora da escola.
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Na faculdade de Educacéo Fisica persisti até o final do primeiro ano e, na
tentativa de me sustentar financeiramente, tranquei os estudos e comecei a ampliar
minhas possibilidades de trabalho: banco e funcionaria de inddstria. Até que,
motivada por minhas “irmaes” professoras, retomei minha certificagdo do magistério
e comecei a ministrar aulas como professora eventual no antigo primario (12 a 42
série) de escolas estaduais. Comecei a me sentir a vontade nesse contexto e,
mesmo atuando como professora “substituta” mantinha uma relagdo muito agradavel
com os alunos.

Em 2001, me inscrevi no concurso publico de Santa Barbara d"Oeste, tanto
para a educacéo infantil como para os anos iniciais do ensino fundamental, mas a
educacao infantil me chamou primeiro e, em janeiro de 2002 eu assumi uma sala
multisseriada (jardim |, 1l e pré-escola), numa escola rural do municipio, com mais
outras duas salas de ensino fundamental, além da minha.

Foi nesse local encantador que iniciei 0S meus primeiros contatos mais
conscientes com a alfabetizagdo e, estando “isolada” ° de qualquer orientacédo
pedagogica, fui atras de fazer uma graduacdo, em busca de uma formacdo mais
consistente.

Em 2003 iniciei o Normal Superior, nomenclatura dada a graduacdo para
licenciatura plena em educacéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental, no
Centro Universitario Heminio Ometto - UNIARARAS. Junto com a graduacao, iniciei
também o curso PROFA, Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores,
que se trata de um curso de aprofundamento, realizado pelo Ministério da Educacéo,
destinado a professores e formadores, que se orienta pelo objetivo de desenvolver
as competéncias profissionais necessarias a todo professor que ensina a ler e
escrever.

Influenciada por muitas leituras da faculdade e do curso, eu rejeitava o0 que
comumente se denomina ensino tradicional. Por isso, procurava me desviar de
atividades consideradas mecénicas e repetitivas - facilmente identificadas como
representantes desse modelo - e tentava propor atividades que tinham sentido para
os alunos, que favorecessem a reflexdo dos mesmos sobre a escrita, e que, acima
de tudo, contribuissem para torna-los capazes de utilizar essa linguagem

eficientemente.

® No sentido de sem acesso, ja que a escola rural ficava numa regido afastada da Secretaria
Municipal de Educacéo e ndo possuia equipe gestora.
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Em 2007, a escola rural foi suprimida e assumi um 5° ano numa escola
central, na qual precisei recuperar alunos que ndo estavam alfabetizados. Foi um
ano muito produtivo e prazeroso, mas de 2008 em diante, minha escolha sempre foi
pelas anos iniciais, exatamente pelo fascinio na alfabetizacéo.

Ao longo do trabalho de professora alfabetizadora, sempre acreditei em uma
aprendizagem significativa, com compreensdo da leitura e escrita e da utilizagéo
desses conteudos quando necessario, o que significava querer que meus alunos
compreendessem profundamente as dimensdes sociais, linguisticas e cognitivas das
praticas de linguagem e ndo somente exercé-las sem maior consciéncia e clareza.

Mesmo com toda essa preocupacdo, em 2009 fui surpreendida pelo
comentario de uma colega e formadora de professores que acompanhava meu
caderno de registro de atividades realizadas com os alunos do 1° ano: “Otimo
trabalho! Para uma professora tradicional, dedicada e comprometida com seus
alunos, vocé esta de parabéns!” — Esta fala me causou grande desconforto — “Como
assim, eu, uma professora tradicional?”.

Esse fato me fez rever o dia-a-dia da sala de aula, principalmente o
distanciamento da leitura e da escrita demonstrado pelos alunos. Por mais que eu
procurasse desenvolver atividades agradaveis retiradas de cole¢cfes didaticas, tinha
a impressdao de que meus alunos aprendiam superficialmente. Era uma
aprendizagem mecanica, em que eles simplesmente repetiam o que aprendiam, sem
relacionar esse aprendizado com a vida no cotidiano, era uma aprendizagem
desnecessaria para eles.

Mergulhada em leituras da abordagem sécio-histérica® e em formacdes
continuadas, que me possibilitavam compartilhar anseios e praticas com outros
professores, fui percebendo que a mediacéo realizada durante as atividades era o
que determinava os avangos dos alunos e comecei, entédo, a estudar e planejar as
intervengdes que faria durante as atividades de alfabetizacao.

A aprendizagem dos meus alunos comecava a ser mais participativa e
reflexiva, mas sentia que ainda néo era verdadeiramente significativa®, envolvente ou

funcional.

*Todaa fundamentacéo tedrica desse trabalho estd pautada na perspectiva socio-historica, pensada
inicialmente por Vygotsky.

® Entende-se por aprendizagem significativa, em todo esse trabalho, aquela que se faz necesséria
para a vida do educando, que evidencia um sentido real para o viver em sociedade.
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Como minha graduagédo me habilitava apenas para a docéncia na educacéo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, em 2008 iniciei uma pos-graduacao
em gestdo escolar, pelo IEC®. Ampliei meu olhar para além da sala de aula e
comecei a ver melhor a escola como um todo, a compreender possibilidades de
melhora na aprendizagem dos alunos também por meio da parceria com a equipe
gestora.

Cursei também Psicopedagogia e confesso que nao encontrei muitas
respostas, mas me sentia mais fortalecida para agir intencionalmente na
aprendizagem dos meus alunos.

Como o conhecimento ndo € permanente, em 2009 eu tive um aluno chamado
Rafael, que colocou essa afirmacdo a prova e me fez rever tudo o que eu achava
gue sabia. Ele apresentava alteracdo na comunicacdo verbal, na locomocédo e
principalmente no comportamento e tinha uma hipétese diagnostica de autismo. Nem
eu, nem a propria SME tinha conhecimento de como trabalhar com esse aluno.

Como minha “irmae” mais velha ja havia concluido doutorado em educagao
especial, pela Universidade Federal de Sdo Carlos - UFSCAR, iniciei uma espécie
de “consultoria vip”, sobre as diferentes deficiéncias, transtornos e dificuldades de
aprendizagem, e me vi na obrigacéo de buscar mais conhecimento por meio de outra
especializacdo. Assim, em abril de 2009 iniciei minha terceira p6s em Educacao
Inclusiva. Todo esse trabalho desenvolvido com e para o Rafael permitiu-me uma
aproximacdo muito mais consciente do principio da diversidade humana. Eu passei a
ver a educacdo de uma maneira diversa, carregada de diferentes significados,
funcao social e praticas necessarias para a humanizacao.

Resolvi assumir uma postura investigativa e reflexiva sobre minha propria
pratica, decidi ingressar no mestrado e, dessa vez, nhdo me interessava outra
Universidade sendo a Unicamp. Por mais que as pessoas dissessem que era
impossivel “quebrar” a barreira da selecado exclusiva de graduandos de faculdades
publicas, eu estava decidida a estudar e tentar, persistentemente, para que, caso
realmente houvesse essa barreira, conseguisse rompé-la. Por duas vezes
consecutivas, inscrevi-me no mestrado da Faculdade de Educacao, apresentando
projetos para a area da educacdo especial, mas ndo obtive sucesso e ndo passei

pela primeira fase de analise do curriculo e projeto.

® Instituto Educacional de Carapicuiba.
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Em 2010, passei a me interessar pelas atividades do grupo ALLE’
detalhadamente, por conhecer alguns nomes de participantes durante minha carreira
docente, para entdo estabelecer um projeto de pesquisa que me aproximasse do
trabalho desse grupo. Claudia, uma pessoa “doce”®, a qual eu tive o privilégio de
construir uma relacdo de amizade e cumplicidade, teve um papel importante nesse
processo de estudo, apoiando-me, incentivando-me e compartilhando seu
conhecimento, enquanto membro desse grupo de pesquisa.

Relacionando esses estudos com toda minha trajetéria, percebi que a busca
incansavel por uma aprendizagem significativa da leitura e escrita subsidiava
continuamente, tanto as acoes do referido grupo de pesquisa, quanto as minhas.

Desse modo, no mesmo ano delineei um projeto de pesquisa visando levantar
nesse grupo praticas de alfabetizacdo e letramento que demonstravam sucesso na
aprendizagem significativa dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental,
analisa-las e divulga-las no contexto educacional para subsidiar mudanca na acgao
docente. Finalmente, este projeto de pesquisa foi minha porta de entrada para a Pos
Graduacao da Faculdade de Educacéo da Unicamp.

Ingressei como orientanda do Professor Dr. Sérgio Leite, mas minha
orientadora, de fato, foi a Professora Dra Heloisa Andrea Mattos Lins, que traz
consigo um olhar atento as tecnologias digitais na educacdo e me chamou a atencao
para o atual contexto social e, consequentemente para a cultura digital que subsidia
as praticas atuais. Ajudou-me a compreender que diante das demandas
tecnoldgicas, num contexto cheio de “diversidade de saberes” ha muito que a escola
transformar e renovar suas acdes. Assim, enquanto professora, me senti um
“poderoso” agente transformador do processo de ensino aprendizagem.

Durante 2012, 2013 e 2014 iniciei uma pesquisa participante junto a um grupo
de alunos da EMEF® “Prof? Ruth Garrido Roque”, na qual eu sou professora efetiva,
visando propor novas alternativas para alfabetizar e letrar meus alunos na cultura
digital, estando apoiada fortemente pelo contexto sociocultural mais amplo e as

varias semioses ali manifestadas.

! Alfabetizac&o Leitura e Escrita.
® Refiro-me a docura que prevalece nas ac¢des da minha amiga Claudia.
° Escola Municipal de Ensino Fundamental
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Infelizmente, apds chegar no ponto de qualificacdo da pesquisa, com uma
guantidade consideravel de dados os quais eu considero ricos fui desligada do
programa por nao ter conseguido aprovacao na proficiéncia em inglés.

Apoés passar o periodo de frustracdo decide dar volta por cima e ir atras do
meu desejo de consolidar a pesquisa de mestrado, mas estava decidida a deixa-la o
mais proximo da pratica possivel, pois era isso que fazia sentido para mim.

Foi ai que conhecendo o Mestrado profissionalizante da Faculdade de
Ciéncias da Universidade Estadual Paulista - Unesp compreendi a forte ligacdo que
0 mesmo tem com a pratica e optei por retomar minha pesquisa e finaliza-la nessa
modalidade e n&o mais na Universidade que ingressei o Mestrado académico.

Participei do processo seletivo de 2015 para ingresso em 2016 e consegui
aprovacdo para ser orientanda da Professora Eliana Marques Zanata, que me
acolheu de bracos abertos e sabiamente me ajudou a reorganizar todos aqueles
dados de outrora, dando énfase ao ano de 2015, em que eu era a professora do
quinto ano de muitos alunos que participaram anteriormente da pesquisa.

Acordamos entdo em fazer um recorte de todos os dados e focar na acao
docente em uma sequéncia didatica de producao de texto capaz de potencializar e
qualificar a escrita contextualizada de todos os alunos do quinto ano/2015, em uma
perspectiva colaborativa e verdadeiramente inclusiva.

Todas as relacfes e interaces que tive o privilégio de vivenciar intensamente
até aqui, esse cendrio académico composto, tanto pela Faculdade de Educacao da
Unicamp, quanto pelo Programa de Pés Graduagcdo em Docéncia para a Educacédo
Basica da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Faculdade de
Ciéncias — Bauru, trouxeram-me até esta pesquisa, que visa analisar minhas propria
pratica pedagdgicas de alfabetizacdo e letramento na e para a cultura digital, na
EMEF “Prof? Ruth Garrido Roque”, no municipio de Santa Barbara d’Oeste, na qual
atuo e tenho grande apreco, buscando alternativas que pudessem subsidiar a
alfabetizacdo e os multiletramentos dos estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental, potencializando a aprendizagem dos mesmos e garantindo sua
participacéo ativa e autbnoma no ambito sociocultural, seja por meio do papel ou das

telas.
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1. INTRODUCAO

A escola é a instituicdo social responsavel por empregar e reelaborar o
conhecimento socialmente produzido. A escrita, por sua vez, € um conhecimento
socialmente produzido de grande relevancia para a vida do homem. Por isso, em
nossa cultura é ensinada na escola.

Héa que se pensar entdo que apoés a insercao do individuo na cultura escrita, a
linha de aproximacdo entre esse individuo e objeto de conhecimento deve ser
sempre ascendente, ou seja, a cada dia a escrita deve estar mais presente, de
maneira cada vez mais intima e confortavel na vida dos homens.

Enquanto professora dos anos iniciais do ensino fundamental desde 2001,
vivenciava um cenario um tanto quanto diferente desse, no qual os estudantes
demonstravam verdadeira aversdo pela escrita na escola e a proficiéncia escritora
dos meus alunos era discreta diante de tantos esforgos.

Ampliando o olhar para todo o cenario brasileiro, percebe-se que esta
realidade se mantem e que, mesmo com todos os avanc¢os apontados no final do
século XX, a eficiéncia da alfabetizacdo de nossas escolas ainda est4 por acontecer
e os resultados obtidos sdo discretos frente ao empenho e dedicacdo de varios
docentes.

Nem o método fénico — reconhecido como proposta de um ensino tradicional
— garantiu que os alunos aprendessem a ler e a escrever de modo a utilizar essa
aprendizagem no seu dia a dia e tampouco o chamado construtivismo conseguiu
promover essa aquisi¢cao a partir dos investimentos no ambito do letramento.

O livro de Maria do Rosario Mortatti “Alfabetizacdo no Brasil: uma histéria de
sua historia” (2011) demonstra que mesmo com 0S avangos econdmicos que
refletiram na qualidade a educacéo, o Brasil ainda enfrenta desafios basicos como o
de alfabetizar com qualidade seus estudantes.

Diante desse desafio € impossivel se esquivar dos avancos tecnologicos e
das relacbes dos mesmos com a educacédo. Para Coscarelli (2007) o inicio do século
XXI é nomeado de “Era do Conhecimento”, exatamente pelo fato da sociedade estar
extremamente influenciada pelas tecnologias digitais da informacgéo e comunicagao.

E preciso entdo caminhar rumo a um amplo e sisteméatico dominio das
relacdes entre grafemas e fonemas no nosso sistema ortografico, as habilidades de

ler e escrever regularidades e irregularidades ortograficas, a aquisicao progressiva
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da fluéncia leitora e escritora e, enfim as capacidades de compreender e produzir os
mais variados textos escritos contextualizados no meio sociocultural.

Ha que se pensar também que desde a Constituicdo de 1988 a educacao
nacional deve ser inclusiva e o conhecimento formal passou a ser direito de todas as
criangas, inclusive as que séo publico-alvo da Educacédo Especial (com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e superdotagéo/altas habilidades)

Mas como articular todos esses saberes e mergulhar numa acdo pedagodgica
de fato eficiente para aprendizagem de todos os estudantes? Como mediar a
consolidacédo da alfabetizacdo garantindo que todos os estudantes possam ir além
do cdodigo alfabético e alcancar as praticas sociais de escrita inerentes a sociedade
atual que € amplamente influenciada pelas tecnologias digitais? Como fazer a
aprendizagem da escrita se tornar significativa, necessaria para a vida de estudantes
e professores, ainda nos anos iniciais do ensino fundamental?

Diante desses questionamentos o presente trabalho tem o objetivo de analisar
a acao docente junto a uma turma do quinto ano do ensino fundamental, que utiliza
tecnologias digitais no ensino da escrita com vistas a aprendizagem de todos 0s
alunos, numa perspectiva inclusiva, por meio de estratégias colaborativas e
contextualizadas. Pretende-se também produzir um material didatico com subsidios
para o desenvolvimento de uma sequéncia didatica de producdo de textos
publicados em livros digitais, na qual o foco de aprendizagem seja a escrita. A
sequéncia em questao foi desenvolvida uma escola municipal da cidade de Santa
Barbara d’ Oeste, estado de Sdo Paulo, junto @ uma turma de 5° ano. Vale destacar
gue nao se trata de um receituario pronto, acabado, e sim de uma possibilidade de
trabalho que pode e deve ser adaptada e contextualizada a realidade de cada
contexto.

E importante apontar que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CAAE), da Faculdade de Educacdo da Unicamp, sob o n°
03084912.8.0000.5404, cujo parecer n° 184.202 é datado de 05 de dezembro de
2012.

O trabalho esta organizado em sete capitulos, sendo o primeiro destinado a
introducdo do tema, o segundo a uma breve conversa sobre alfabetizacdo e
letramento, o terceiro a principios basicos da concepcdo socio-histérica e as
relacbes com o ensino da lingua escrita na perspectiva da educacao inclusiva e

colaborativa, o quarto a cultura digital e a transversalidade das tecnologias digitais
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no curriculo, 0 quinto & metodologia e toda a trajetéria da pesquisa participante, 0s
objetivos detalhados, o contexto do trabalho, os sujeitos envolvidos e os
instrumentos de coleta e de analise dos dados, o sexto as analises realizadas e o
sétimo as consideracfes da pesquisadora, as quais entende ser pertinente para o
ensino atual.

Espera-se também incitar os leitores ao questionamento, debate e reflexdo
sobre as praticas de escrita vivenciadas na escola e as tantas possibilidades de
alfabetizar na atual cultura, na qual ndo se deve ignorar as possiveis e variadas
contribuicdes das tecnologias digitais, de forma funcional e significativa.

Assim faz-se urgente a necessidade de observar e analisar o processo o de
ensino e aprendizagem para, a partir dai, constituir alternativas para as acdes
pedagogicas, com foco na producado de textos, de modo que os alunos possam, de
fato, aproximarem-se da lingua escrita, desde o0s anos iniciais do ensino
fundamental, participando de praticas pedagdgicas centradas nos usos significativos

da lingua.
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2. Uma breve conversa sobre alfabetizagcdo e letramento

A escrita € um conhecimento socialmente produzido de grande relevancia
para a vida do homem e em nossa cultura é ensinada na escola. Sendo assim,
Soares (1998, p.31) conceitua alfabetizagdo como “a agéo de alfabetizar, de ensinar
a ler e escrever”.

Chartier (2001, p. 57) amplia esse conceito ressaltando que:

[...] passar de uma cultura oral para uma cultura escrita ndo é somente uma
maneira de adquirir uma técnica, € mudar o modo de pensamento. Essa
mudanca, ao mesmo tempo em que abre novas possibilidades, implica
também uma perda, j& que a entrada na cultura escrita parece ser caminho
sem volta. De certo modo, aquele que sabe ler ndo podera jamais pensar,
sentir, imaginar o mundo como antes, nem compartilhar as formas de crer,
de fazer e de pensar como aquele que nao aprendeu a ler.

Portanto, h4 que se pensar que apds a insercdo do individuo na cultura
escrita, a linha de aproximacédo entre ele e o objeto de conhecimento deve ser
sempre ascendente, ou seja, a cada dia que se passa deve estar mais presente, de
maneira cada vez mais intima e confortavel para o mesmo.

Leite (2010) discorre sobre como a escrita vinha sendo compreendida como
uma representacdo da linguagem oral até meados da década de 1980, ou seja, ler e
escrever eram vistos somente como atos de codificacao e decodificacdo. Segundo o
autor, as praticas pedagogicas de alfabetizacdo apresentavam, sem nenhuma
variagdo, as seguintes caracteristicas:

v objetivo Unico de levar o aluno a dominar o cédigo escrito;

v evitava-se o erro no uso do codigo;

v as atividades visavam a memorizacado por meio de cartilhas com textos curtos
carregados de repeticdes sonoras;

v primeiro ensinava-se o dominio do cédigo, para depois ensinar a utilizar a
linguagem escrita por meio da gramatica normativa;

v o desenvolvimento das habilidades sensoriais era pré-requisito para a
aprendizagem da leitura e escrita

Esse ensino ficou conhecido socialmente como “Modelo tradicional de

alfabetizacdo” e, conforme pressupostos de Leite (2010), passou a ser duramente
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criticado em face a realidade brasileira que iniciava um novo periodo de producgéo
econdmica, centrada no desenvolvimento tecnoldgico e na melhoria da mao de obra.

Soares (1995, p.7) ratifica que: “dos individuos ja se requer ndo apenas que
dominem a tecnologia do ler e escrever, mas também que saibam fazer uso dela,
incorporando-a a seu viver, transformando-se assim seu “estado” ou “condi¢&o”,
como consequéncia do dominio dessa tecnologia”.

Nessa direcdo, a partir da década de 1980 varias areas do conhecimento:
psicologia, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica — comecaram a trazer
importantes contribuicbes para a alfabetizacdo. Mas, de acordo com Leite (2010),
essas contribuicbes nem sempre foram bem compreendidas pelo sistema de ensino.

Em 1997, o Ministério da educacdo (MEC), finaliza os Parametros
Curriculares Nacionais™® (PCN), que segundo Leite (2010) tentam sintetizar os
aportes teéricos que emergem dos trabalhos cientificos, desenvolvidos naqueles
ultimos anos. Dentre esses aportes, o0 autor destaca: Soares (1985), Kramer (1986),
Smolka (1988), Leite (1988) e Braggio (1992). Para ele, € consensual entre esses
autores gue a escrita ndo se restringe a funcéo de representacdo da linguagem oral
e passa a ser entendida como um sistema funcional, construido pela cultura, de
natureza historica e social.

Sendo assim, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(BRASOL, 1997) prevé o ensino da lingua portuguesa como uma atividade de
natureza reflexiva, pois essa reflexdo é fundamental para a expansao da capacidade
de produzir e interpretar textos. Essa pratica de reflexdo sobre a linguagem acontece
por meio da analise linguistica, que se divide em duas dimensdes: epilinguistica —
direcionada ao estudo do uso da lingua nas praticas sociais e — metalinguistica —
voltada para as formas dessa escrita por meio da categorizacédo e sistematizacao
dos elementos linguisticos. Dimensdes essas, diferentes entre si, porém
indissociaveis.

Observa-se entdo, que essa pratica de reflexdo e, consequentemente, analise

sobre a lingua, ndo é um conteddo em si, mas sim, um meio para melhorar a

10 De acordo com o proprio MEC, trata-se de diretrizes elaboradas pelo Governo Federal,
inicialmente em 1995, direcionadas a cada disciplina do nucleo obrigatério, de modo a servir de
referéncia, de fonte de consulta e de objeto de reflexdo e debate dos conteldos e orientacbes
didaticas, necessarios para o exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos (Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/seb/arqguivos/pdf/livro02.pdf - Acessado em 03/12/2012).
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qualidade da producédo linguistica e assim os usos e as formas da lingua oral e
escrita juntos compdem a analise e reflexao sobre a lingua.

Frente a esse cenario, retoma-se a reflexdo lancada por Gontijo (2008), que
volta um olhar diferenciado para a nova concepcdo de alfabetizacdo que tomou
conta do discurso educacional brasileiro, entre as décadas de 1980 e 1990: “a
construtivista”.

Essa concepgao citada pela autora foi inicialmente abordada por Piaget e,
concebe o individuo como um sujeito ativo em seu processo de construgao do
conhecimento, ndo € arbitraria a concepgao socio-histérica, mas equivocadamente,
aqui no Brasil, foi compreendida como método de alfabetizacdo. Sendo assim,
segundo Gontijo (2008), mesmo o construtivismo possibilitando que algumas
mudancas se efetivassem na pratica, os alunos continuavam “distantes” da escrita
funcional.

Para a autora, embora os livros para ensinar a ler e escrever (que antes
traziam textos sem sentido, tenham sido substituidos por parlendas, trava-linguas,
musicas receitas e outros tipos; alguns temas considerados relevantes - como:
situagdes do cotidiano, fungéo social, diferentes géneros textuais e outros) tenham
passado a orientar unidades didaticas para que a aprendizagem se tornasse mais
significativa, o texto tenha passado a ser a unidade basica de ensino (e ndo mais a
letra, a silaba, a palavra, nem a frase, que descontextualizadas pouco tém a ver com
competéncia discursiva’’) e mesmo que os professores tenham comecado a
propiciar as criangas atividades de leitura e escrita de textos, desde os momentos
iniciais da alfabetizagao, ainda assim, essas mudancgas ndao deram conta de garantir
que os alunos se apropriassem da escrita, ou seja, de usa-la de forma competente e
também prazerosa.

Juntamente com a propagacédo das ideias construtivistas surge o termo
letramento, conceituado por Soares (1998, p.39) como “resultado da agéo de ensinar
e aprender as praticas sociais de leitura e escrita. O estado ou condi¢cdo que adquire
um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter se apropriado da escrita

e de suas praticas sociais”.

11 Competéncia discursiva, nos Pardmetros Curriculares Nacionais, estd sendo compreendida como
a capacidade de produzir discursos, orais e escritos, adequados a situagfes enunciativas em
questao, considerando todos os aspectos e decisdes nesse processo(BRASIL, MEC, 2001)
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Kleiman (1995) define letramento como o conjunto de praticas sociais que
usam a escrita como sistema simbdlico e como tecnologia, em contextos especificos,
para objetivos também especificos.

Leite (2010) acrescenta que o letramento refere-se ao envolvimento com as
praticas sociais que incluem a leitura e a escrita e que somente o dominio do cédigo
nao garante esse processo.

Nao ha como negar que essas mudangas de paradigmas foram significativas
para um novo modelo de alfabetizacdo que ensina a ler e a escrever por meio da
leitura e produgédo de textos como produto da atividade discursiva oral ou escrita,
constituida por um conjunto de relagbes que se estabelecem a partir da coesao e da
coeréncia que forma um todo significativo e acabado.

Mas ha que se pensar se na pratica das salas de aula essas atividades ainda
nao reproduzem o que esta posto nas antigas cartilhas, visto que é comum ver e
ouvir criangas, nas salas de aula, que ndo conseguem utilizar a escrita com sucesso
e ainda lamentam-se ao realizarem esse trabalho com textos, por conta de uma
pratica incoerente ao seu real significado.

Assim, Soares (2004) destaca a necessidade de reconhecer que equivocos e
falsas inferéncias sobre o construtivismo e o letramento acabaram possibilitando a
perda da especificidade da alfabetizacdo, processo nomeado pela autora como
“desinveng¢do” da alfabetizagao, ou seja;

v passou-se a desconsiderar a natureza linguistica do objeto de conhecimento
(a escrita), que é um sistema alfabético e ortografico, de relagdes convencionais e
frequentemente arbitrarias entre fonemas e grafemas;

v atribuiu-se ao paradigma “construtivista® a proposta de método de
alfabetizacao;

v pressupbs que apenas pelo convivio intenso com o material escrito, com a
cultura escrita, a crianga alfabetiza-se.

A autora afirmou ser essa perda da especificidade do processo de
alfabetizac&o o fator mais relevante do atual fracasso na aprendizagem e no ensino
da lingua escrita nas escolas brasileiras. Menciona ainda que esses dois termos,
alfabetizagéo e letramento sao indissociaveis, bem como as dimensdes da escrita:
epilinguistica e metalinguistica.

Batista (2011) também retrata que a alfabetizacdo ainda ndo consegue

garantir que grande parte dos estudantes consiga consolidar esse processo de
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alfabetizacdo. Do mesmo modo, dados dos Indicadores de Alfabetismo Funcional
(INAF), realizado pelo instituto Paulo Montenegro, em parceria com a ONG Acao
Educativa, publicados na Revista Nova Escola, em abril de 2012, mostram que 27%
dos brasileiros de 15 a 64 anos estavam na condicdo de analfabetos funcionais, que
podem ser entendidos como pessoas que decifram o codigo de escrita sem
atribuicdo de significado e sentido a esse cddigo, ndo conseguindo usa-lo quando
necessario.

Em 2015, os dados desse mesmo indicador sdo praticamente iguais eé
possivel identificar treze milh6es de brasileiros com mais de 15 anos que ndo sabem
ler e escrever de modo eficiente.

De fato, € bastante significativo o nimero de analfabetos funcionais, de alunos
gue ndo conseguem ser alfabetizados nos anos iniciais, ou que ainda utilizam a
escrita com erros ortograficos, sem coeréncia e coesdo e ndo conseguem ler com
eficiéncia, estando cada vez mais distantes das préticas efetivas de escrita por toda
a vida.

Fica evidente que nem o método fénico — reconhecido como proposta de um
ensino tradicional — garantiu que os alunos aprendessem a ler e a escrever de modo
a utilizar essa aprendizagem no seu dia a dia e tampouco o chamado construtivismo
conseguiu promover essa aquisicdo a partir dos investimentos no ambito do
letramento. Mesmo com todos os avancos apontados no final do século XX, a
eficiéncia da alfabetizacdo de nossas escolas ainda estd por acontecer e o0s
resultados obtidos sdo muito discretos frente ao empenho e dedicacdo de varios
docentes.

H& que se pensar se 0s avancos cognitivos dos alunos, frente a linguagem
escrita, ndo estdo ficando a critério da espontaneidade, como aponta Soares (2004),
bastando-se conviver em um ambiente rodeado de livros e textos para compreender
o sistema de escrita. Também se a ac¢do docente ndo estid acontecendo de forma
mecéanica e marcada por falsas inferéncias demonstrando incoeréncia com 0s
discursos dos professores. E pensar ainda se o desenvolvimento da consciéncia
fonologica, da ortografia, da gramatica e outros elementos da lingua oral e escrita,
gue compdem a dimensdo metalinguistica da linguagem, ainda ndo acontecem de
maneira “solta, mecanica, repetitiva” e sem reflexdo, desconectados dos usos

sociais.
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Segundo Weisz (2006), esses percalgcos do ensino atual sdo de “ensinagem” e

nao de aprendizagem.
Batista (2011) desenvolve discussbes importantes sobre a consolidacdo da
alfabetizacdo e aponta ser esse o desafio central do ensino da lingua materna. Para
ele a escola tem dificuldade para levar os alunos a desenvolver a compreensao em
leitura, assim como a capacidade de produzir textos e de seus usos sociais, mesmo
depois de ter levado os alunos a dominar o principio alfabético.

Leite (2005) ja dizia que o ideal entdo é alfabetizar letrando e retoma essa
concepcao em Leite e Colello (2010). Assim, nota-se que esse processo sO alcanca
a plenitude percorrendo as dimensfes epilinguisticas e metalinguisticas da
linguagem. Um trabalho que ndo promove reflexdo sobre quaisquer dessas areas
nao sera capaz de garantir resultados de sucesso. Quando ndo desenvolvido de
maneira plena, considerando o sistema de escrita e seus usos sociais, torna-se
ineficiente.

Mesmo quando a escola conclui a fase inicial de alfabetizacdo, que pode ser
caracterizada pelo dominio da escrita alfabética, é preciso caminhar com esse
processo e ampliar os niveis de letramento.

Importante ressaltar que esses niveis de letramento ndo se referem a
posicdes hierarquicas e lineares, mas a um processo marcado por evolucdes e
involugBes que, segundo Leite (2010) diferenciam maneiras do individuo se apropriar
da escrita enquanto pratica social, ou seja, sédo diferentes formas de uso da lingua,
nao melhores nem piores.

Sendo assim, é preciso caminhar rumo a um amplo e sistematico dominio das
relacées entre grafemas e fonemas no nosso sistema ortografico, as habilidades de
ler e escrever regularidades e irregularidades ortogréaficas, a aquisicdo progressiva
da fluéncia leitora e escritora e, enfim as capacidades de compreender e produzir os
mais variados textos escritos contextualizados no meio sociocultural.

Diante desse desafio € impossivel se esquivar dos avancos tecnoldgicos e
das relacbes dos mesmos com a educacédo. Para Coscarelli (2007) o inicio do século
XXI é nomeado de “Era do Conhecimento”, exatamente pelo fato da sociedade estar
extremamente influenciada pelas tecnologias digitais.

E necessario que os individuos inseridos nessa realidade social tenham o
acesso a essas tecnologias digitais, interajam com elas e sejam também capazes de

tratar todas as informacdes que circulam nessa situagcdo comunicativa, para se
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tornarem autdbnomos e capazes de atuar com competéncia na sociedade. Assim
também €& importante considerar essas tecnologias como transversal no curriculo e
principalmente no ensino da lingua escrita, favorecendo a formacdo de sujeitos
alfabetizados e letrados.

Em consonéncia com essa concepcao, Chartier (2007) destaca que é papel
da escola incentivar a relagdo dos alunos com esse patrimonio cultural cujos textos
servem de base para pensar a relagdo consigo mesmo, com 0S outros e com 0
mundo. Discorre sobre a necessidade de se tirar proveito das novas possibilidades
do mundo eletrénico e ao mesmo tempo entender a I6gica de outro tipo de producéo
de escrita que traz aos leitores instrumentos para pensar e viver melhor.

O autor utiliza-se de pesquisas realizadas em varios paises para mostrar que
0 uso do computador na educacdo, quando acompanhado de procedimentos
pedagdgicos que visem a utilizacdo efetiva da tecnologia na sala de aula, melhora o
aprendizado, acelera a alfabetizacdo e permite o dominio de regras da lingua, como
a ortografia e sintaxe.

Um estudo realizado na Suica® demonstra que utilizar um sistema online para
0 aprendizado infantil, no qual as criancas podem ler e conversar livremente permite
aos alunos melhorar suas habilidades para a escrita, aprendendo a escrever seus
textos de maneira mais interessante para os leitores, inclusive com melhor ortografia.
Percebe-se entdo que as tecnologias digitais também podem estimular o
desenvolvimento de novas habilidades e os usuarios podem ampliar seus
conhecimentos e competéncias, partindo das conhecidas rumo a outras.

Escrever uma mensagem de texto para celular é diferente de redigir um post a
ser publicado no Facebook e redigir um e-mail a um amigo que, por sua vez, tera
caracteristicas diferentes de um e-mail a ser enviado a um superior hierarquico. Sao
formas diferentes de usar a lingua, ndo melhores nem piores. Novos usos
linguisticos decorrentes da influéncia da tecnologia digital.

Nota-se entdo, que as tecnologias digitais potencializam o nivel de
aprendizado e que vao além do letramento ja mencionado neste trabalho por Soares
(1998), Kleiman (1995) e Leite (2005 e 2010), trata-se também da necessidade de

pensarmos em multiletramentos abordados por Rojo (2009). E, especificamente do

? Divulgado em: http://noticias.terra.com.br/educacao/noticias/0,,015832769-E18266,00-
Pesquisatindica+beneficios+datinternet+paratlinguagem-+escrita.html (Acesso em
28/07/2016).
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letramento digital que Soares (2002, p.151) conceitua como sendo “o estado ou
condicdo que adquirem o0s que se apropriam da nova tecnologia digital e exercem
praticas de leitura e escrita na tela”.

Frade (2007) ainda ratifica essa concepcao destacando a importancia de se
considerar uma nova forma de letramento na alfabetizagcdo, que ultrapasse a
aquisicdo da técnica e alcance também os usos dessa no contexto social. Assim, 0s
multiletramentos também podem ser compreendidos na esfera do letramento digital.

Deste modo, entende-se que essas demandas atuais tornam-se de extrema
urgéncia e negar acesso a cultura digital, bem como nao fornecer formacao de
qualidade no uso das tecnologias digitais, viabilizando a transformacdo da
informacédo em conhecimento € negar sobrevivéncia digna aos sujeitos aprendizes, é

compactuar com a “alienacao histdrica e social”*?

alertada por Freire (1996).

Em sintese, ensinar a lingua escrita na atualidade é compartilhar seus usos e
suas diversas formas, € conhecer enquanto utiliza-se as diversas formas da escrita
no meio cultural amplamente influenciado e constituido das tecnologias digitais,
enfim, é mediar a reflexdo sobre as formas da escrita em funcéo dos seus diversos
usos.

Lins (2012) foca a urgéncia das transformagdes curriculares das escolas e,
fundamentalmente, na relacdo professor e aluno, afinal a escola passa a ter diante
de si outro tipo de leitor, com diferentes estratégias de significacdo e experiéncias
que abrem possibilidades para novas tendéncias de comportamento e ldgicas
cotidianas.

A autora evidencia um contexto social que sugere um potencial virtual e
midiatico a ser explorado pelas instituicbes escolares e que nos ajudam nha
redefinicdo de modos de refletir pedagdgica e culturalmente e nos lancam em
direcdo a um “incerto e necessario saber-fazer docente”, no qual possamos agir de
forma menos dogmatica em relacdo as tecnologias digitais, os novos artefatos
humanos (LINS, 2012, p. 5).

Para Coscarelli (2007), um dos caminhos efetivos para uma acdo didatica,
que visa alfabetizar letrando, de forma prazerosa, significativa e funcional é a

insercédo das tecnologias digitais no e para o curriculo, de modo transversal, sendo

13 Para saber mais consultar: FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996.
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concebidas como objetos de conhecimento e como recursos para promoc¢ao de
reflexdes sobre outros conhecimentos, como a escrita, a partir de praticas sociais.
Diante de toda essa trajetéria do processo de alfabetizacdo, letramento e
multiletramentos, de todas as inferéncias e falsas inferéncias e de todos 0s avancos,
percalcos e desafios dessa acdo docente no processo historico cultural do ensino no
pais, a perspectiva socio-historica, pensada por Vigotsky (1998) demonstra
fundamentar possibilidades efetivas de intervencédo e transformacédo da realidade.
Por isso, 0 capitulo seguinte vem discorrer sobre essa, a fim de fortalecer o

pensamento tedrico que subsidia esta pesquisa.
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3. A perspectiva socio-historica: questdes sobre o ensino da lingua escrita em

praticas sociais e colaborativas.

Com a pretensao de aprofundar as reflexdes sobre concepc¢fes de escrita na
perspectiva socio-historica, faz-se necessario, primeiramente, compreender o0s
principios que justificam cada agéo envolvida nesse pensamento. Na verdade, este
trabalho ndo visa pesquisar diretamente como se da a apropriacdo da escrita pelas
criancas em fase escolar inicial, nos primeiros anos do ensino fundamental, mas
para subsidiar praticas pedagdgicas significativas no ambito da alfabetizacdo em sua
plenitude. Para isso, serdo retomados alguns pressupostos a partir de: Vygotsky
(1995, 1998, 2005, 2009), Luria (1988, 1991), Leontiev (1983, 2004) e Davydov
(1988).

O pensamento socio-historico originou-se dos estudos de Vygotsky (1926),
multiplicando-se e desenvolvendo-se na obra de seus colaboradores, em especial,
Luria e Leontiev (1925).

Para Vygotsky (1998), o que diferencia o ser humano dos demais seres Vvivos
€ a capacidade de desenvolver processos psicoldgicos superiores, ou seja, funcbes
mentais complexas que se diferem dos mecanismos elementares, caracterizados por
aclOes involuntarias, reacdes imediatas e automaticas, que sofrem controle do
ambiente externo.

Esses processos psicolégicos superiores como: acfes conscientemente
controladas, atencdo voluntaria, memorizagéo ativa, raciocinio abstrato, linguagem,
resolucdo de problemas e comportamento intencional levam o homem a ter a
possibilidade de pensar em objetos ausentes, imaginar situacées nunca vividas,
planejar acdes e outros.

Nota-se que essa capacidade de desenvolver fungdes psicoldgicas superiores
faz parte da existéncia humana desde sempre, o que implica na certeza de que todo
e qualquer individuo é capaz de desenvolver tais funcdes psicologicas, a partir de
sua inser¢cdo na cultura. Nao se trata de um desenvolvimento incondicional. O que
vai determinar esse desenvolvimento € exatamente a relacdo social entre o individuo
e 0 mundo exterior. Por isso, Vygotsky (1998, p.10) afirma que “o mecanismo de
mudancga, individual ao longo do desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na

cultura”.
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E assim que o homem se transforma: de ser biolégico, para o que o autor
denomina de ser socio-histérico. A cultura é parte essencial de sua constituicdo e as
funcdes psicoldgicas superiores se baseiam, fortemente, nos modos culturamente
construidos de ordenar o real.

Nessa perspectiva, Vygotsky (1998) afirma que o fato do desenvolvimento
mental acontecer de forma interacionista, ou seja, 0 homem precisa interagir com o
meio para evoluir e se desenvolver psicologicamente. Destaca ainda que um ponto
chave dessa interacdo é a mediacdo, entendida por ele como processo de
intervencdo de um elemento intermediario numa relacdo, que deixa de ser direta e
passa a ser mediada por esse elemento.

Para o autor, entre 0 homem e o mundo real existem mediadores, ferramentas
auxiliares da atividade humana. Ele aponta dois tipos de mediadores: o0s
instrumentos (elementos interpostos entre o trabalhador e o trabalho, que ampliam
as possibilidades de transformacdo da natureza) e 0s sSignos que agem como
instrumentos da atividade psicologica (ferramentas que auxiliam nos processos

psicoldgicos, e ndo nas a¢des concretas, como 0s instrumentos).

A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a base da
divergéncia real entre as duas linhas, consiste nas diferentes maneiras com
gue eles orientam o comportamento humano. A fungdo do instrumento é
servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade;
ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a mudangas no
objeto. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida
para o controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica
em nada o objeto da operacéo psicologica. Constitui um meio da atividade
interna dirigido para o controle do proéprio individuo; o signo é orientado
internamente. Essas atividades sdo tdo diferentes uma da outra, que a
natureza dos meios por elas utilizados ndo pode ser a mesma (VYGOTSKY,
1998, p. 72,73).

Diante disso, entende-se que esses instrumentos e signos mediam toda e
qualquer atividade humana, fisica ou psiquica; os instrumentos, de natureza externa
conduzem a influéncia humana sobre o0 objeto da atividade e os signos atuam sobre
0 psiquismo humano. Os instrumentos mediam o trabalho e os signos, instrumentos
simbdlicos, mediam a mente humana. Ambos sdo socialmente criados, 0s seres
humanos os inventam e |hes atribuem um valor estabelecido pelo grupo cultural.

Observa-se entéo trés ideias centrais no pensamento de Vygotsky (1998):

v As funcdes psicologicas sdo produtos da atividade cerebral com suporte

bioldgico.
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v O funcionamento psicologico estd fundamentado nas relagdes sociais,
desenvolvidas num processo histérico, entre o individuo e o mundo exterior.
v A relacdo homem/mundo é mediada.

Leontiev (2004) amplia a discussdo destacando a esséncia sociocultural do
homem e a importancia da socializacdo para o desenvolvimento pleno das
potencialidades humanas.

Nota-se que a teoria historico-cultural ndo despreza a relevancia da evolugéo
e da biologia na formacdo do homem moderno. O desenvolvimento como fruto das
relagbes mediadas entre o individuo e o meio € possivel devido ao fato de o cérebro
humano ser um sistema aberto, de grande plasticidade, cuja estrutura e modos de
funcionamento s&o transformados ao longo da histéria da espécie e do
desenvolvimento individual com os elementos externos.

Portanto, entende-se que o homem sofre maiores influéncias das leis soécio-
histéricas e por isso € compreendido como um ser social, produto da vida em
sociedade e da apropriacdo da cultura, ou seja, que passa por um processo
histérico-cultural de transmissdo das caracteristicas do género, em que cada
individuo se apropria dos conhecimentos, valores e comportamentos produzidos
culturalmente.

Esse processo é denominado de humanizacdo e, de acordo com Leontiev
(2004), ocorre por meio da apropriacdo dos fendbmenos externos da cultura material
e intelectual produzidos por geracdes precedentes devido a atividade fundamental
humana: o trabalho.

Ao longo da evolucdo da espécie humana e do desenvolvimento de cada
individuo, ocorrem duas mudancas gqualitativas no uso dos signos: a reconstrucao
interna de uma operagcdo externa — processo que Vygotsky (1998) chamou de
internalizacdo — e a organizagc&do dos signos em estruturas complexas e articuladas,
denominadas como sistemas simbdlicos. O homem deixa de necessitar de marcas
externas e passa a utilizar signos, sistemas simbdélicos que substituem os objetos do
mundo real.

A internalizagdo dos signos e o desenvolvimento de sistemas simbolicos
permitem ao homem lidar com representagcdes mentais, o que o liberta do tempo e
do espaco presentes, ou seja, diante da palavra bola, o individuo ndo precisa do
contato direto com esse objeto para compreender a que se refere. Portanto, de

acordo com a perspectiva historico-cultural, os conceitos das palavras sdo expressos
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em signos e esse processo, que é dado socialmente, € mediado pela palavra e pelo
0 outro.

Assim, o grupo cultural, no qual o individuo se desenvolve, é que |Ihe fornece
formas de perceber e organizar o real, determinando assim os signos que fazem

mediacdo entre esse individuo e o mundo:

E a partir de suas experiéncias com o mundo objetivo, e do contato com as

formas culturalmente determinadas de organizacao do real, com 0s signos
fornecidos pela cultura, que os individuos vao construir seus sistemas de
signos, o qual consistird numa espécie de codigo para decifragdo do mundo
(OLIVEIRA, 1993, p. 37).

De acordo com Vygotsky (1998), por meio da relacéo interpessoal concreta
com outros homens, o individuo chega a interiorizar as formas culturalmente
estabelecidas de funcionamento psicologico. Mas quando o autor fala em grupo
cultural ndo esta se reportando apenas a fatores abrangentes como o pais em que o
individuo vive, seu nivel socioecondmico, a profissédo de seus pais. Esta falando do
grupo cultural como fornecedor ao individuo de um ambiente estruturado, no qual
todos os elementos sédo carregados de significado. Toda a vida humana esta
impregnada de significagfes e a influéncia do mundo social se da por meio de
processos que ocorrem em diversos niveis.

Oliveira (1993, p.38) exemplifica esta multiplicidade de fatores que define qual

€ 0 mundo em que o individuo vai se desenvolver:

[...] se o bebé é colocado para dormir num bergo, numa rede ou numa
esteira, se quem alimenta a crianca é a mée ou outro adulto, do sexo
masculino ou feminino, se o alimento sélido é levado a boca com a méo,
com talheres ou com palitos, se existem ou ndo escolas ou outras
instituicbes onde as criangas sdo submetidas a contetdos culturais
considerados importantes.

Portanto, a cultura € vista por Vygotsky (1998), como ressalta Oliveira (1993),
como um constante movimento de (re)criacdes e (re)interpretacdes de informacoes,
conceitos e significados. A vida social pode ser interpretada como um processo
dindmico, em que cada sujeito é ativo e acontece a interagdo entre o mundo cultural
e 0 mundo subjetivo.

Desse modo, para Vygotsky (1998) o desenvolvimento humano, marcado por

sua insercdo em determinado grupo cultural, da-se “de fora para dentro”, ou seja,
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primeiro o individuo realiza a¢Bes externas que serdo interpretadas pelas pessoas
ao seu redor, de acordo com os significados culturalmente estabelecidos: a partir
dessa interpretacdo € possivel, para o individuo, atribuir significados as suas
préprias acbes e desenvolver processos psicoldgicos internos, que podem ser
interpretados por ele proprio, a partir de mecanismos estabelecidos pelo grupo
cultural e compreendidos por meio de codigos compartilhados pelos membros desse
grupo.

Em sua obra “A formacéao social da mente”, Vygotsky (1998) dedica uma parte
especifica para refletir sobre as implicacbes dessa concepc¢éo para 0 ensino. Se 0
aprendizado gera desenvolvimento, entdo a escola, que € a instituicdo responsavel
pelo aprendizado sistematizado dos individuos de uma sociedade, tem papel
fundamental na construcdo do “ser psicologico”, ou seja, no desenvolvimento
intelectual do individuo.

Segundo o autor, a escola precisa conhecer o nivel de desenvolvimento dos
alunos para poder promover avancos rumo a etapas intelectuais mais elaboradas,
ainda nao incorporadas por eles. Oliveira (1993, p.62) ainda complementa dizendo
que “a escola precisa agir como um motor de novas conquistas psicolégicas”.

Sendo assim, o0s procedimentos regulares que ocorrem na escola -
demonstracao, assisténcia, fornecimento de pistas, instru¢des - sdo fundamentais na
promocdo de um ensino de qualidade. A autora amplia suas consideracfes dizendo
ainda que a crianga ndo tem condigbes de percorrer sozinha o caminho do
aprendizado, por isso se faz-se necessario a interven¢do de outras pessoas, ou seja,
do professor e dos demais alunos.

Com isso, reforca o papel da intervencédo no desenvolvimento, com o objetivo
de enfatizar a importancia do meio cultural e das relagbes entre os individuos nos
processos de desenvolvimento humano. O educando, constantemente, vai
interagindo com o meio cultural e (re)construindo, (re)elaborando, individualmente,
os significados que lhe sédo transmitidos por esse grupo. Vale ressaltar que, para
Vygotsky (1998) essa relagao entre o individuo e o meio cultural é dialética, ou seja,
a natureza influencia o individuo, que por sua vez, age sobre a natureza e a também
a transforma.

Nessa direcéo, Leontiev (2004), que assim como Vygotsky, debrugou-se nos
estudos do desenvolvimento humano, porém seu foco estava mais voltado para a

atividade consciente afirma que € mediante esse processo, nomeado por ele de
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interiorizacdo, que se forma o plano da consciéncia humana. As necessidades de
qualquer atividade ndo s6 estimulam como também dirigem as atividades do sujeito,
ou seja, ndo havera atividade sem motivo. E, por isso, pode-se dizer que, na
perspectiva do autor, sO se realiza atividade consciente por meio de acfes e
operacoOes planejadas e intencionais.

Uma das grandes contribuicbes desse autor para o entendimento da formacao
da consciéncia, segundo Leontiev (1983, apud, SFORNI 2004), é a percepcdo de
gue, mesmo que varios conhecimentos da formacdo ja sejam operacionais ou
automatizados na cultura, para que eles sejam desenvolvidos no sujeito como
operacdes conscientes, é preciso que se formem primeiramente como ac¢oées.

Entdo, € de grande importancia a atuacdo dos outros membros do grupo
social, na mediacdo entre a cultura e o individuo e na promocdo dos processos
interpsicologicos, que serdo, posteriormente, internalizados. Desse modo,
especificamente na escola, o professor ocupa papel de destague nessa trajetoria,
sendo ele o mediador central que realiza intervencdes pedagdgicas, na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, aproximando esses individuos de diferentes
processos psicologicos.

Sforni (2004, p.69) também desenvolve reflexdes importantes sobre o ensino
nessa perspectiva de promover intencionalmente o desenvolvimento de processos

psicolégicos superiores. Ela afirma:

[..] o que forma a Zona de Desenvolvimento Préximo** sdo os conceitos
espontaneos, que, apesar de presentes, ndo sdo conscientes na crianga;
estdo iminentes, préximos, manifestam-se e desenvolvem-se em
colaboragcdo com o adulto, configurando o movimento inconsciente-
consciente e podendo, posteriormente, mediante a agdo da aprendizagem
do conhecimento sistematizado, ser realizados de forma autbnoma pela
crianca.

Para a autora, é de extrema importancia a compreensdo desse carater
operacional do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal quando pensado em
situacdo de ensino. Por isso, propde ao ensino clareza na diferenciacao desses dois
conceitos (espontaneos e cientificos), pois a aquisicdo dos conceitos cientificos

significa avango no desenvolvimento mental da crianca.

14 Sforni (2004) opta por usar o termo “Desenvolvimento Préximo” como aparece na edigdo
espanhola (VYGOTSKY, 1982) e ndo “Desenvolvimento Proximal’; considerando que
“Desenvolvimento Proximo” confere maior propriedade a ideia de movimento inconsciente-consciente,
presente na relagdo entre 0s conceitos cotidianos e cientificos.
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Entende-se entdo que, de acordo com Vygotsky (2000), o dominio de
conhecimentos cientificos e a tomada de consciéncia dos individuos nos processos
de ensino e aprendizagem estdo articulados, ou seja, que a atividade do sujeito
precisa estar voltada para a propria atividade psiquica para que ele, estando
consciente, possa atuar sobre o conhecimento de forma deliberada, tendo dominio
sobre ele.

Exatamente por representar ideias e sentimentos - sendo o sistema simbalico
de todos os grupos humanos - é que a linguagem se relaciona com o pensamento e
esta no centro das ideias de Vygotsky (1926) e seus colaboradores.

Segundo Vygotsky (1998), a linguagem atende as necessidades humanas - a
de comunicacao social e a de pensamento generalizante - ou seja, inicialmente o
individuo utiliza a linguagem para se comunicar com seus semelhantes por meio de
signos e sistemas de linguagem, que necessariamente, precisdo ser compreensiveis
por outras pessoas; posteriormente, quando essa linguagem é internalizada e
comeca a ordenar o real, agrupando todas as ocorréncias de uma mesma classe de
objetos, eventos, situacdes, sob uma mesma categoria conceitual, ela esta
generalizando o pensamento.

Nesse sentido, Luria (1991, p.78) destaca que a linguagem é um sistema de
codigos por meio dos quais sdo designados o0s objetos do mundo exterior, suas
acles, qualidades, relacdes entre eles, etc. As palavras, entendidas como unidades
de significado da lingua, oral, gestual e escrita, unidas em frases sao os principais
meios de comunicagcdo mediante os quais o0 homem conserva, transmite informacao
e assimila a experiéncia acumulada por geracdes inteiras de outras pessoas.

O autor ainda complementa destacando que: “a palavra faz pelo homem o
grandioso trabalho de analise e classificacdes dos objetos, que se formou no longo
processo da histdria social” (LURIA, 1991, p.81). Sendo assim, a linguagem tem a
possibilidade de tornar-se ndo apenas meio de comunicag¢do, mas também o veiculo
mais importante do pensamento assegurando a transi¢ao do sensorial ao racional na
representacéo do mundo.

Assim, Vygotsky (1995) conclui que no desenvolvimento ontogenético, o
pensamento e a fala tém raizes diferentes. Afirma que no desenvolvimento da fala
da crianca ha um estagio pré-intelectual, no qual a fala é utilizada para fins de
comunicacao externa, sem ser internalizada e ativar fun¢des psicoldgicas superiores,

bem como no desenvolvimento do pensamento ha um estagio pré-linguistico, em
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que a acado da crianga torna-se subjetivamente significativa, torna-se
conscientemente finalista, ou seja, 0 pensamento esta implicado na utilizacdo de
utensilios.

Nota-se que é no significado que se encontra a unidade das funcdes da
linguagem. Sao os significados que vao propiciar a mediacdo simbdlica entre o
individuo e o mundo real, por meio do qual esse é capaz de compreender o mundo e
agir sobre ele.

O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um
fendbmeno da fala ou de um fenbmeno do pensamento. Uma palavra sem
significado ¢ um som vazio; o significado, portanto, € um critério da
“palavra”, seu componente indispensavel... Do ponto de vista da psicologia,
o significado de cada palavra € uma generalizagdo ou um conceito. E como
as generalizacdes e o0s conceitos sdo inegavelmente atos do pensamento,
podemos considerar o significado como um fenbmeno do pensamento... O
significado das palavras é um fendbmeno de pensamento apenas na medida
em que o pensamento ganha corpo por meio da fala e s6 € um fenébmeno do

pensamento verbal ou da fala significativa — uma unido da palavra e do
pensamento (VYGOTSKY, 1995, 104).

Se os significados sdo construidos ao longo da histéria dos grupos humanos,
com base nas relacbes dos homens com o mundo fisico e social em que vivem,
certamente também estdo em constante transformacao.

A ideia de transformacao dos significados das palavras esta relacionada a
outro aspecto da questdo do significado. Vygotsky (1995) distingue dois
componentes do significado da palavra: o significado propriamente dito,
compartilhado por todas as pessoas que a utilizam, e o sentido, que se refere ao
significado da palavra para cada individuo, composto por relacbes que dizem
respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas.

Portanto, € possivel perceber que o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem, para o autor, tem a mesma trajetéria das demais fung¢des psicologicas,
de “fora para dentro”, do social para o individual.

Nesse sentido, para Luria (1991, p.82) “a linguagem reorganiza
substancialmente os processos de percepcdo do mundo exterior e cria novas leis
dessa percepgao”. O percurso € da atividade social, interpsiquica, para a atividade
individualizada, intrapsiquica. A crianga primeiramente utiliza a fala socializada, com
a funcéo de se comunicar, de manter um contato social; depois que ela passa a ser

capaz de utilizar a linguagem como instrumento de pensamento, comeca a utiliza-la
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com a funcdo de adaptacdo pessoal. A generalizacdo e a abstracdo se dao entao
pela internalizacédo da linguagem.

Vygotsky (1995) conclui que o desenvolvimento do pensamento €
determinado pela linguagem, isto &, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e
pela experiéncia sociocultural da crianca.

A linguagem escrita, por sua vez, também é um sistema simbdlico de
representacdo da realidade. Para Vygotsky (1998) a fala (palavra sonora ou gestual)
€ o canal de ligacao entre a linguagem escrita e aquilo que ela pretende representar.
Ou seja, é pela propria palavra que se da a internalizacdo dos aspectos de
aprendizagem da escrita.

Sendo assim, segundo Vygotsky (1995), a principal condi¢cdo necessaria para
que o individuo seja capaz de compreender adequadamente o funcionamento da
lingua escrita € que ele descubra que a escrita € um sistema de signos que nao tém
significado em si. Os signos representam outra realidade, isto €, 0 que se escreve
tem funcéo instrumental, funciona como um suporte para a memdéria e a transmissao
de ideias e conceitos.

Nessa direcdo, Bakhtin (2004, p.35), corrobora o pensamento vygotskiano,
argumentando sobre a consciéncia individual que adquire forma e existéncia nos
signos criados por um grupo organizado no curso de suas relacdes sociais. Para o
autor, os signos sao alimento da consciéncia individual, a matéria de seu
desenvolvimento, por isso reflete sua logica, suas leis. “A légica da consciéncia é a
l6gica da comunicacao ideoldgica, da interagdo semidtica de um grupo social’. Em
outros termos, a imagem, a palavra, o gesto significante, etc., ndo podem estar
desprovidos de sentido (conteudo semidtico e ideoldgico dos signos).

Diante disso, é possivel dizer que o sucesso ou o fracasso dos individuos no
processo de aquisicdo da escrita depende diretamente das relacdes e interagbes dos
mesmos com a escrita e, necessariamente, da constituicdo do sentido que eles vao
atribuindo durante as relagdes e interacdes com esse sistema gréfico.

De acordo com Vygotsky (1998), a escrita transforma-se em meio de acéo
reflexiva, permitindo ao sujeito formular enunciados e toma-los como objeto de
analise em termos de adequacao, consisténcia, logica, etc. Inicialmente ela é um
simbolismo secundario a fala, pois tende a representar seus sons e gestos, mas, aos

poucos, essa linguagem verbal vai desaparecendo como elo intermediario entre a
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escrita e aquilo que ela representa e passa a representar diretamente a realidade,
tornando-se um simbolismo de primeira ordem.

O autor também explica que a aprendizagem da linguagem escrita difere-se
da aprendizagem da linguagem oral, mesmo estando estreitamente vinculadas,

exatamente pelo carater consciente e arbitrario da escrita.

[...] na escola a crianca aprende, particularmente gracas a escrita e a
gramadtica, a tomar consciéncia do que faz e a operar voluntariamente com
as suas proprias habilidades. Suas proprias habilidades se transferem do
plano inconsciente e automatico para o plano arbitrario, intencional e
consciente (VYGOTSKY, 2000, p. 320-321).

A escrita permite entdo que a crianca tome consciéncia de sua propria
atividade como usuéria da lingua e, assim, alcance um nivel superior no
desenvolvimento da linguagem de modo geral. Todavia a apropriagdo desses
sistemas, ndo é espontanea e exige a mediacdo intencionalmente organizada,
possibilitando o desenvolvimento de funcbes psiquicas superiores, como a atengao
arbitraria, a memoria l6gica e o pensamento abstrato. Nisso evidenciam-se as inter-
relacbes apontadas por Vygotsky (1989), entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento.

Na perspectiva sécio-histdrica, as criancas podem comecar representando a
escrita, como objeto cultural, por meio de grafias indiferenciadas, ou seja, utilizar um
mesmo tipo de grafia para representar diferentes textos e contextos. Essa ideia vai
exatamente ao encontro das involugcbes e superacfes de técnicas apontadas por
Luria (1988). Na verdade, o autor utiliza o termo “substituicdes de técnicas”, mas
Gontijo (2007) ao reafirmar seus estudos opta pelo termo “superacédo de técnicas”,
considerando ser esse 0 mais adequado para explicar a dinamica do
desenvolvimento da escrita nessa perspectiva.

Posteriormente, quando a criangca jaA aprendeu as letras do alfabeto e
compreendeu que pode usar signos para escrever, mas ainda ndo entende como
fazer isso, também utiliza uma escrita indiferenciada, pela qual passou na pré-
histéria da escrita, pois conforme aponta Vygotsky, (2009, p.63): “Quando a crianga
se depara com uma tarefa mais dificil, ela comeca a supera-la como se fosse bem
mais nova de idade”. Mas, esta escrita indiferenciada agora vem acrescida da

preocupacao em escrever convencionalmente, ou seja como um sistema simbdlico.
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Para o autor, na tentativa de imitar alguém a crianga compreende, de certo
modo, o significado da acdo desse alguém, confirmando entdo, a existéncia da
mobilizagdo da memdria (uma das fungdes psicoldgicas superiores). Assim, “numa
atividade coletiva ou sob orientacdes de adultos, usando imitacdo, as criancas sao
capazes de fazer muito mais coisas” (VYGOTSKY, 1998, p. 115).

Por isso ele considera a imitagdo como parte do processo de aprendizagem
infantil, uma vez que as criancas podem imitar uma variedade de acfes que vao
muito além de suas proprias capacidades.

Em sintese, trata-se de um processo que primeiro é interpessoal para depois
ser intrapessoal. Vygotsky (1998) aponta um processo “de fora para dentro”,
marcado por involucdes, aonde as criancas vao internalizando novas técnicas e
formas de pensar e representar o real, de acordo com o que o grupo cultural vai lhe
transmitindo.

O autor (mesmo ano) evidencia modos diferentes de se apropriar da escrita e
nao um percurso evolutivo. Do mesmo modo que Luria (1988, p.181) afirma que:

[...] uma coisa é a génese da escrita que remonta 0s primeiros tragos
indiferenciados sem fun¢do mnemonica, de auxiliar a memoria, outra sdo os
momentos do desenvolvimento ou 0S processos que se constituem nas

criangcas quando tém que ser, relacionar e fazer uso do sistema
convencional de escrita usado socialmente”.

Assim, o processo de apropriacdo da escrita, segundo Luria (1988) surge,
posteriormente a escrita indiferenciada, a escrita por imagens, possivel em funcéo
da propria capacidade aprendida pela crianca de desenhar. Nesse modo de
apropriagdo da escrita, 0 autor considera a introducdo de alguns fatores como cor,
forma, tamanho, e outros que possibilitam diferentes grafias para diferentes textos.
Neste sentido, as criancas ja se apoiam na grafia para lembrar-se de conteddos, o
que vai além da imitacdo dos atos dos adultos.

Num modo ainda mais elaborado, psicologicamente falando, as criancas
comecam a diferenciar a escrita em dois aspectos: na quantidade de letras e na
variedade de letras. Segundo estudos realizados por Gontijo (2007), com base nos
estudos de Luria (1988) aqui apontados, as criangas passam a organizar as grafias
com base na reproducdo da aparéncia da escrita (aspectos externos), mas ainda
nao compreendem o aspecto funcional da escrita, pois ainda ndo aprenderam como

usa-la para recordar o contetdo do texto.
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Segundo Gontijo (2007), a superacdo da escrita, baseada nos aspectos
externos dos textos escritos, comega a ocorrer N0 momento em que as criangas
passam a organizar a escrita a partir de correspondéncias estabelecidas entre o oral
e 0 escrito. Inicialmente, essa aprendizagem nao possibilita a utilizacdo da escrita
com fungdo mnemaonica, mas permite que as criangcas as organizem a partir dessa
analise e ndo mais a partir das caracteristicas externas da escrita.

Sendo assim, entende-se que o desenvolvimento da escrita na crianca nao
segue uma linha evolutiva linear e independente do ensino. Geralmente a linguagem
oral surge ao longo do desenvolvimento filogenético e do desenvolvimento
ontogenético, com funcdo essencialmente comunicativa. As criancas, desde
pequenas, usam a linguagem para se comunicar, mas ndo conseguem pensar sobre
ela. Para a linguagem escrita “acontecer” nas fungdes superiores das criangas, como
sistema simbdlico que representa a realidade, segundo Vygotsky (1995),
necessariamente, as criangas precisam tomar conhecimento das estruturas sonoras
das palavras, desmembra-las e reproduzi-las, voluntariamente, em signos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) (1996), e as
diretrizes curriculares dela derivadas descrevem as competéncias curriculares que o
pais espera que a educacao escolar desenvolva em suas criancas e jovens. Dentre
essas competéncias esta a escritora.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, (BRASIL,1995, p. 32) consta que:

[...] o dominio da lingua, oral e escrita, é fundamental para a participagéo
social efetiva, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem acesso
a informacado, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi
visdes de mundo, produz conhecimento. Por isso, ao ensina-la, a escola tem
a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes
linguisticos, necessarios para o exercicio da cidadania, direito inalienavel de
todos.

Nota-se que, essas orientacbes dos PCN ndo destoam das ideias
predominantes na perspectiva sécio-histérica: “a aprendizagem da escrita ndo é de
natureza perceptual e motora, e sim conceitual” (GALUCH E SFORNI, 2009, p. 116).

Desse modo, a aprendizagem da linguagem escrita envolve reflexdo, analise
e generalizacdo (processos mentais indispensaveis a apropriacdo de conceitos), 0
gue implica em ndo apenas conceituar o objeto de conhecimento sem usa-lo, nem

tampouco usa-lo de forma espontanea sem conceitua-lo. E preciso operar de forma
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consciente com os diferentes conceitos envolvidos na escrita e, de acordo com
Leontiev (2004), como jA mencionado anteriormente neste trabalho, s6 se realiza
atividade consciente por meio de acdes e operacdes planejadas intencionalmente.

Fica evidente que o desenvolvimento da competéncia escritora hdo pode ficar
restrito a determinado ciclo ou segmento, nem tdo pouco a determinada disciplina,
pois como ja dito anteriormente, o processo de aprendizagem e desenvolvimento da
escrita € continuo, marcado por evolucdes e involucbes e que resulta da interacao
mediada com a escrita ho contexto social e os significados que o grupo cultural
atribui a essa escrita. Sendo a alfabetizagcdo o processo destinado diretamente ao
desenvolvimento da competéncia escritora, pode-se perceber que ela esta intrinseca
em todos os niveis e disciplinas escolares.

Segundo Ferrari (2007), o desenvolvimento das competéncias essenciais do
aluno exige a adocdo de um curriculo que rompa com as praticas tradicionais e
volte-se para a interdisciplinaridade, com conteldos intercruzados e temas
unificadores.

Assim, considera-se produtivo inserir a pratica da alfabetizacdo em ambiente
democrético e colaborativo. As crian¢cas, em meio escolar cooperativo e solidario,
apresentam condicdes de fazer escolhas e desenvolver, paulatinamente,
subjetividades mais autbnomas, capazes de gerenciar seus proprios espacos e
tempos mediante um processo democratico de interacao e de construcao individual e
coletiva.

Desse modo, esses principios precisam estar subsidiando a aprendizagem
para que essa aconteca de modo coerente com a perspectiva sécio-histérica, em
qualquer nivel de ensino, lembrando que o foco desse trabalho se volta para a
alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano).

De acordo com as ideias de Batista (2011), a aquisicdo da escrita envolve o
dominio da natureza do sistema de escrita (valor sonoro dos signos linguisticos -
letras), o funcionamento desse sistema (relacdes entre grafemas e fonemas), um
dominio sistematico e progressivo das relacbes entre grafemas e fonemas no
sistema de escrita ortografico, aquisicdo progressiva da fluéncia na leitura e escrita e
dominio das capacidades de compreender e produzir textos escritos com autonomia.

Segundo Gontijo (2008, p.198), na sociedade atual, € importante pensar em

alfabetizacdo como “uma pratica social e cultural em que se desenvolvem a
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formacao da consciéncia critica, as capacidades de producéo de texto oral e escrito,
de leitura e de compreensao das relagdes entre sons e letras”.

Em sintese, um conceito para alfabetizacdo, coerente com a perspectiva
sécio-historica, Smolka (2012) ressalta que esse processo envolve leitura e escritura,
e que para ela ambos sdo momentos discursivos. A aquisicdo desse processo,
entdo, s6 pode se dar numa sucessdo de momentos discursivos, de interlocucéo, de
interacao.

Essas abordagens defendem que a alfabetizacdo € uma pratica cultural em
que se desenvolve a consciéncia critica e as capacidades de: dominar a natureza do
sistema de escrita, do funcionamento desse sistema, um dominio sistematico e
progressivo das relacbes entre grafemas e fonemas no sistema de escrita
ortografico, aquisicdo progressiva da fluéncia na leitura e escrita e dominio das
capacidades de compreender e produzir textos escritos com autonomia.

Impossivel falar de aprendizagem da linguagem escrita na perspectiva socio-
histérica sem pensar na necessidade, nos significados e sentidos que os alunos vao
atribuindo conforme vao se relacionando e atuando no grupo cultural.

Nessa direcdo, Smolka (2012) e Bakhtin (2004) firmam que aprender possui
um carater dindmico e que exige acfes de ensino direcionadas para que os alunos
aprofundem e ampliem os significados elaborados, mediante suas participacées nas
atividades de ensino e aprendizagem. Assim, o ensino é visto como um conjunto de
atividades sistematicas, cuidadosamente planejadas, em torno dos quais, contetdo e
forma se articulam inevitavelmente e nas quais o professor e o aluno compartilham
parcelas, cada vez maiores, de significados com relacdo aos conteudos do curriculo
escolar, ou seja, o professor guia suas acdes para que o aluno participe de tarefas e
atividades que o facam se aproximar cada vez mais dos contetdos que a escola tem
a lhe ensinar.

Nesse sentido, o conhecimento pode ser visto como uma rede de significados,
em permanente processo de transformacgédo, no qual, a cada nova interagéo,
possibilidade de diferentes interpretacdes e ramificacdo que se abre, um significado
se transforma, novas relacdes se estabelecem e possibilidades de compreenséo séo
criadas.

Portanto, o ensino e aprendizagem da escrita, segundo Bakhtin (2004) exige
envolvimento das dimensfes sociais, linguisticas e cognitivas das praticas de

linguagem, ndo basta somente exercé-la sem maior consciéncia. Para o autor a
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escola precisa fazer com que todos compreendam a complexidade da cultura escrita,
0 que inclui ndo somente compreender o mundo, mas também como a linguagem se
refere a ele e como o que é dito se modifica de acordo com as infinitas combinacdes
que a linguagem permite. As possibilidades de uso da linguagem séo aprendidas,
em grande parte, enquanto a linguagem é posta em acdo na interacdo com outros
praticantes da lingua. Aprende-se porque alguém lhe ajuda a perceber as
possibilidades e a usa-la melhor.

Nessa mesma diregao Geraldi (1996) mostra a importancia de além de “saber
fazer’, saber “o porqué” e saber “como fazer”. Nao se trata de uma mera
transposicdo da acao para a representacdo, mas de uma reconstrugcao que, por meio
da acao reflexiva, dé lugar a coordenac¢fes conceituais que englobam e ultrapassam
de vez os objetos concretos e 0s esquemas especificos a eles relacionados.

Em sintese, ensinar a refletir sobre a linguagem escrita é algo mais que
somente oferecer oportunidades para usé-la. E preciso garantir uma préatica de
escrita genuina, na qual se construa reflexdo, mas sem desvincula-la da producao.
Deve-se vincular o conhecimento gramatical com outras dimensdes da reflexdo, por
exemplo, com efeitos enunciativos ou pragmaticos, ou quando vinculamos a
morfologia das palavras com a ortografia. Desenhar situacbes em que os alunos
possam realmente compreender os objetos de aprendizagem, em vez de repetir e
memorizar, ou seja, situacdes em que tenhamos certeza de qual é a atividade
cognitiva que estamos propondo ao aluno.

Pereda (2010), diz que ensinamos a ler e escrever porque essas
competéncias permitem ao homem se humanizar.

Sendo assim, conforme consta no PCN (BRASIL, 2001), durante a
alfabetizacdo, as criangas precisam desenvolver um conjunto de habilidades
epilinguisticas e a partir dessas refletir sobre as habilidades metalinguisticas, ou
seja, partir do uso para entdo refletir sobre as formas da linguagem, de modo a
contribuir com a eficacia do uso.

A primeira dessas habilidades metalinguisticas, essenciais para o dominio da
escrita numa relacdo funcional € a consciéncia fonologica, descrita por Gontijo
(2008) como consciéncia dos sons que compdem as palavras que ouvimos e
falamos.

Nessa direcdo, Maluf, Zanella e Pagnez (2006) destacam a necessidade de

considerar a consciéncia fonologica como uma habilidade cognitiva geral, composta
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por combinagcdes complexas de diferentes habilidades, cada uma com suas proprias
peculiaridades. Por isso, uma intervencéo pedagogica que vise favorecer a aquisicéo
da linguagem escrita deve promover também o desenvolvimento desta consciéncia
fonologica em seus diversos niveis: léxico, silabico e fonémico. Diante disso, pode se
dizer que, do ponto de vista pedagogico, a consciéncia fonolégica ndo é uma
habilidade a ser mecanicamente treinada, mas sim uma capacidade cognitiva a ser
desenvolvida na alfabetizacao.

Corroborando essa ideia, Diniz (2008, p. 23) afirma que:

[...] a consciéncia fonoldgica, além de ser uma reflexdo intencional sobre a
fala, se constitui de diferentes niveis perceptivos: a percepc¢do de palavras
curtas e compridas, o reconhecimento da repeticdo do conjunto dos
mesmos sons no inicio das palavras (aliteracdo), ou no final dessas (rimas);
e finalmente a decomposicdo da linguagem oral em palavras, silabas e
fonemas. Entdo, a medida em que se toma consciéncia de frases, palavras
e outras unidades segmentares, se desenvolve gradualmente a consciéncia
do sistema sonoro da lingua ou a consciéncia fonol6gica.

Durante algum tempo a consciéncia fonologica foi equivocadamente reduzida
ao “método fénico”. Mas, segundo Maluf (2003), ela ndo se trata de uma
memorizacdo dos niveis Iéxico, sildbico e fonémico, mas sim, de uma consciéncia
reflexiva e compreensiva sobre os sons que compdem as palavras.

Nesse interim, vale retomar uma discussédo sobre a linguagem escrita e sua
relacdo com a linguagem oral, apresentada por Vygotsky (1998), que ainda tem um
carater bem atual. O autor faz uma critica as situacbes mecanicas que as criancas
sdo expostas quando se alfabetiza pelos métodos tradicionais. Elas sdo ensinadas a
desenhar letras e formar palavras sem entrar em contato com a escrita propriamente
dita. Para ele, esse processo é como a aprendizagem de uma lingua morta.

A linguagem oral (fala ou gesto ) € essencial na construcdo da escrita e €
preciso considerar o processo de internalizacdo (quando os fendbmenos sociais séo
transformados em fendmenos psicoldgicos, envolvendo a apropriacdo do sujeito do
significado dos objetos, dos lugares ocupados pelos objetos e pelas pessoas e do
significado das relagdes) como um processo que transcorre ao longo do
desenvolvimento. E o que diz Vygotsky (1995, p. 105): “Ndo se trata da

internalizacao de copias dos objetos reais, mas sim de suas significagcoes”.
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Outra habilidade a ser desenvolvida durante a aquisicdo da escrita € a de
refletir sobre a ortografia. Morais (2009) diz que quando a crianca compreende 0
sistema alfabético de escrita, ela precisa desenvolver também as relacdes entre
grafemas e fonemas no sistema de escrita ortografico.

Para o autor, a ortografia € uma convencao social que ajuda a estabelecer a
comunicacao escrita, pois cristaliza e unifica a maneira de escrever as diferentes
maneiras de falar dos usuarios da lingua. Exatamente por ser uma convencéao social
ela precisa ser ensinada. Nao se trata da memorizacdo da escrita correta, mas sim
do desenvolvimento da habilidade de refletir sobre as regularidades e irregularidades
desse sistema de escrita ortografico em atividades em que a escrita ortografica faca
sentido para o aluno, ou seja, em situacoes de letramentos.

Nessa direcdo, Galuch e Sforni (2009) contribuem evidenciando que as regras
ortograficas devem ser apresentadas ao aluno a medida que se tornem necessarias
a realizacdo de agdes, saindo assim da singularidade das situagfes de letramento
com vistas ao significado socialmente estabelecido.

Assim também, Davydov (1988, p.249, traducdo nossa) discorre que
“conhecer o significado é conhecer o singular como universal’. E explica que, nesse
processo de universalidade, a mediacdo do professor é imprescindivel, pois o sujeito
nao se apropria do significado apenas por estar inserido em ambientes propicios,
sejam eles alfabetizadores, letrados ou cientificos. A interacdo com o objeto de
conhecimento € importante, mas nao suficiente, pois “[...] o homem realiza a
correlacdo entre o singular e o universal gracas a uma série de agdes mentais”.

Galuch e Sforni (2009, p.123) concluem que sem a ocorréncia de acdes
mentais, conscientes e arbitrarias, € provavel que o aluno desenvolva apenas um
“sentido da lingua” com as limitagdes que isso acarreta a sua autonomia como leitor
e escritor. O que nao implica um reducionismo das possibilidades formativas
constantes nos textos, ao contrario, mediante a apropriacdo desse conteudo, o
conhecimento notacional como objeto de conhecimento, quando internalizado, passa
a ser instrumento para a produgcdo escrita, tanto no contexto escolar como no
contexto n&o escolar.

Pode-se afirmar entéo, que a escrita € tanto uma experiéncia individual quanto
interpessoal e dialégica. Ela é individual porque implica escolhas pessoais no que se

refere a 0 que dizer e a como dizer e, € interpessoal e dialégica porque sempre se
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relaciona, de uma forma ou de outra, com textos j& produzidos anteriormente, no que
tange a forma de dizer.

Segundo Rojo (2010) entende-se por texto toda situacao dialogica na qual se
manifestam elementos linguisticos e extralinguisticos, codificados pela gramatica e
realizados conforme intengdo comunicativa.

Rojo (1998) contribui destacando as varias naturezas da escrita que precisam
ser ensinadas na escola, desde o inicio do processo de alfabetizacao:

v discursiva — caracteristicas do género e do contexto de producéo;

v pragmatica — especificidades da situacdo comunicativa, da prética

social de escrita;

v textuais — linearidade do texto, sintaxe, pontuacéo, coesao e coeréncia;

v gramaticais — concordancias nominais, verbais, temporais;

v notacionais — sistema de escrita

E nesse movimento dinamico, dialético, cultural e reflexivo que as palavras,
oracdes, modos verbais, silabas, contextos, intencionalidades, enunciados, posicoes
enunciativas, falas, etc. vao sendo produtos de uma simplificacdo e abstracdo que
permitem construir equivaléncias entre objetos aparentemente muito diferentes. As
habilidades de refletir sobre o sistema de escrita, sobre a ortografia da lingua e sobre
as questdes gramaticais vao se colocando a servico das praticas culturais de
linguagem e vao sendo constituidas e mediadas culturalmente.

Assim, a lingua escrita, bem como qualquer outra forma de linguagem, se
consolida em seus usos e suas formas vao sendo adequadas em funcédo desses
usos, ambos determinados pelo contexto socio-histérico cultural. E nesse processo
dindmico e interativo tal objeto linguistico vai sendo incorporado pelos individuos do
grupo cultural e esses, por sua vez, o ressignificam cognitivamente.

A partir de todas as peculiaridades e diversidades da escrita envolvida em
praticas sociais apresentadas nesse trabalho, percebe-se que as tecnologias digitais
acabam criando novas possibilidades de interlocucédo escrita e que a escola precisa
assumir a tarefa de ensinar a seus alunos as caracteristicas desses diferentes
“‘modos de dizer’ que vao surgindo de acordo com o contexto social, pois também
nao sao aprendidos espontaneamente. Ao contrario, se constituem e se transformam

na colaboratividade.
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Freire (2010) medra a ideia de que a relacdo do homem com o0s outros
membros do grupo, na coletividade, é que viabiliza o desenvolvimento do mesmo. A
construcdo de um processo democratico se da entdo, no grupo, envolvendo todos os
participantes da escola, considerando que esse grupo € heterogéneo, exatamente
por se constituir na diversidade e subjetividade de cada um.

Capellini e Zanata (2004) trouxeram para o Brasil a proposta do ensino
colaborativo, como possibilidade de pratica pedagdgica inclusiva numa perspectiva
colaborativa para alunos com deficiéncia intelectual e surdez.

Essa proposta consiste numa estratégia didatica em que dois ou mais
professores possuindo habilidades de trabalho distintas juntam-se de forma coativa e
coordenada para planejar e implementar o ensino em sala de aula. Esses estudos
foram direcionados para o professor da sala regular e o professor da educacao
especial, no qual a parceria e acéo colaborativa visava transformar a aprendizagem
dos alunos com deficiéncia intelectual e surdos.

Fica evidente a possibilidade de transformacdo que o ensino colaborativo
pode promover na formacéo dos professores e na aprendizagem de todos os alunos.

Para as autoras, o trabalho colaborativo requer compromisso, apoio muatuo,
respeito, flexibilidade e uma partilha de saberes. Cada profissional envolvido pode
aprender e beneficiar-se dos saberes dos demais e, com isso, o beneficiario maior
serd sempre o aluno. E importante que ambos os professores conhecam o curriculo
e elaborem o planejamento em conjunto, além de possuir habilidades interpessoais
favorecedoras, competéncia profissional e compromisso politico de forma que
possam tracar experiéncias e saberes para o atendimento as necessidades de todos
os alunos.

Sendo assim, acdes colaborativas nas quais professores e alunos com
diferentes saberes planejam, analisam, fazem escolhas, somam saberes, organizam
e avaliam o ensino juntos, com objetivos em comum, certamente pode possibilitar a
transformacdo da prética pedagogica promovendo formacdo e desenvolvimento
profissional para ambos os envolvidos e consequente qualidade na aprendizagem de
todos os alunos.

Mendes, Almeida e Toyoda (2011) também discorrem sobre as grandes
vantagens que a aprendizagem colaborativa oferece para o ensino na perspectiva da
educacao inclusiva. Durante todo o dialogo, a maneira que cada pessoa tem de
pensar se torna publico e ela explica e defende seu ponto de vista. Quando pessoas
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estdo envolvidas em interagdes grupais, frequentemente podem superar situacoes
gue ndo sdo capazes de perceber quando estdo sozinhas, trabalhando de forma
independente.

Para as autoras, os professores que se abrem para experiéncias de ensino na
perspectiva colaborativa se sentem confiantes sobre como lidar com a diversidade
dos alunos em suas salas de aula e constatam que essas propostas de ensino
acabam beneficiando tanto os alunos que sédo publico alvo da educacéao especial
guanto os demais colegas de sala.

Em geral, o trabalho colaborativo pode gerar efeitos importantes,
principalmente em relacdo as mudancas nas praticas de professores do ensino
regular que tenham alunos com necessidades educacionais especiais em suas salas
de aula. Entretanto, pode-se dizer que um trabalho de colaboracdo se mostra eficaz
para resolver os problemas (administrativos, pedago6gicos, comportamentais) no
ambito da escola, promover o desenvolvimento pessoal e profissional de todos os
envolvidos, além de promover também o desenvolvimento de escolas inclusivas.

Préticas colaborativas como essas se aproximam do materialismo histérico-
dialético do pensamento vygotskyano. E, segundo Mello (2012), vdo ao encontro das
necessidades da sociedade atual, em que a producdo de conhecimento €
determinante e que aumenta-se a comunicacdo entre os individuos, grupos e
instituicdes as tecnologias digitais.

Essas praticas em ambiente digital certamente favorecem a comunicacao,
interacdo e colaboragcdo entre os pares potencializando aprendizado significativo
para todos os envolvidos, bem como qualifica o fazer docente frente as tecnologias
digitais inerentes a sociedade atual, por isso o capitulo seguinte discorre sobre
algumas contribuicdes desse artefato humano para com o ensino e aprendizagem da

lingua escrita.
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4. Os multiletramentos da cultura digital e as relagbes com o ensino -

aprendizagem

Falar de aprendizagem mecanica da lingua escrita é falar da capacidade de
repetir o que aprendeu, ou seja, de reproduzir sem qualquer compreenséo. Por outro
lado, falar de aprendizagem significativa da lingua escrita é falar da capacidade de
compreensao do cédigo e da utilizacdo desse conteudo quando necessario, o que
significa compreender profundamente as dimensdes sociais, linguisticas e cognitivas
das praticas de linguagem e ndo somente exercé-las sem entender o sentido desse
uso.

Nessa direcdo, a aprendizagem significativa® é entendida nesse trabalho
como aquela em que o aluno apropria-se dos conceitos trabalhados, consegue lidar
com eles atribuindo sentido e percebendo sua relevancia no contexto sociocultural.

Portanto, o contexto sociocultural € um elemento indispensavel para uma
aprendizagem carregada de significado e mobilizacdo das funcdes psicoldgicas
superiores.

Ha cerca de duas décadas, temos visto nos meios de comunicacdo, em
artigos especializados e em outros tipos de publicacdo o debate acerca dos impactos
das novas tecnologias na sociedade. Sarmento (2002) traz algumas expressdes que,
de algum modo, representam esses fenbmenos impactantes e evidenciam o
contexto social tecnologico digital: aldeia global, era da informacado, sociedade do
conhecimento, comunidades e aprendizagens digitais.

Sendo assim, ha que se pensar se a incoeréncia entre o contexto social e o
contexto escolar ndo caracteriza um “né” na problematica da educacao brasileira.

Estudos desenvolvidos por Lemke (2002, 2010, 2011), Soares (2002),
Coscarelli (2007), Buzato (2007, 2009, 2010), Lins (2012, 2013), Rojo (2009) entre
outros, mostram que o “ser” da escola ndo acompanha o desenvolvimento do “ser”
da sociedade.

Os “nativos digitais” (termo utilizado pela literatura especializada para nomear
as criangcas que nascem em meio as tecnologias digitais) manuseiam e interagem
com lpads, celulares e outros, desde bebés e obtendo éxito (PALFREY e GASSER,

2011). Assim também, quando expostos com algumas tecnologias do século

> N3zo compreender aqui o conceito de aprendizagem significativa na perspectiva de Ausubel.
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passado, como por exemplo a um telefone de disco, por n&o conseguirem
correlacionar forma e funcdo desses objetos com as formas e funcdes
desempenhadas na atualidade, eles certamente comecam a imaginar e formular
hipéteses um tanto quanto engracadas.

Isso acontece porque as tecnologias sao naturalizadas e desnaturalizadas, ou
seja, sao renovadas (a todo o momento surgem novas tecnologias e outras caem
em desuso), do mesmo modo que algumas praticas desenvolvidas na escola
acabam favorecendo relacfes desprovidas de sentido, por envolverem objetos e
fungdes que hoje s&o desempenhadas de outras maneiras na sociedade.

Algumas praticas desenvolvidas na escola favorecem relagées semelhantes a
essa quando expostos a tecnologias ultrapassadas, as quais passam a ser
desprovidas de sentido por envolverem objetos e funcbes que hoje, socialmente sao
desempenhadas de outras maneiras.

Vale lembrar que, conforme aponta Lins (2013), os avangos tecnolégicos sao
frutos da propria agao e interagcdo do homem no e com o ambiente cultural e essa
mutacao/transformacao acontece continuamente, numa velocidade extremamente
acelerada.

Sendo assim, para Rojo (2009), as demandas da sociedade contemporanea
nao permitem que seus individuos tenham apenas um letramento que se limite ao
uso do codigo escrito em praticas sécias, mas sim de multiletramentos: letramentos
multiplos, multissemidticos e criticos, ou seja, a capacidade de utilizar, com eficiéncia
e responsabilidade as diferentes formas de linguagem, nas e com as diferentes
tecnologias que o contexto cultural pode vir a disponibilizar, de modo a transforma-
las em novas produgdes.

A autora atribui ao prefixo multi, de multiletramentos, dois tipos de “multiplos”:
a multiplicidade de linguagens, semioses e midias envolvidas para a criagcdo dos
textos multimodais contemporaneos e a pluralidade e diversidade cultural trazida
pelos autores/leitores contemporaneos a essa criagao de significagao. Ou seja, parte
da afirmacdo de que o mundo contemporaneo é caracterizado pela multiplicidade
cultural que se expressa e se comunica por meio de textos multissemidticos
(impressos ou digitais). Esses, por sua vez, se constituem por meio da multiplicidade
de linguagens (fotos, videos e graficos, linguagem verbal ou oral, sonoridades) que

permitem significar estes textos.
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Assim, multimodalidade, multissemiose e multiplicidade de linguagens podem
ser sinbnimos e, segundo Rojo (2009) ambos conceitos exigem multiletramentos, ou
seja, exigem diferentes capacidades e praticas de compreensao e produgao de cada
uma delas para dar sentido, outros letramentos e novas habilidades: digital, visual e
sonora.

Para tanto, o termo “textos multimodais” se faz necessario nessa
multiplicidade de criagbes, representacdes e significacbes. Lemke (2011) ressalta
que os discursos e vozes sociais da atualidade s&o expressos nao apenas
verbalmente, mas entre signos e discursos de natureza visual, sonora, musical e
outras.

Nessa direcao, Rojo (2009) afirma que os textos eletronicos possibilitam uma
multissemiose de modos de significar que permitem colocar em jogo um conjunto de
signos de outras modalidades de linguagem: imagem estatica, em movimento, som,
escrita e fala.

Nota-se que ndo ha uma perda da escrita como sistema simbdlico cultural,
mas sim uma hibridagdo de outros elementos discursivos culturais que permitem
diferentes formas de “se dizer’ nas diferentes situagdes de comunicacdo que as
tecnologias digitais oferecem.

Rojo (2009) ainda complementa que esses textos multissemioticos extrapolam
os limites dos ambientes digitais e invadem também os impressos.

Ha que se pensar que, segundo Buzato (2007), hibridagdo ndo é sinbnimo de
fusdo sem contradigdo, o processo de hibridagdo articula-se com estratégias de
recriagao, reconstrucado e remixagem.

Pode-se inferir entdo, que as tecnologias digitais potencializam o aprendizado
e vao além do letramento na dimensao do cédigo escrito. Ha a necessidade também
do letramento digital mencionado por Soares (2002, p.151), a qual o conceitua
especificamente como sendo “o estado ou condicdo que adquirem o0s que se
apropriam da nova tecnologia digital e exercem praticas de leitura e escrita na tela”.

Desse modo, de acordo com Rojo (2013), pode-se entender que a inovacao
tecnolégica possui duas frentes: de novas tecnologias e de novos ethos (novas
formas de pensar). A autora exemplifica novas tecnologias: cdodigos fontes,
aplicativos (de texto, som, imagem, animacao, ferramentas de comunicagao, etc),
dispositivos digitais (computadores, consoles, tocadores de MP3/MP4, tablets,

celulares, etc), conexdo, técnicas (digitar, clicar, cortar, colar, arrastar, etc),
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hipertextos, multimidia, hipermidia, multissemiose/multimodalidade; etc. E os novos
ethos como sendo: mais participativos, colaborativos, distribuidos, menos
individualismos, autorados, publicados, menos dominados por especialistas, regras e
normas mais fluidas, novas mentalidades, que maximizam relacdes (dialogos, redes,
dispercdes), informacoes livres e cultura do remix e da hibridagé&o.

Assim, 0 conceito de escrita se expandiu e 0 que antes era feito unicamente
por meio do papel e da combinacdo de signos linguisticos foi ressignificado pela
mediacao de ferramentas digitais no uso da lingua. O texto ganhou novos formatos e
passou a ser “aberto”, interativo. O contexto escolar por sua vez, precisa buscar
estratégias pedagogicas diferenciadas das que até entdo vinha empregando. Precisa
identificar, compreender e mediar as correlagcdes de sentido do todo dialégico no
interior da multiplicidade dos géneros discursivos produzidos e oferecidos aos
sujeitos leitores e escritores desse momento historico.

Nesse interim, Belloni e Gomes (2008) ressaltam que as tecnologias digitais e
0s textos eletrbnicos/digitais atingem contingentes cada vez mais numerosos de
jovens e criancas, inclusive aqueles menos favorecidos, habitantes das periferias
urbanas, o que torna ainda mais importante e urgente sua integracdo ao quadro
escolar, numa perspectiva de midia-educacdo, em sua dupla dimensdo de
ferramentas: pedagogicas e objetos de estudo.

A escrita, por sua vez, constitui-se como uma forma de interacdo entre os
homens, por isso € de suma importancia em todos os niveis educacionais e em
qualguer area do conhecimento. Ela possibilita aquisicbes de diversos pontos de
vista, amplia as experiéncias, transmite e transforma cultura numa dialética entre o
eu e o outro.

E um bem cultural da humanidade que continua se propagando de gerac&o
em geragcdo por ser necessaria ao processo de humanizagdo mencionado por
Pereda (2012). Em momento algum ela perdeu seu espago, mas com a evolugéo
tecnologica ela foi se constituindo num processo de hibridagéo e foi ficando diversa,
multi, pluri, aberta.

E comum observar a falta de gosto, motivacio ou desejo nos alunos que
estdo em fase de apropriagdo da escrita, muitas vezes aos procedimentos
pedagogicos inadequados ainda utilizados em tantos ambientes escolares que
priorizam um modo automatizado do “dizer’ (sem considerarem as multissemioses

na producéo do texto).
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Nessa direcdo Marcuschi (2008, p. 24) diz que “o texto € uma entidade
concreta realizada materialmente e corporificada em algum género textual. E,
discurso € aquilo que um texto produz ao se manifestar em alguma instancia
discursiva. Assim o discurso se realiza nos textos.”

O texto esté intrinsecamente ligado ao discurso, ou seja, corresponde a uma
situacdo dialdgica na qual se manifestam elementos linguisticos e extralinguisticos,
codificados pela gramatica e realizados conforme intencdo comunicativa.

O texto eletrdnico traz consigo uma forma particular de linguagem que mescla
o oral, o escrito, 0 imagético e o digital. E neste ponto da pluralidade do texto, na
diversidade de forma e conteudo que se assenta a “teoria da multimodalidade” ou
“semiodtica” abordada no inicio deste capitulo.

Mesmo com a integracdo de imagens e sons, a escrita continua sendo a base
na internet. Brito e Sampaio (2013) reforcam essa afirmacdo quando destacam
algumas peculiaridades dos textos eletronicos: insergdo de smyles, economia na
forma de escritura dos textos digitais e ainda a incorporacdo de um léxico especifico
do proprio meio informacional ao vocabulario de seus usuarios (e-mail, on-line,
deletar, clicar, escanear. Contudo, a lingua (em constante modificacdo) continua
sendo um lugar de interacdo humana e é imprescindivel que o0s sujeitos sécio-
histéricos se tornem atores competentes, pragmaticamente e tecnologicamente
dentro desta modelagem cultural.

A sociedade atual, marcada pelas tecnologias digitais, insere-nos cada vez
mais em uma cultura digital, carregada de computadores, de notebooks, os
smartphones (telefones inteligentes) e tantas outras tecnologias digitais. Esses
dispositivos estruturam a forma como se produz, comunica-se, aprende-se, enfim,
como se vive de modo mais amplo. Sendo assim, ndo da para o ensino negar essa
realidade: a tecnologia digital passa a ser considerada necesséaria a educacédo e a
escola, desde os anos iniciais do ensino fundamental.

Assmann (2003) argumenta que sao trés os analfabetismos por derrotar hoje:
da lectoescritura (saber ler e escrever), sociocultural (saber em que tipo de
sociedade se vive) e tecnologico (saber interagir com maquinas complexas). Toda
escola incompetente em algum desses aspectos é socialmente retrograda.

Diante disso, € importante desmistificar entre os educadores, a visao
mecanicista e reducionista de que tecnologia € maquina, é apenas ferramenta.

Segundo Sarmento (2002), tecnologia ndo pode ser confundida com aparato



54

tecnologico, com maquina. Muito além disso, tecnologia é conhecimento aplicado, é
saber humano embutido em um processo, seja esse processo automatico ou nao,
implique ele em artefato ou n&o. Ela afirma que nova tecnologia €, antes de tudo,
uma mudanca no fazer, que frequentemente embute uma correspondente mudanca
no pensar.

Por isso, ndo ha duavidas de que as tecnologias digitais precisam ser
integradas no curriculo e também nas praticas pedagdgicas como metodologia.

Para Sarmento (2002), essa integracdo se estabelece também além das
midias e envolve as mensagens e 0s contextos, as multiplas relagdes entre culturas,
diferentes linguagens, tempos e espacos, experiéncias de professores e alunos,
negociacdes e atribuicbes de significados. O que leva o professor e a escola a
estabelecer uma redefinicdo do curriculo nesse espaco de educacao.

A escola tem o desafio de potencializar as virtudes das tecnologias digitais,
colocando-as a servico de aprendizagens significativas mais adequadas a cultura.
Surge entdo a possibilidade de ndo sermos apenas modernos e sim transformadores
do curriculo que orienta nossa pratica pedagogica, encarando a entrada dessas
tecnologias digitais nas escolas, ndo como a continuidade um pouco sofisticada do
quadro pedagdgico existente, mas sim, como Sarmento (2002, p. 64) propde: “como
uma possibilidade de ruptura de paradigma de ensino de aprendizagem
hegemédnico”.

Em consonancia com essa reflexdo, Coscarelli e Ribeiro (2007) asseguram
que a escola, ao repensar 0 ensino e as possibilidades de empregar essas
tecnologias digitais como recurso nas salas de aula, bem como objeto de
conhecimento, de forma cuidadosamente tecida, empresta conceitos da sociedade
do impresso, mas (re)significa a escrita em meio digital.

Assim, os computadores oferecem diversidade de tratamento da imagem e
do texto na forma de programas concebidos para escrever ou diagramar e a internet
constitui-se como novos ambientes de leitura e escrita, de pesquisa e publicacdo de
textos, ou seja, novos ambientes de aprendizagem.

Desse modo, alguns géneros se estabilizam nessa cultura escrita, como:
carta, conto, bilhete, anuncio, classificado, noticia de jornal e editorial e apresentam
as reconfiguracdes de certos géneros e de tantos outros originados na cultura escrita
digital, como: o e-mail, a conversa de chat, os géneros postados em blogs e os

textos produzidos para web jornais.
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Nessa dire¢do, Sarmento (2002) também diz que a entrada das tecnologias
digitais nas escolas precisa entdo alterar o paradigma educacional, pois o cidadao
atual tem que possuir saberes que os habilite a utilizar as novas formas de ler, agir e
ressignificar o mundo. E preciso ir além de aprender a digitar em um computador, é
preciso dominar a tecnologia da informagdo, computadores, softwares, internet,
correio eletrdnico e outros servigos.

Com a internet, os alunos podem ter acesso a jornais, revistas, museus
galerias, parques, zooldgicos, podem conhecer cidades do mundo inteiro, podem
entrar em contato com autores, visitar fabricas, ouvir musica, ter acesso a livros,
pesquisas e mais infinitas possibilidades, mas precisam também conseguir se
apropriar e compreender tais conhecimentos ressignificando-os.

Todavia, a integracao das tecnologias digitais no ensino ndo depende apenas
da vontade e da crenca de uns ou de outros, trata-se de um direito legal de todos os
alunos inseridos nas escolas publicas ou privadas. A alfabetizacdo para além do
codigo escrito, para os multiletramentos esta prevista na lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei 9.394/1996, art. 32, inciso 1) em todos os niveis de ensino,
da Educacao Infantil ao Ensino Superior. Trata-se de um dever da escola, do
sistema de ensino e de todos 0s segmentos sociais responsaveis pela aprendizagem
sistematica e, de modo especial, requer a acdo do professor que precisa assumir o
papel de mediador do processo de inovacao tecnolégica nas escolas.

E de extrema importancia dar-se énfase na interatividade, participacédo e
autonomia que a educacdo das e nas tecnologias digitais possibilita. Belloni e
Gomes (2008) tém afirmado que o uso dessas ferramentas e a construcdo de
ambientes de aprendizagem computacionais potencializam as interacdes: aluno —
aluno e aluno — professor, numa rede de relagcdes cooperativas e colaborativas
altamente propicias a aprendizagem.

Podemos ter, entdo, uma nova maneira de produzir conhecimento a partir da
introduc&o do uso do computador, veiculando a possibilidade de aprender fazendo.
Mas Mauri e Onrubia (2010) ressalvam que a simples presenca das tecnologias
digitais ndo basta para melhorar o ensino e o aprendizado. A agéo docente se faz
determinante, mediando e problematizando todo o processo de aprendizagem, a
partir de estratégias que permitam que os alunos reflitam, argumentem, estabelegcam
relacdo, articulem, interajam, sistematizem e generalizem o0s conceitos/saberes

envolvidos, mobilizando assim uma atividade mental consciente no aprendiz.
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Sendo assim, Alava (2002) destaca que essa mudanca de paradigma leva o
professor mediador, que no ensino midiatizado ndo € mais o dono do saber, a
precisar aprender/conhecer sobre novas tecnologias, variando as abordagens
pedagogicas e promovendo o aprendizado dos estudantes.

Para tanto, também o ensino da lingua escrita precisa oferecer recursos
pedagdgicos por meio das tecnologias digitais, como ja salientado. Aspectos como
alfabetizacao digital, letramentos digitais, textos multimodais, ambientes virtuais de
aprendizagem, interatividade, autoria, colaborativismo e tantos outros que circulam
socialmente podem e devem fazer parte das dindmicas escolares. Toda a reflexao
sobre os saberes linguisticos e contextuais torna-se coerente e necessaria para a
aprendizagem significativa dos alunos e professores, desde as séries iniciais, que se
constituem em meio a sociedade digital.

Coscarelli (2007) evoca que ha discussdes sobre o melhor método para
alfabetizar, mas acredita que, sob uma abordagem sociocultural e dialdgica, ndo
importa por qual método se é alfabetizado, mas sim, as concepcfes de texto, de
leitura, de escrita e de aprendizagem que a escola constroi para ajudar o individuo a
se desenvolver.

Desse modo a autora afirma que para que a informatica se instaure como
tecnologia educacional para a aprendizagem, de modo especial da leitura e escrita,
os professores e alunos precisam se familiarizar com o computador, que tem tanto a
contribuir como fonte de informagéo e como meio de comunicagéo, desde que esses
usuarios saibam utilizad-lo, ndo apenas sabendo digitar, mas também lidar com
mecanismos de busca, de exploracdo da informacdo e com novas formas de
interacdo como e-mail, blogs, sites, entre outras.

Uma vez conquistado esse espaco, por professores e alunos, a escola podera
se transformar num lugar necessario e acessivel; no qual aprender pode ser um
prazer, a troca de informacdes e a constituicdo de saberes articulados devera ser
constante, originando aprendizagens verdadeiramente funcionais para o exercicio da

cidadania e maior autonomia dos sujeitos aprendizes.
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5. Caminhos da pesquisa

A educacado é um caminho e um percurso. Um caminho que, de
fora, se nos impde e o percurso que nele fazemos [...] Os
caminhos existem para ser percorridos. E para reconhecidos
interiormente por quem percorre. O olhar para fora vé apenas o
caminho, identifica-o como um objeto alheio e porventura
estranho. S6 o olhar para dentro reconhece o0 percurso,
apropriando-se dos seus sentidos. O caminho dissociado das
experiéncias de quem o percorre é apenas um trajeto, ndo um
projeto (ALVES, 2001, p. 10).

O presente trabalho ancora-se numa abordagem qualitativa e utiliza-se, nesse
contexto, da pesquisa-participante como método.

De acordo com Bogdan e Bilken (1994) a abordagem qualitativa apresenta
como base tedrica: a visdo da realidade social como construcdo e atribuicdo social
de significados, a énfase no carater processual e na reflexdo, a relevancia das
condicdes objetivas de vida por meio de significados subjetivos e o carater
comunicativo da realidade social com ponto de partida na possibilidade de refazer o
processo de construcéo das realidades sociais.

Para Thiollent (1994) é um tipo de pesquisa social com base empirica, no qual
0S pesquisadores e 0s participantes que representam esse problema estao
envolvidos de modo cooperativo e participativo. A pesquisa-participante se da em um
contexto favoravel quando os pesquisadores ndo querem limitar suas investigacoes
aos aspectos académicos e burocraticos da maioria das pesquisas convencionais,
apenas levantando dados ou recolhendo relatorios. Ao contrério disso, pretendem
desempenhar um papel ativo na prépria realidade dos fatos observados.

Nessa direcdo, Demo (1999) contribui destacando que esse tipo de pesquisa
esta direcionada a unido entre dois componentes: conhecimento e acdo. Ambos
essenciais para o processo de intervencdo da realidade, pois na medida em que a
acdo acontece se descobrem novos problemas antes ndo pensados. Assim, a
analise e consequentemente a resolugcdo também sofrem modificacdes, pois o nivel
de experiéncia, tanto do pesquisador quanto de seus companheiros da comunidade
pesquisada, € maior.

Em sintese, a pesquisa-participante embasa-se na metodologia dialética, pois,

segundo (DEMO, 1999, p. 121), ela “assume o contexto historico, privilegia a
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apreensdo e o tratamento dos conflitos sociais, propugna a transicao historica e
acredita no fator humano como capazes de interferir em condicbes objetivas e

dadas”.

5.1 Contexto da pesquisa

O desejo de evidenciar alternativas as praticas de alfabetizacéo e letramento
gque vém sendo desenvolvidas no ensino fundamental |, a partir de objetos de
aprendizagem relativos as tecnologias digitais me levou a escolher como campo de
pesquisa uma EMEF situada em uma das regifes periféricas da cidade de Santa
Barbara d"Oeste, na qual a pesquisadora é efetiva.

Nos ultimos indices do IDEB a escola permaneceu entre as quatro escolas da
Rede municipal, que tem a 22 maior nota da regido, com os indices mais altos (2009
— 7,0 e 2011 - 6,0). Mesmo assim, até o ano de 2011, o grupo vinha se deparando
com a maioria dos alunos saindo do 5° ano com a escrita alfabética, no que diz
respeito a compreensdo do sistema, porém sem demonstrar gosto ou tampouco
habilidades para inserir em suas vidas a leitura e a escrita, de modo especial, o ato
de escrever em suas vidas.

Na verdade, esse quadro de distanciamento entre os alunos e a linguagem
escrita funcional e significativa se estende a todo territério nacional, mesmo diante
de empenho por parte de alguns professores (dedicacdo de tempo, superacdo de
baixas condi¢Bes salariais, investimento de recursos proprios, busca de estratégias e
materiais que estimulem o interesse dos alunos: cole¢cdes de livros didaticos, copias
(xerox) e outros recursos impressos).

Reverter esse quadro, sobretudo aos alunos dos anos iniciais constitui tarefa
dificil e demanda conscientizacao e esfor¢cos de todos os envolvidos num processo
dindmico em movimento de espiral, no qual sempre se caminha a frente, retomando
trajetos percorridos num nivel de desenvolvimento intelectual mais avancado.

Assim, surgiu a necessidade de ressignificar as praticas de sala de aula em
que o foco de aprendizagem esteja voltado para a escrita, numa perspectiva sécio-
histérica e dialética, refletindo e interagindo para que a aprendizagem seja
construidas colaborativamente, a partir de situagdes concretas e vividas na propria
pratica, que é o campo de saberes proprios em que O sujeito, pela prépria

experiéncia vivida e pela reflexdo na e sobre a acao apropria-se de conhecimentos.
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5.2 Os agentes pesquisados

Como sugere Thiollent (1994), os agentes desta pesquisa-participante estao
inseridos na turma do 5° ano B/2015 da Escola Municipal de Ensino Fundamental
“Prof? Ruth Garrido Roque”, a qual a pesquisadora € a professora titular. Todos os
participantes estdo envolvidos de modo cooperativo e participativo, por iSso sao
agentes da pesquisa e nao apenas sujeitos.

A turma composta por 32 alunos, sendo 15 meninos e 17 meninas, 2 retidos,
1 com deficiéncia intelectual, 2 com dislexia.

Segundo o mapa de alfabetizac&o inicial da turma (APENDICE 1), 100 % dos
alunos estavam em hipo6tese de escrita alfabética, mas é importante esclarecer esse
dado esta pautado na escrita de palavras de um mesmo campo semantico. A
professora da turma entende que trés dos trinta e dois alunos ndo dominam o codigo
alfabético de modo a utiliza-lo convencionalmente em pequenos textos de autoria ou

ainda sem memorizacao prévia.

5.3 Os instrumentos de coleta de dados

Diante do desejo de evidenciar alternativas de ensino capazes de aproximar
todos os alunos da escrita funcional, das praticas sociais e das tecnologias digitais
presentes na atualidade foram estabelecidos alguns instrumentos para fornecer
dados a serem analisados e considerados:

v Documentos oficiais - necessariamente articulados com as concepcdes
que fundamentam esta pesquisa e ofereceram informagdes para o “diagndstico
inicial” dos saberes dos alunos, o desenvolvimento real dos individuos envolvidos:
mapas de alfabetizacdo (APENDICE 1), quadro de rotina semanal da professora
(APENDICE 2), expectativas de aprendizagem para o ensino da lingua escrita
(APENDICE 3), quadro de acompanhamento das habilidades de escrita da turma
(APENDICE 4 e Projeto Politico Pedagdgico.

v Registros no Diario de Bordo da pesquisa com relato dos principais
fatos e respostas do grupo frente as propostas de trabalho implementadas.

v A producdo escrita dos alunos - O Blog da Escola Ruth Garrido,
produzido com o objetivo de dar funcdo, circulacdo e (outros) significados a

aprendizagem e producfes dos alunos, ou seja, inseri-los em praticas sociais que
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lhes sejam necessérias no dia-a-dia foram analisados a partir de categorias de
decodificacdo com base nos pressupostos de Rojo (1998):
e Conhecimentos discursivos (que se referem as caracteristicas do discurso: o
género no qual o texto esta organizado, o contexto de producao, etc).
e Conhecimentos pragmaticos (que se relacionam as especificidades da
situacao de comunicacao e as diferentes praticas sociais de escrita).
e Conhecimentos textuais (que se referem a linearidade do texto: a sintaxe, a
pontuacao, coesao e coeréncia).
e Conhecimentos gramaticais (que se referem ao uso correto das convencdes
gramaticais).
e Notacionais (que se referem ao sistema de escrita: consciéncia fonoldgica,
ortografia, etc).

Vale lembrar que, todos esses conhecimentos necessarios a escrita sdo
indispensaveis para sua aprendizagem funcional, enquanto prética social e objeto
linguistico, ou seja, para garantir que 0os alunos consigam se constituir escritores
proficientes, cada conhecimento apresentado necessita ser olhado de forma
especifica, porém indissociavel.

v Sequéncias didaticas voltadas para a producdo de textos
disponibilizados no blog da escola. Segundo Aguiar e Ozella (2006) a constituicao de
ndcleos de sentidos tem como critério a articulagdo de conteudos semelhantes,
complementares ou contraditérios para a construcdo dos sentidos. Por isso, as
sequéncias desenvolvidas foram organizadas em cinco nucleos de sentidos.

O nucleo de numero 1, intitulado de “O ensino colaborativo” retine os dados
referentes as parcerias firmadas no planejamento e desenvolvimento das sequéncias
didaticas (professor — coordenador, professor — aluno, aluno — aluno, coordenador —
aluno).

O segundo nucleo, “A mediacdo na construcdo de conhecimentos” se
refere as intervencdes direcionadas aos alunos durante o desenvolvimento das
sequéncias didaticas.

No terceiro nucleo, “As relagdo com as novas tecnologias e com 0S novos
ambientes de aprendizagem” estédo os dados sobre as tecnologias da informacao e
comunicacdo e os ambientes virtuais de aprendizagem envolvidos nas sequéncias

didaticas.
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“A proficiéncia escritora dos alunos” € o quarto nucleo e retine os dados
referentes aos textos produzidos pelos alunos nessas sequéncias didaticas.

O quinto e dltimo nucleo “Praticas significativas” se refere aos dados sobre
a relacdo das praticas de escrita vivenciadas pelas turmas nas sequéncias didaticas
com a utilizag@o da escrita nas praticas sociais atuais.

No proximo capitulo estdo as analises feitas a partir desses dados elencados.
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6. Analises

Como mencionado anteriormente, a pesquisa participante permite delinear um
processo e atuar no mesmo concomitantemente. Sendo assim, as analises
aconteceram durante todo o processo de pesquisa, fornecendo informacoes,
direcionando a¢des, compreendendo reagdes e constituindo transformacdes.

No inicio da pesquisa, aconteceram as primeiras analises sobre alguns
documentos e acdes efetivas. Essas permitiam atribuir sentido a todo o contexto e 0s
sujeitos envolvidos.

A partir dai, as analises foram acontecendo continuamente, de acordo com a
necessidade e com a percepc¢ao dos novos elementos determinantes da pesquisa.

As primeiras analises revelam uma turma com 100% dos alunos do 5° ano B
em hip6tese de escrita alfabética, conforme aponta o mapa de alfabetizacao inicial
da escola, considerando apenas a escrita de palavras do mesmo campo semantico.
Mas a professora e pesquisadora entende que ha a necessidade de consolidar essa
alfabetizacdo e avancar para a qualificacdo do uso da escrita em praticas sociais,
por isso diagnostica alguns alunos como ndo alfabéticos de modo convencional em
praticas de escritas do cotidiano.

Os alunos utilizavam computadores apenas uma vez por semana no
laboratorio de informética. As redes sociais e 0 universo digital, que séo tao
frequentes na sociedade atual em qualquer faixa etaria, ndo estavam inseridos de
modo transversal na sala e na rotina da turma.

Desde 2012 a escola possui um blog para divulgacdo dos trabalhos e
cotidiano da Unidade, mas apenas a equipe gestora tinha acesso as postagens e os
alunos podiam visualiza-las e ainda comenta-las, espontaneamente, em momentos
e espacgos que nao os do turno escolar.

Entende-se por blog, nesse trabalho, o espaco digital que oferece ferramentas
para individuos publicarem textos na Internet sem a necessidade de ter dominio
técnino, de programacgéo ou software. Essa ferramenta popular da internet possui
alta frequéncia de atualizagdo de postagens, podendo ser atualizado diariamente,
semanalmente, mensalmente e até varias vezes por dia, além de disponibilizar
interacao entre diversos espacos.

Inicialmente os blogs tinham carater puramente recreativo sendo usados

como diarios virtuais, on-line, no qual as pessoas, especialmente adolescentes e
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jovens, expunham suas idéias, narravam o que acontecia em suas vidas. Atualmente
se tornou também espagco de disseminacdo de idéias e informagdes mais
consistentes sendo usado como ferramenta de trabalho e auxilio de diversos
profissionais, especialmente jornalistas, reporteres e professores, por oferecer a
possibilidade de publicar conteudos pessoais, profissionais, informativos e
educativos. Também é reconhecido como importante ferramenta de divulgagao
artistica, possibiltando a publicagdo de material desenvolvido por artistas
independentes como poetas, desenhistas, escritores e fotdgrafos, antes
impossibilitados de mostrar seu trabalho.

Alguns dos servigos de blogs mais conhecidos da atualidade é o Blogger do

Google (http://www.blogger.com/home), o mesmo utilizado pela escola Ruth Garrido

Roque; o Windows Live Spaces da Microsoft (http://spaces.live.com), que é

vinculado ao messenger mais utilizado no mundo, o MSN e o Word Press, um script
blog desenvolvido em PHP (linguagem de programagido) e que para utiliza-lo &
preciso ter uma conta de hospedagem de sites na internet, entre outros detalhes.

A partir do envolvimento dos alunos com o blog da escola e com as
tecnologias digitais participando do contexto diario da turma, como elemento
intrinseco a todo processo de ensino algumas praticas foram selecionadas como
potencializadoras da consolidacdo da alfabetizacdo considerando as multisemioses
e multiplicidades de saberes do contexto atual: Producédo de relatério de estudo para
postar no blog da escola, Producéo de autobiografia para o blog da escola, Producao
de legenda de fotos da turma e Produgéao de livro digital.

Todas essas praticas passaram por analises gerais e trouxeram dados
significativos para o entendimento do processo, porém apenas a sequéncia de
producéo de livro digital foi sistematizada no material didatico pré-estabelecido como
parte dessa pesquisa, pelo fato de evidenciar textos com maior proficiéncia escritora.

Para analisa-las considerou-se nucleos de significacdo de Aguiar e Ozella
(2006), conforme mencionado na pagina anterior, a fim de viabilizar a construcéo de

sentidos.

No nucleo 1, intitulado “Ensino colaborativo”, que envolve as acfes
realizadas colaborativamente, € possivel perceber que tais ac¢Bes propiciam a
mobilizacdo de habilidades mentais como: refletir, analisar, estabelecer relagdo

(semelhancas, diferencas), articular saberes e fazer generalizacbes. Com isso,


http://www.blogger.com/home
http://spaces.live.com/
http://www.wordpress.org/
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entende-se que esse “fazer junto” contribuiu tanto para com a formacdo dos
professores como para com a aprendizagem dos alunos, pois os conhecimentos
construidos de modo colaborativo podem se tornar mais compreensivos por esses
sujeitos. Segue abaixo inferéncias da pesquisadora extraidas do diario de bordo que
revelam as contribuicdbes das diferentes parcerias firmadas entre 0s sujeitos

envolvidos:

Mesmo os que n&o escreviam convencionalmente estavam produzindo o
tempo todo, revisavam suas producbes, pensavam sobre elas, faziam
ajustes, escolhas e apontavam onde e como a monitora, a professora e
ainda seus amigos poderiam ajudar.

A professora e a monitora do laboratério de informatica planejava,as
atividades juntas, compartilhando objetivos e saberes para garantir a
participacdo e mobilizagcéo de saberes de todos os alunos.

Eles se sentiam (co)responsaveis pela aprendizagem de todos. Todos
gueriam aprender algo e também percebiam que tinham algo para ensinar
para alguém. Essas interacdes colocavam o ensino numa verdadeira “rede”
de saberes.

Foi possivel perceber vérias relacbes de parcerias firmadas nesta pesquisa.
Algumas delas ultrapassam as ac¢fes entre profissionais e alcancaram também os
alunos. Essas parcerias vao ao encontro de um aprender a aprender em comunhao
(FREIRE, 2011)

Com vistas a esse nucleo de significado foi possivel verificar algumas
intercorréncias que embora tenham dificultado o desenvolvimento das préticas
colaborativas ndo impediram que as mesmas se efetivassem. O dinamismo e
autonomia dos alunos trabalhando de modo colaborativo causou estranhamento e
gueixas de alguns professores, funcionarios e membros da equipe gestora que
acreditavam no siléncio e numa disciplina mecéanica como sinal de ordem. O
planejamento prévio de todas as acdes docentes de forma documentada, o
compartilhamento e clareza dos reais objetivos para com todos os envolvidos, o
apoio da coordenadora pedagdgica da Unidade e da equipe de formacdo da
Secretaria Municipal de Educacao se fizeram determinantes para o enfrentamento e
argumentacao junto a tais intercorréncias.

O nucleo 2, intitulado “A mediagado docente na construgédo do conhecimento”,
permite destacar acdes que caracterizam uma mediagcdo de qualidade, capaz de

promover avancos a todos os alunos.
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Vale ressaltar que no principio de mediagdo, abordado por Vygotsky (1998),
as intervencdes do professor como mediador central da aprendizagem dos alunos
sao eficientes quando conseguem mobilizar habilidades cognitivas (refletir, analisar,
estabelecer relacbes por semelhancas e diferencas, realizar transferéncias e
generalizagles, etc).

A professora realizava um planejamento semanal que era compartilhado com
a coordenadora pedagogica rigorosamente na semana anterior a que as propostas
seriam desenvolvidas junto aos alunos, para que a mesma pudesse dar suas
contribuicdes e também preparar a organizacao do espaco, de modo a nao interferir
na rotina de outras turmas. Esse planejamento também era compartilhado com o
professor/monitor de informatica.

Em suas anotacfes pessoais sempre aparecia possiveis questionamentos
que poderiam ser feitos aos alunos para provocar reflexdo. Isso mostra que nédo sé
as atividades eram planejadas, mas acima de tudo as intervengbes. Mesmo tendo
gue cumprir outros tempos pedagogicos estabelecidos pela gestdo da escola
durante as aulas de informatica de seus alunos, a professora estava presente de
varias aulas de informética, compartilhando as intervencdes com o professor/monitor
do laboratério. Quando isso ndo era possivel, a mesma compartilhava determinadas
intervencdes previamente com o professor/monitor.

Durante o desenvolvimento das propostas em pequenos grupos ou duplas a
professora estava sempre circulando pela sala atenta as indagacdes dos alunos e
realizando intervencgdes pontuais para nortear as reflexdes de cada grupo/dupla. Ao
término desses momentos sempre propunha a socializacdo das construcdes
alcancadas nos pequenos grupos que pudessem contribuir com a turma toda.

Os recortes abaixo, retirados do diario de bordo, evidenciam intervencdes
mediadoras capazes de provocar, intencionalmente, habilidades cognitivas dos
alunos, bem como indicam que planejar procedimentos de intervencgao
antecipadamente aumenta a possibilidade de essas ac¢cfes mediadoras serem
eficazes:

Enquanto as duplas revisam seus pré-textos, a professora ia realizando
intervencdes pontuais, em cada dupla, direcionando as reflexdes,
ampliacdes e corregdes, no ambito do sistema de escrita, das caracteristicas

do género, das especificidades do discurso e sempre que houver
necessidade socializa a reflexdo da dupla com a classe.
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Na sala de aula a professora estava o tempo todo mediando a reflexao e
acdo da turma, quase todas as perguntas eram respondidas com outra
pergunta, levando os alunos a pensarem e agirem diante dos
conhecimentos disponiveis.

O ndcleo 3, intitulado “As relagdo com as tecnologias digitais e com os
ambientes digitais de aprendizagem” permitem perceber que quando os alunos
comecaram a receber mediacdo docente diretamente no contexto digital de
producdo, ou seja, participaram de uma pratica de escrita diretamente no laboratério
de informética, agindo na ferramenta digital enquanto recebiam auxilio e
intervencdes pedagdgicas planejadas e intencionais. Os seguintes trechos do diario

de bordo mostram como aconteceu esta interacao:

A partir do momento em que o contexto de producdo passou a ser
significativo, os alunos foram mobilizando multiletramentos e usando
intencionalmente varios elementos linguisticos, além do cédigo escrito;
escolheram fotos, imagens, desenhos e outros para compor seus textos
juntamente com a escrita propriamente dita, testavam recursos visuais como
bordas e outros disponiveis na ferramenta.

L4 demonstraram familiaridade com o computador e empolgacdo para
solicitar ajuda também da monitora na exploracao do blog. No laboratério,
0os alunos ndo demonstravam resisténcia em escrever e nem se
preocupavam com o tamanho do texto.

O entusiasmo com a tecnologia digital era tanto que os alunos nao sentiam
0 tempo passar e nao se ouvia criangas perguntando se ja estava acabando
a atividade, ao contrario, lamentavam o término de cada momento que
estavam no laboratorio de informatica, diante do novo ambiente de
aprendizagem (o blog). A movimentacdo era grande, os alunos
conversavam e circulavam bastante, porém o foco na atividade foi mantido
durante todos os momentos.

Possibilitar que as tecnologias digitais estivessem integrada a agao docente e
ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos foi um desafio relevante para a
professora. O laboratorio atendia as 10 turmas da escola, com uma hora/aula
semanal para cada uma delas. Essas aulas eram concentradas em apenas dois dias
da semana em que o professor/monitor estava na Unidade. Nos demais dias da
semana o laboratério ficava trancado para protecdo dos equipamentos
patrimoniados e de responsabilidade da diretora da Unidade.

Para conseguir utilizar esse espago sem a presenga do professor/monitor era
preciso forte argumentacao pedagogica junto a diregcdo e demais funcionarios. A
confiangca dos mesmos para com o trabalho foi acontecendo de forma gradativa e
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mais uma vez o apoio da coordenadora pedagdgica foi determinante.

Mesmo quando a turma nao estava no laboratério de informatica a professora
sentia a necessidade de manter a tecnologia digital integrada a toda agao da turma.
Para garantir isso disponibilizava seu nootbock e celular para os alunos e fazia a
manutencdo dessas ferramentas exclusivamente com recursos proprios. Quando
precisava ampliar a quantidade de acesso da turma, solicitava que os alunos que
possuiam acesso a internet privada trouxessem seus proprios celulares. Fazia um
combinado com eles para garantir a maior discrigdo possivel e ndo tumultuar as
demais turmas, ja que a escola tinha como regra geral a ndo utilizagado de celulares
de alunos em sala de aula e a senha de acesso do Wi-Fi era bloqueada até mesmo
para os professores.

Os relatos dos alunos retirados do blog da escola e transcritos abaixo também
revelam a apreciacao e valorizacdo dos mesmos pelas interagcdes vivenciadas em
ambiente digital. Revelam também o significado que a escrita passa a ter para 0s
eles e 0 novo papel que assumem nessa questéo dialdgica (escrevem para alguém
que vai ler e que ndo é apenas a professora). O papel/caderno nédo traz,

necessariamente, isso implicito, mas essas escritas no blog sim:

Eu gostei muito de escrever no blog da escola. Nado gosto de escrever no
papel mais digitar no computador € beeeemmmmm mais legal porque todo
mundo vai ver o que a gente escreve.

Eu gostei muito de falar sobre mim no blog da escola e gostaria de fazer
iSSO mais vezes sobre outras coisas também.

Eu gosto de ir na informatica e aprender muito, foi bem legal ler e escrever
um livro para o blog.

Além dos beneficios didaticos da integracdo das tecnologias digitais de modo
transversal no curriculo e do significado que essas ocupam nha vida dos alunos
podemos verificar contribuicdes importantes para a aproximacdo das familias e da
comunidade junto a escola. Os pais participavam efetivamente da vida escolar dos
filhos, tendo acesso as suas producdes e podendo comenta-las de forma sincrona e
assincrona.

O nucleo 4 volta o olhar para a proficiéncia escritora dos alunos. E para
poder confrontar essa proficiéncia em diferentes situacdes didaticas a professora

iniciou a sequéncia de autobiografia para o blog da escola em sala de aula, na qual



68

os alunos tinham que escrever no caderno um texto a partir de uma lista de topicos
sobre sua propria vida.

O primeiro texto dessa aluna, bem como os dos outros alunos da sala, no
qual o propésito era apenas reproduzir um modelo apresentado pela professora e
responder algumas informacdes da propria vida. O desafio estava em reproduzir

mecanicamente esquemas apresentados:

“Meu nome é Beatriz. Nasci no hospital UNIMED, em
Americana dia 27 de maio de 2005. Gosto de andar de
skate e queria jogar futebol. Ndo gosto de ficar sozinha.
Eu tenho um irmdo que se chama Miguel. Estudo na
escola Ruth Garrido Roque, no 32 ano A. Meu sonho é ser
atriz mirim, ver o Justin Biber e o Matty Braps e ir na
Disney. Meus melhores amigos sdo Erik, Amarildo,
Isaque, Ana Paula e Lucas Filipe.”

(12 verséo do texto da aluna, manuscrito no papel e transcrito no diario de bordo da pesquisadora)

Houve alunos que por dominarem o codigo escrito apenas em palavras do
mesmo campo semantico, como mostra 0 mapa inicial de alfabetizacao, ficaram sem
conseguir desenvolver a atividade e se mostraram frustrados por isso.

Mas, no momento seguinte, em que 0s textos passaram a serem revisados e
reproduzidos diretamente na ferramenta digital, na participacdo ativa da prética
social envolvida e principalmente com a mediacdo da professora e da professora
monitora do laboratério de informética, os alunos n&o hesitaram em refletir,
confrontar ideias e necessidades para ampliar seus discursos, trazendo marcas
particulares resultantes da transformacéo e apropriacdo de uma pratica social de

escrita e ndo apenas do cdodigo escrito. Seguem abaixo dois textos exemplificando:
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- amostra 1 — 22 versao do texto apresentado acima

Meu nome é Beatriz.

Nasci no hospital UNIMED, em Americana no dia 27 de maio de 2005. Gosto de andar de
skate e queria jogar futebol, mas minha mée ndo deixa porque néo tem time feminino e ela
acha que eu vou me machucar. Entdo eu fago gindstica, bale, natagdo, inglés e catequese.
Eu gosto s6 umpouco de fazer essas coisas, mas a gindstica eu gosto
mas sei que me amam muito e fazem de tudo para o meu bem. Eu também tenho um irmdo.
Ele tem 2 aninhos e chama-se Miguel. Gosto muito dele! Estudo na escola Ruth Garrido
Roque, no 52 ano B. Meu sonho é ser atriz mirim, ver o Justin Biber e o Matty Braps e ir
para a Disney. Meus melhores amigos séo: Erik, Amarildo, Isaque, Ana Paula e Lucas Filipe.
As vezes o Isaque briga comigo, mas no outro dia jé estamos amigo de novo. E o Erik a gente
nunca briga, Ele é meu amigo mais especial e eu ndo deixo ninguém brigar com ele.

(22 verséo do texto da aluna, extraido do blog da escola www.escolaruthgarrigo@blogspot.com)

- amostra 2

Meu nome é Jodo Victor, tenho 8 anos.

Moro no Rocheli com minha familia e meus cachorrinhos. Na minha casa nds temos muito
trabalho para terminar de construir a nossa casa. Minha mde foi Id no computador e se
inscreveu para o programa do Celso Portioli, para que ele ajude a gente construir outra
casa bem bonita, um sobrado com um saldo de beleza embaixo e nossa casa em cima.
Quero ter um enorme quintal para a gente brincar e uma casa bem bonita, com muitos
detalhes, por dentro, uma TV bem legal e grande. Quero falar também o nome da minha
familia. Meu pai se chama Daniel Vieira da Silva Caetano, minha mde se chama Maria
Regina Vieira da Silva Caetano. Meu irmdo mais velho é o Matheus Vieira Caetano, ele
estuda no 52 ano. Meu outro irméo se chama Thiago Vieira da Silva Caetano.

Eu tenho dois cachorros, o mais velho se chama Barbudo, pois ele tem barba. O outro se

chama Bob, da raca Pastor Alemdo. Quando eu crescer quero ser policial, para que
nenhum bandido arrombe a casa dos outros. Eu vou fazer o bem!

(texto produzido em dupla no laboratério de informatica. Extraido do blog da escola
www.escolaruthgarrigo@blogspot.com )

A primeira amostra revela marcas especificas frequentemente encontradas
que essa crianca transferiu saberes apropriados anteriormente e estabeleceu
relacbes entre diferentes contextos. Os ajustes que a mesma decide realizar no
texto séo intencionais, h& hibridagcdo de diferentes elementos linguisticos e
demonstra coeréncia com a intencdo comunicativa em questao (se apresentar de
maneira breve para pessoas que lerem o blog)

Na amostra 2, o aluno que ainda ndo domina o sistema alfabético de escrita

de modo convencional, em préticas de escrita reais e que nao conseguiu


http://www.escolaruthgarrigo@blogspot.com/
http://www.escolaruthgarrigo@blogspot.com/
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desenvolver a primeira proposta no papel, também demonstra apropriacdo
consolidada da pratica social em questdo. O aluno produziu seu texto ditando para
um amigo que domina o codigo escrito, e que por sua vez, lia o tempo todo o que ja
estava escrito para que ele revisasse, indicasse ajustes necessarios e concluisse. E
possivel perceber uma estrutura textual que se difere do modelo apresentado pela
professora (ficha com tépicos a ser preenchido). O aluno faz uso de diferentes
recursos linguisticos disponiveis na ferramenta digital, bem como utiliza elementos
de substituicdo para evitar repeticbes (minha familia, nds, a gente, o outro), em
varios momentos intensifica seu discurso entre virgulas para garantir entendimento
(construir uma casa bem bonita, um sobrado com um saldo de beleza embaixo e
nossa casa em cima / Uma casa bem bonita, com muitos detalhes, por dentro e uma
TV bem legal e grande.), procura conjugar os verbos de maneira formal (nés somos)
e também utiliza elementos coesivos para dar unidade ao texto (para que, mas,
pois).

Mesmo sendo um aluno que ainda ndo domina o codigo escrito, pode-se
dizer que 0 mesmo avancou, consideravelmente, na producdo de texto como pratica
social e nos multiletramentos que essa situagdo comunicativa requer.

Os estudos realizados permitem perceber que o sucesso ou o fracasso dos
individuos no processo de aquisi¢cdo da escrita depende diretamente das relacdes e
interacBes dos mesmos com a escrita e, necessariamente da constituicdo do sentido
que eles vao atribuindo durante o contato com esse sistema gréfico.

Sendo assim, ndo ha como nao dizer que todos os alunos tiveram a
oportunidade de refletir ativamente sobre as novas formas da escrita em funcédo do
uso das mesmas, mobilizando habilidades cognitivas, cada vez mais elaboradas e
ampliando seu nivel de proficiéncia escritora.

O nucleo 5 “Praticas significativas”, envolveu sentidos sobre a relagdo das
praticas de escrita vivenciadas pela turma com a utilizacdo da escrita nas préticas
sociais atuais.

Para Rojo (2009), as demandas da sociedade contemporanea exigem de seus
individuos a capacidade de utilizar, com eficiéncia e responsabilidade as diferentes
formas de linguagem, nas e com as diferentes tecnologias que o contexto cultural
pode vir a disponibilizar, de modo a transforma-las em novas producdes.

Por isso, o contexto escolar, por sua vez, tem o desafio de potencializar as

virtudes das tecnologias digitais, colocando-as a servico de aprendizagens mais
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adequadas e eficazes. Precisa buscar estratégias pedagodgicas diferenciadas das
gue até entdo vinha empregando.

Os recortes abaixo que retratam o0s objetivos das sequéncias didaticas
propostas e desenvolvidas, revelam praticas sociais muito comuns nos dias de hoje:
“Produzir relatérios de estudos realizados”, “Produzir autobiografias (perfis) para
apresentacdo individual em blogs”, “Produzir legendas de fotos para compor a
galeria de fotos de albuns digitais” e “Produzir livros digitais”

Todas estas praticas estdo presentes na vida dos individuos da sociedade
atual e, principalmente dos nativos digitais. Sendo assim, necessitam ser aprendidas
na escola, também nas séries iniciais do ensino fundamental |, para que todos os
alunos tenham condi¢cdes de aprender a ler e escrever, participando de praticas
sociais necessarias a sua vida social, com responsabilidade, autonomia e sucesso,
colocando-se, opinando e inferindo impressdes e percepgbes que indicam as
caracteristicas de um letramento critico, mencionado por Rojo (2013).

A sequéncia de “Producao de livros digitais”, foi a selecionada para compor o
produto desta pesquisa, um material didatico com subsidios para que outros
professores possam desenvolvé-la de acordo com suas especificidades. De maneira
geral, essa sequéncia articulou significativamente os nucleos de significados
analisados, evidenciou a acao docente e se mostrou potencializadora para a
aprendizagem de todos os alunos e, por isso, a parte que traz o tutorial de utilizacao
do issuu.com e o desenvolvimento dessa sequéncia didatica evidenciando a agao

docente estdo organizados de forma sistematizada no capitulo seguinte.
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7. A acdo docente evidenciada no material didatico com a sequéncia didatica

de producéo de texto para livro digital

TUTORIAL PARA UTILIZACAO DO ISSUU

Importante: O issuu publica doc ou pdf. O ideal é pdf por ndo permitir alteracédo da

formatacao quando for publicar no issuu.

v Abra o site: http://issuu.com/ (Se vocé ainda nao é cadastrado, faca seu registro

para depois seguir nos itens abaixo)
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v" Na tela seguinte, vocé pode acrescentar dados como titulo, descricao, etc;

N
Q
D
e
8
3

Help your readers find
your publication

Indio

15ab15bj10k91qu258&docid=161124225601-93e3f735943518cf5'

M PR0F AU GARRDO ROGUF

EXPOSICAO

o ——

Indio

20:56

FTaMmOB a0 0

& C 1 | ® issuu.com/pub

Public

8.compute-l.amazo B ¥ | §

EXPOSICAO
TT—
Indio

20:59

PT o e @ @ ol )
@ a0



75
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SEQUENCIA DIDATICA DE PRODUCAO DE TEXTO PARA LIVRO DIGITAL

Objetivo: Produzir livros digitais para postar no blog da escola.

Desenvolvimento

Etapa |

Duracéao: 1 aula

e apresentacdo do objeto de aprendizagem (http://issuu.com)

(o professor pode realizar essa etapa em uma roda de conversa contextualizando o
portador e considerando o conhecimento prévio dos alunos sobre o objeto de
aprendizagem em questao)

Etapa ll

Duracao: 2 aulas

e planejamento de um livro digital

(em roda de conversa planejar um livro a ser produzido, selecionar assunto, géneros

textuais, publico alvo de leitores)

e pré-textos individuais no Power Point

(as primeiras textualizacdes podem acontecer em ppt, no laboratorio de informatica

para que os alunos possam salvar e revisar em etapas seguintes)


http://issuu.com/
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Etapa lll
Duracéao: 3 aulas

e revisdo em dupla dos textos e edicéo final
(enquanto as duplas revisam o0s textos, a professora vai realizando intervencoes
pontuais, em cada dupla, direcionando as reflexbes, ampliacdes e corre¢gdes, no
ambito do sistema de escrita, das caracteristicas do género, das especificidades do
discurso, dos aspectos textuais e dos padrdes gramaticais, sempre em funcdo da
intencdo comunicativa. Sempre que necessario socializar a reflexdo com toda a
turma)
Etapa IV

Duracéo: 1 aula

e Postagem dos textos no objeto de aprendizagem http://issuu.com/

(é importante que os alunos sejam mediados também no momento de publicacéo,
para isso o professor precisa estar junto deles nesse momento, frente a tecnologia
digital)


http://issuu.com/
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8. Consideragdes finais

As praticas apresentadas nesse trabalho, frutos desse processo constitutivo,
carregam a preocupacao de nao “didatizar” e “escolarizar” conhecimentos. Nao se
quer modelizar ou ainda “padronizar” praticas de alfabetizacdo e multiletramentos,
mas evidenciar que é possivel torna-las necessarias e envolventes, multiplas (Que
envolvem multiletramentos, pluralidade de saberes.) e ao mesmo tempo Unicas
(Transformadas de acordo com cada situacao, cada contexto, cada individuo ). E que
€ importante que essas funcionem como possibilidades (sequéncias didaticas
flexiveis, abertas, que permitem modificacfes por parte daqueles que queiram
utiliza-las em outros contextos).

Sao inumeras as praticas de escrita significativas que podem constituir-se nos
diferentes contextos, digitais ou ndo, desde que a escola seja um lugar diferente,
divertido, que néo tenha informacgfes prontas, nem verdades absolutas. Ao contrario,
assim como aconteceu em algumas escolas da Suica, nos anos de 2009, 2010 e
2011, que aderiram um sistema online para que seus alunos (entre sete e dez anos)
pudessem ler, escrever e conversar, que ela seja um lugar de “apoderamento da
palavra”, de construir, questionar, pensar, argumentar, relacionar, interagir e efetivar
o “aprender a aprender” em comunhé&o.

Desse modo, se atualmente as pessoas utilizam a escrita para tuitar,
comentar expressando opinibes em blogs de noticias ou de tema de interesse,
buscar informacfes na internet, publicar producbes de autoria, escrever emails,
preencher formularios on line, enviar mensagens SMS, possuir contas no facebook e
outras redes sociais, conversar em salas de bate papo, jogar, etc, sdo essas
mesmas praticas, em que linguagem e tecnologia digital se articulam que precisam
fazer parte do ensino.

As escolas, por sua vez, precisam garantir 0 acesso a essas praticas e a
esses instrumentos culturais, e os professores precisam ser capazes de envolver e
mediar a aprendizagem dos alunos nesse contexto, alfabetizando e multiletrando em
todos os niveis de ensino, independente da faixa etéaria.

Ao retomarmos o objetivo desse trabalho, focado em analisar a acao docente
de uma professora junto a sua turma do quinto ano do ensino fundamental, que
utilizasse tecnologias digitais no ensino da escrita com vistas a aprendizagem de

todos os alunos, numa perspectiva inclusiva, por meio de estratégias colaborativas e
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contextualizadas, € possivel verificar a urgéncia da tecnologia digital estar inserida
no curriculo de modo transversal, rompendo paradigmas e modificando as relacdes
gue circundam o processo de aprendizagem.

Mesmo diante dos entraves e dificuldades encontradas junto a disposicdo da
equipe gestora, a organizacao estabelecida por um sistema de ensino enraizado em
tempos passados e a resisténcia de alguns pares da escola, fica evidente o quéo
potencializadoras as acfes docentes aqui relatadas se fizeram para a aprendizagem
dos alunos. A colaboracdo enquanto estratégia de modificagdo e inovacao no
contexto da sala de aula favoreceu o desenvolvimento e envolvimento dos alunos
nesta pratica.

Também pretendia-se nesta pesquisa elaborar um material didatico para
subsidiar o trabalho de outros professores, ndo como um modelo pronto e acabado,
mas sim com possibilidades de cada um considerar os diferentes contextos onde
estdo inseridos e buscar, cada vez mais, propostas didaticas e intervencdes efetivas
para garantir o avanco significativo de todos os seus alunos. Diante das sequéncias
didaticas vivenciadas a escolhida como mais envolvente, viavel e desafiadora frente
a nova geracgdo de alunos que adentram as escolas na atualidade, a selecionada
para isso foi a de producéo de texto para livros digitais. Os alunos se apropriaram
dessa pratica de escrita de tal modo que queriam que tudo na classe virasse livro
digital, ndo economizavam esforcos para melhorar seus textos e todas as
habilidades que compdem a competéncia escritora. Mais uma vez a agcéo docente se
fez determinante na aprendizagem dos alunos e o sucesso de todos na consolidacao
da alfabetizacdo pode ser efetivado.

O material didatico trouxe uma breve fundamentacéo tedrica, um tutorial de
utilizacdo do Issuu.com e o detalhamento da sequéncia didatica de producdo de
texto para livro digital. Tudo de forma breve e clara para estimular a leitura de outros
professores e convida-los a experiéncias com a insercdo das tecnologias digitais no
dia a dia da sala de aula, tanto como recurso didatico quanto como objeto de

conhecimento inerente ao contexto e as praticas atuais.
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Quadro de expectativas de apren
cinco anos iniciais do ensino fund

escolar — PPP/2015)

Apéndice 3

ua Portuguesa previstas para 0s
planejamento anual da unidade

1° ANO

2° ANO

3°ANO

4° ANO

5° ANO

- - » X1 O

m O X» O

* Conhecer e
recontar
repertorio
variado de
textos
literarios.

* Participar
de
intercambio
oral,
ouvindo e
formulando
perguntas.

*Quvir com
atencao

* Recontar
histdrias
conhecidas,
recuperando
caracteristicas
do texto
original.

* Falar de
maneira mais
formal

* Participar de
intercambio
oral, ouvindo e
formulando
perguntas
mantendo o
tema

*Saber ouvir e
compreender
informacdes

* Participar de
intercambio oral,
ouvindo com
atencdo,
formulando e
respondendo
perguntas,
manifestando
opinides,
mantendo o
assunto tratado.

* Participar de
intercambio oral,
ouvindo com
atencéo,
formulando e
respondendo
perguntas,
manifestando
opinides, sem sair
do assunto
tratado, justificar
respostas,
compreender
explicagoes,
acolher opinides,
fazer colocagdes
considerando as
anteriores.

*Propor temas
para discussao

* Participar de
intercambio oral,
ouvindo com
atencéo,
formulando e
respondendo
perguntas,
manifestando
opinides, sem sair
do assunto,
justificar respostas,
compreender
explicacoes, acolher
opinides, fazer
colocacges
considerando as
anteriores,
argumentar e
contra-argumentar,
utilizando
corretamente a
linguagem formal.

* Planejar situacdes
de uso da
linguagem oral
utilizando
procedimentos da
escrita para
organizar a
exposicao.




m

> 1w C -

* Relacionar
texto e
imagem,
inferindo
sobre 0
contetdo
através do
titulo,
imagem....

* Ler textos
de memoria
oral

* Ouvir com
atencao
textos lidos.

* Apreciar
textos de
diferentes
géneros.

* Ler com
autonomia
textos
conhecidos
(fluéncia
leitora) e com a
ajuda do
professor
diferentes
géneros

* Ampliar
competéncia
leitora

* Apreciar textos
de diferentes
géneros
recuperando
recursos
especificos do
género

* Ler com
autonomia textos
de diferentes
géneros (maior
fluéncia leitora)

* Ler, com
ajuda, textos
para estudar
(enciclopédias,
artigos, revistas,
etc.)

* Apreciar e
analisar as
caracteristicas de
textos de
diferentes
géneros.

* Ler com
autonomia textos
de diferentes
géneros,
ajustando a leitura
ao proposito e ao
género.

* Saber selecionar
textos em
diferentes fontes
para buscar
informacdes.

* Localizar
informacdes nos
textos, apoiando-
se em titulos e
subtitulos,
imagens e
negritos, e
selecionar as que
sdo relevantes.

* Apreciar e
analisar as
caracteristicas de
textos de diferentes
géneros.

* Selecionar textos
de acordo com os
propdsitos da
leitura, antecipando
a natureza do
conteudo e
utilizando o modo
de leitura mais
adequado.

*Utilizar recursos
para compreender a
leitura (reler,
antecipar, inferir).

* Localizar, com
autonomia,
informacBes nos
textos, apoiando-se
em titulos e
subtitulos, imagens
e negritos, e
selecionar as que
sdo relevantes.
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* Conhecer a
letra de
imprensa
maiuscula (para
ler e escrever) e
a minuscula
(para ler).

* Escrever pela
hipbtese
Silabico-
Alfabética.

* Escrever o
préprio nome e
utiliza-lo como
referéncia para
a escrita.
*Escrever
textos via
memoria de
acordo com sua
hipotese de
escrita.

* Localizar
palavras em
textos
conhecidos.

* Conhecer a
letra de
imprensa
maiuscula e
mindscula, e a
cursiva (para
ler).

* Escrever
alfabeticamente
(mesmo que
com erros
ortograficos) e
preocupando-
se com a
segmentacao
das palavras.
* Respeitar a
ortografia no
aspecto das
regularidades
diretas (P-B, T-
D, F-V)

* Escrever
alfabeticamente
e
ortograficamente
(inclusive a letra
cursiva).

* Segmentar o
texto em
palavras
corretamente e
em frases

* Grafar
corretamente as
silabas néo-
canonicas,
digrafos,
ditongos e
encontros
consonantais.

* Reduzir erros
por interferéncia
da oralidade no
final das
palavras.

* Representar
corretamente as
marcas da
nasalidade.

* Empregar letra
mailscula em
nomes proprios.
* Pontuar
corretamente
final de frases e
usando inicial
maiuscula.

* Aplicar a regra
geral de
concordancia
verbal e
nominal.

* Grafar
corretamente as
silabas ndo-
canonicas,
digrafos, ditongos
e encontros
consonantais.

* Reduzir erros
por interferéncia
da oralidade.

* Segmentar
corretamente a
palavra na
passagem de uma
linha para outra.
* Representar
corretamente as
marcas da
nasalidade.

* Respeitar as
regularidades
morfoldgicas.

* Respeitar as
regularidades
contextuais.

* Escrever
corretamente
palavras de uso
frequente
(irregulares).

* Acentuar
palavras de uso
comum.

* Segmentar o
texto em
paragrafos.

* Pontuar
corretamente final
de frases, usando
inicial maidscula.
* Pontuar
corretamente
passagens de
discurso direto.

* Respeitar as
regularidades
morfoldgicas.
* Respeitar as
regularidades
contextuais.

* Acentuar
corretamente as
palavras em
razdo Do n° de
silabas..

* Segmentar o
texto em
parégrafos.

* Pontuar
corretamente
final de frases,
usando inicial
maidscula.

* Pontuar
corretamente
passagens de
discurso direto.
* Empregar
corretamente a
virgula.

* Aplicar a regra
geral de
concordancia
verbal e
nominal.
*Usar
corretamente 0s
pronomes para
escrever textos




* Aplicar a regra
geral de
concordancia
verbal e nominal.

> =00 »V»M

* Reescrever
ditando textos
conhecidos
parao
professor.

*Revisar textos
coletivamente
apoiando-se em
leitura em voz
alta feita pelo
professor.

*Reescrever
textos de
proprio punho
ou ditando-o,
considerando
as ideias
principais do
texto-fonte e
caracteristicas
da linguagem
escrita
(preocupacéo
com 0s
aspectos
gréaficos)

* Escrever
textos de
autoria (listas,
bilhetes, cartas,
etc) individual,
em duplas ou
ditando para o
professor.

*Revisar textos
coletivamente

*Reescrever
textos
considerando as
ideias principais
do texto-fonte e
caracteristicas
da linguagem
escrita.

* Escrever
textos de autoria
utilizando
recursos da
linguagem
escrita.
*Revisar textos
com a ajuda do
professor ou em
parceria com
colegas
focalizando os
aspectos
estudados na
analise e
reflexdo sobre a
lingua.
*Reconhecer e
utilizar a
linguagem
adequada a
finalidade e ao
interlocutor

* Reescrever e
produzir textos
utilizando
procedimentos de
escritor (planejar,
reler, revisar,
reescrever).

* Escrever textos
de autoria
utilizando
recursos da

linguagem escrita.

*Reler seu texto
para fazer
revisoes
assumindo o
ponto de vista do
leitor.

* Revisar seus
préprios textos
com a ajuda do
professor
prestando atencao
nos aspectos de
coeréncia, coesao
e ortografia.

* Reescrever e
produzir textos
utilizando
procedimentos
de escritor
(planejar o que
vai escrever,
fazer rascunhos,
reler, revisar,
assumir o ponto
de vista do
leitor).

* Revisar textos,
proprios e dos
outros, em
parceria com 0s
colegas, com
intencdo de
evitar repeticdes,
ambiguidades,
erros
ortograficos,
gramaticais e
demais padrdes
da escrita.

* co e dos
padroes de
escrita
estudados.
*Utilizar
corretamente
elementos de
coesao para
garantir a
unidade do
texto.

* Produzir
resumos.
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QUADRO DE ACOMPANHAMENTO DA ESCRITA

Nome do Aluno

TOTALIZACAOD
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