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COSTA, Andreia Aparecida Suli da. Aprendizagem inicial da lingua escrita na
perspectiva dos projetos de letramento. 2020. 292 fls. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Letras). — Universidade Estadual Paulista (UNESP), Faculdade de
Ciéncias e Letras, Assis, 2020.

RESUMO

Historicamente, o processo de alfabetizacdo foi marcado por embates acerca dos
métodos. Recentemente, no cenario politico atual, reacenderam-se as discussdes
sobre esta questdo pela aposta no resgate ao método fénico como solugcdo para os
problemas na aprendizagem da lingua escrita no Brasil (MORTATTI, 2019). Por
outro lado, compreendendo a alfabetizagcdo como um construto amplo, que abarca
muitas e variadas facetas, tais como a linguistica, a interativa e a sociocultural
(SOARES, 2016), parece pertinente a integracdo de todas elas nesse processo. A
alfabetizacdo e o letramento precisam acontecer de maneira interligada, em
contextos legitimos de uso da lingua. Assim, em minha pratica docente como
alfabetizadora me questionava como proporcionar um processo de alfabetizacao que
articulasse as diferentes facetas da lingua escrita de maneira significativa? Ou
ainda, de que maneira favorecer o ensino das correspondéncias grafofénicas,
essenciais ao processo de alfabetizacdo, sem incorrer na volta dos métodos
“tradicionais”, e que, ao mesmo tempo, integrasse praticas escritas auténticas? E
mais, nesse processo, como valorizar a autoria das criangas, suas vivéncias e
saberes? Em outras palavras, como promover uma alfabetizagcdo pautada na
discursividade, que fosse significativa e com sentido? Para tentar responder a essas
guestdes, nessa pesquisa, elegi como proposta de intervencéo a construcéo de um
projeto de letramento (KLEIMAN, 2000) com alunos do 2° ano da rede municipal de
Cerqueira César, com o0 objetivo de repensar o ensino inicial da lingua escrita a
partir de praticas alfabetizadoras auténticas e significativas, que contribuissem para
um processo de alfabetizagdo pautado na discursividade, no dialogo, na criticidade e
na interacdo. Dessa forma, desenvolvi com as criancas o projeto Era outra vez que
culminou na producdo de um kit com dois livros que recontam a historia da
Cinderela, tradicional e contemporanea, bem como quatro jogos de linguagem que
trabalham habilidades metafonoldgicas relevantes para a alfabetizacéo, além de um
livro destinado aos educadores narrando a trajetéria do projeto. Apoiada nos
pressupostos da pesquisa narrativa (CLANDININ e CONNELLY, 2011), tendo como
materiais para analise diarios reflexivos, semanarios, entrevistas, registros de
atividades dos alunos, entre outros, foi possivel refletir que houve avancos na
apropriacdo do sistema de escrita alfabética, na leitura e também no
desenvolvimento do discurso pelas escritas dos participantes da pesquisa, além de
demonstrarem, ao longo do projeto, crescente autonomia, criticidade e senso
democrético. Ademais, o papel da professora como agente de letramento mostrou-
se em evidéncia, enaltecendo essa funcdo como propulsora do aprendizado. A
organizacdo e conducédo do projeto contribuiram para o resgate da autoria docente,
além de instaurar uma relacdo nao hierarquica de ensino e aprendizagem, mas sim
integradora da comunidade escolar.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Projetos de letramento. Apropriagdo da escrita.
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Languages). Sdo Paulo State University (UNESP), School of Sciences, Humanities
and Languages, Assis, 2020.

ABSTRACT

Historically, the alphabetizing process has been marked by clashes about methods.
Recently, in the current political scenario, discussions on this issue have been
rekindled by betting on the rescue of the phonic method as a solution to problems in
learning written language in Brazil (MORTATTI, 2019). On the other hand,
understanding alphabetizing as a broad construct that encompasses many and
varied facets, such as linguistic, interactive and socio-cultural (SOARES, 2016), it
seems pertinent to integrate them all in this process. Alphabetizing and literacy need
to happen in an interconnected way, in legitimate contexts of language use. So, in
my teaching practice as an alphabetizing teacher, | was wondering how to provide an
alphabetization process that articulated the different facets of the written language in
a meaningful way? Or, how can to favor the teaching of graphophonic
correspondences, essential to the alphabetizing process, without incurring the return
of “traditional” methods, while integrating authentic written practices? And more, in
this process, how to value the authorship of children, their experiences and
knowledge? In others words, hoe to promote an alphabetizing bases on
discursiveness that was meaningful? To try to answer these questions, in this
research, | chose as intervention proposal the construction of a literacy project
(KLEIMAN, 2000) with students of the 2nd year of the municipal network of Cerqueira
César, with the aim of rethinking the initial teaching of the written language based on
authentic and meaningful literacy practices, that contributed to a process of
alphabetizing based on discursiveness, dialogue, criticality and interaction. Thus, |
developed with the children the Project Once again that culminated in the production
of a kit with two books that recount the Cinderella’s history, traditional and
contemporary, as well as four language games that work on metaphonological skills
relevant to alphabetizing, besides a book destined to the educators narrating the
Project trajectory. Based on the assumptions of narrative research (CLANDININ and
CONNELLY, 2011), having as materials of analysis daily reflective, weekly,
interviews, student activity records, among others, it was possible to reflect that there
were advances in the appropriation of the alphabetic writing system, in reading and
also in the development of discourse by the writings of the research participants,
besides demonstrating, throughout the project, increasing autonomy, criticality and
democratic sense. In addition, the teacher’s role as a literacy agent was evident,
extolling this function as a driver of learning. The organization and conduct of the
project contributed to the rescue of teaching authorship, besides establishing a non-
hierarchical relationship of teaching and learning, but integrating the school
community.

KEYWORDS: Alphabetizing. Literacy. Writing appropriation.
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INTRODUCAO

“Néo é segurando nas asas que se ajuda um passaro a voar.”
Mia Couto®

Ha muito que o embate sobre a alfabetizagdo ocupa o cenario das discussdes
sobre a Educacdo no Brasil e no mundo. A cada divulgacdo de resultados de
pesquisas que medem o alfabetismo?, este tema ganha destaque nas midias e muita
especulacdo fomenta a preocupacdo daqueles que estdo na linha de frente: os
professores. Afinal, como alfabetizar melhor? Ha, de fato, um método que
alfabetize?

Historicamente, a busca por um método ideal de alfabetizacdo tem conduzido

a diferentes embates:

Uma questdo que atravessou o século XX e ainda persiste, recebendo, ao
longo do tempo, sucessivas “solugcbes”, em um movimento, analisado por
Mortatti (2000), de continua altern&ncia entre “inovadores e “tradicionais”:
um “novo” método é proposto, em seguida é criticado e negado, substituido
por outro “novo” que qualifica o anterior de” tradicional”; este outro” novo” é
por sua vez negado substituido por mais um “novo” que, algumas vezes é
apenas o retorno de um método que se tornara” tradicional” renasce como
“novo”, e assim sucessivamente (SOARES, 2016, p.16,17).

E, no cenario politico atual, vé-se reacender o debate acerca do retorno dos
métodos “tradicionais”, como o método fbnico, por exemplo, como se fosse a
solucdo para os problemas da alfabetizacéo®. Nesse sentido, Soares (2004, p.99)
afirma que “n&do é retornando a um passado ja superado e negando avangos
tedricos incontestaveis que esses problemas serao esclarecidos e resolvidos”.

Dessa forma, para Mortatti (2019, p. 43), a imposi¢gao do método fénico “nao é

solucdo para os problemas de ordem politica, social, cultural envolvidos na

! Disponivel em https://verbogeren.net/2019/10/20/como-se-ajuda-um-passaro-a-voar/ (acesso em
04/01/2020).

2 Podemos citar como exemplos destas pesquisas o Indicador de Analfabetismo Funcional (INAF),
empreendido em parceria pelo Instituto Paulo Montenegro e a ONG Acao Educativa, com apoio do
IBOPE, e ainda os dados divulgados pela pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil”, realizada pelo
Instituto Pré-livro. Os resultados das Avaliagdes em Larga Escala, tais como os da Avaliagdo Nacional
de Alfabetizacdo (ANA) e do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
gSARESP), também contribuem para acalorar as discussdes.

Em abril de 2019, foi promulgado o decreto n® 9.765, instituindo a Politica Nacional de Alfabetizacao
(PNA) que traz como proposta o “ensino baseado em evidéncias” e considera essencial o trabalho
sistematico com as questdes fonicas para a alfabetizacdo. Retomaremos esse assunto adiante, na
secao seguinte.
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alfabetizacdo e ndo contempla a complexidade das demais facetas do processo de
ensino e aprendizagem [...]". Soares (2016, p. 35) ressalta que nao é preciso um
método, como um guia definitivo, e sim, métodos, no plural, porque também séo
plurais os sujeitos e contextos de alfabetizagéo.

Embora o ensino das correspondéncias grafofénicas seja necessario para a
aprendizagem inicial da lingua escrita, ndo € suficiente (SOARES, 2016). Nesse
sentido, concordo com Soares (2004a), quando defende uma pratica alfabetizadora
gue integre e articule as varias facetas do processo de aprendizagem inicial da
lingua escrita. Os holofotes ndo podem estar voltados a uma ou outra tendéncia,

método, ou abordagem, ja que, segundo a mesma autora,

[...] a alfabetizacdo s6 tem sentido quando desenvolvida no contexto de
praticas sociais de leitura e de escrita e por meio dessas praticas, ou seja,
em um contexto de letramento e por meio de atividades de letramento; este,
por sua vez, s6 pode desenvolver-se na dependéncia da e por meio da
aprendizagem do sistema de escrita (SOARES, 2004a, p.97).

Autores como Cagliari (2009), Morais (2012; 2019) e Soares (2004; 2005;
2016) reconhecem a necessidade e especificidade do ensino das correspondéncias
letra-som para aprendizagem inicial da lingua, bem como a importancia destas
atividades acontecerem em contextos reais e significativos de usos da lingua escrita.
Em outras palavras, defendem que é preciso alfabetizar e letrar, simultaneamente,
uma vez que tais processos sdo indissociaveis e interdependentes (SOARES,
2004a).

Neste meu breve percurso docente, com excecdo da primeira turma em 2015,
todas as demais em que lecionei foram para séries iniciais do Ensino Fundamental |.
Desde 2016, por conseguinte, meu trabalho se volta para a alfabetizagcdo. As
reflexdes que venho tecendo sobre a pratica me fizeram perceber que, como ja
apontaram autores como Smolka (2012), Morais (2012), Soares (2016), entre outros,
aprender a ler e escrever nao se constitui em tarefa simples.

Cada crianca se relaciona com a lingua escrita de maneira singular, em
tempos distintos, em um encontro que precisa ser significativo. Entao, por que insistir
em praticas, muitas vezes, desprovidas de sentido, em contextos forjados, e
producdes escritas insipidas de vida?

Desse modo, em minha prética docente, buscava promover um trabalho que,

de certa forma, trouxesse a vida para a escola. Atividades de leitura e escrita que
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acontecessem em contextos reais, com produgBes auténticas. Projetos
desenvolvidos a partir dos interesses e vivéncias dos proprios alunos.

No entanto, a necessidade de seguir o conteudo programado, os (muitos)
materiais didaticos oferecidos pela rede municipal de ensino e o rigor das
prescricdes faziam com que tais projetos fossem breves momentos/lugares de
atividade significativa no amplo tempo/espaco escolar.

Nas aulas do Mestrado Profissional, logo de inicio, me deparei com a
disciplina de Alfabetizacdo e Letramento, conduzida pela professora Kelly. Foi um
espaco proficuo para que pudesse (re)visitar 0os conceitos que trazia das minhas
formacBes anteriores e expandir discussdes que sequer imaginava possiveis. Ao
término desta disciplina, ndo havia duvidas de que meu caminho estava tracado
rumo a pesquisa sobre a alfabetizacao.

As demais disciplinas do programa corroboraram com esta decisdo, na
medida em que trouxeram reflexdes acerca das perspectivas dialogicas,
sociointeracionistas e discursivas, bem como dos conceitos e analises abordados
nas aulas da disciplina de fonética e fonologia. Como em uma grande teia, esta
rede de conhecimentos foi se ampliando para convergir na proposta de investigar a
possibilidade de uma alfabetizagdo como processo discursivo (SMOLKA, 2012).

J& delineando um pensamento sobre discursividade, portanto, por meio das
reflexdes propostas pelas disciplinas cursadas, em outubro de 2018 decidi visitar o
projeto Ancora®, uma escola inovadora situada em Cotia/SP, que segue as mesmas
propostas da Escola da Ponte® em Portugal, sobre a qual escreveu Ruben Alves, no
livio® O desejo de ensinar e a arte de aprender (2004), que eu ja havia lido anos
atras.

Intrigava-me sobremaneira como se daria um processo de alfabetizacdo em

uma escola que valorizava a autonomia, os saberes dos alunos, sua curiosidade,

* Trata-se de uma escola “inovadora” que, de acordo com o préprio site, tem por premissa uma
pedagogia “centrada na relagdo educador/educando, baseada em metodologias que ajudam a
organizar os estimulos e informagdes que o mundo oferece [...]". Uma forma de ensinar-aprender que
chama a atencéo: ndo h& salas de aula como as tradicionais, com seria¢des ou divisdes; ndo ha
provas ou mengdes; ndo hd um material didatico a ser seguido. Por outro lado, ha a valorizagao da
democracia, das vozes, dos discursos, da ética e do respeito que se sobressaem a énfase demasiada
nos contedidos, como é na escola tradicional.
> Assim como a escola do Projeto Ancora, a Escola da Ponte, situada em Portugal, segue 0s mesmos
Eressupostos de ensino.

Além do livro aqui citado, no qual o autor dedica um capitulo & Escola da Ponte, h4 outro em que
Rubem Alves escreve sobre sua experiéncia naquela escola: A escola que sempre sonhei sem
imaginar que pudesse existir (2001).
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sem um “meétodo”, “cartilha” ou livro didatico a seguir. Em busca de respostas,
participei de um dia de vivéncia no projeto Ancora e sai de |4, ao mesmo tempo,
deslumbrada e desiludida.

Deslumbrada porque, tal como Rubem Alves, encontrei a escola dos meus
sonhos, sem criangas “engaioladas” em salas de aula. Com criangas felizes, como
passaros em pleno voo: curiosas, vivas, interessadas pelo conhecimento. Desiludida
porque, depois daquela vivéncia tdo magica, como poderia, no dia seguinte, estar
novamente na minha sala de aula, do mesmo jeito, em um mesmo sistema?

Aos poucos, fui digerindo minhas observagdes e reflexbes e compreendendo
gue é possivel acreditar na mudancga, ainda que sutil. “Nao posso estar no mundo
com luvas nas maos constatando apenas” (FREIRE, 2019, p.75), mas posso agir
neste mundo, ainda que em doses “homeopéticas” e no interior das paredes da
minha sala de aula.

Dessa forma, considerando importante propiciar praticas auténticas e efetivas
de linguagem, que dialogassem com as necessidades dos envolvidos no processo
de ensino e de aprendizagem, me perguntava, no desenvolver da pesquisa, como
era possivel promover o ensino das correspondéncias grafofénicas, sem incorrer na
volta dos métodos “tradicionais”, e que, a0 mesmo tempo, integrasse as praticas
reais e significativas de uso da lingua? Em outras palavras, como promover uma
alfabetizacdo pautada na discursividade, que fosse significativa e com sentido?

Esta pesquisa, aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa do Campus da
Universidade Estadual Paulista, UNESP — Assis, com numero de Certificado de
Apresentacdo para Apreciacéo Etica (CAAE) 96425418.8.0000.5401, sob o parecer
2.928.902', inserida no contexto do Programa de Mestrado Profissional em Letras —
PROFLETRAS, linha de pesquisa Leitura e producéo textual: diversidade social e
praticas docentes, procurou responder a essas (e outras) questfes na investigacao
do processo de alfabetizacdo de criancas matriculadas no 2° ano D®, na Escola
Municipal de Educacéao Infantil e Ensino Fundamental (EMEIEF) Professora Maria
José Franca Nogueira, uma escola da rede Municipal de Cerqueira César, interior do

Estado de Sao Paulo.

" Os documentos comprobatdrios constam nos Anexos A e B.

8 A escolha desta turma para pesquisa nao foi proposital uma vez que, na atribuicdo de aulas, sendo
a ultima da lista de escolha, fui designada para uma turma de maternal. Assim, diante das exigéncias
do Mestrado Profissional, bem como da intencdo de pesquisa na &rea de alfabetiza¢do, uma das
professoras aceitou permutar a turma comigo.
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Tal investigacdo fundamentou-se nos pressupostos da pesquisa narrativa
(CLANDININ e CONNELLY, 2011), de base qualitativa, tendo como objetivo principal
repensar 0 ensino inicial da lingua escrita a partir de préaticas alfabetizadoras
auténticas e significativas, que contribuissem para um processo de alfabetizacao
pautado na discursividade, no dialogo, na criticidade e na interacao.

Para tanto, objetivei ainda, como proposta de intervencdo, desenvolver um
projeto de letramento (KLEIMAN, 2000), no contexto de alfabetizacdo, com a referida
turma do 2° ano, e, no interior dessa proposta, promover um trabalho de reflexdo
metafonoldégica (MORAIS, 2012), de maneira integrada aos processos de
alfabetizacao e letramento.

Assim, o presente trabalho esta dividido em cinco secdes. Na primeira,
intitulada Nas trilhas da historia da alfabetizacdo e do letramento, trago as reflexdes
e postulados tedricos que embasam esse estudo: um breve panorama histérico da
alfabetizacdo no Brasil, os principais embates e métodos; estudos do letramento
nesse contexto especifico; uma reflexdo sobre a alfabetizacdo como processo
discursivo (SMOLKA, 2012), (re)visitando a perspectiva dos géneros discursivos em
Bakhtin (1997), e ainda os pressupostos teéricos que embasam 0s projetos de
letramento (KLEIMAN, 2000; OLIVEIRA et al., 2014; MARQUES, 2016).

A segunda secdo, Nos bastidores da trama, descreve a abordagem
metodoldgica adotada na pesquisa, desenhando o perfil dos participantes, e ainda
apresenta os materiais e métodos usados para coleta de dados.

Na terceira, se anuncia a proposta de intervencédo — Projetos de letramento:
um caminho possivel? — pela qual apresento o projeto Era outra vez, desenvolvido
com a turma do 2° ano D, cujas propor¢des tomaram rumos que nao esperava. Um
trabalho que extrapolou as paredes da sala de aula, atingindo a comunidade.

Na quarta sec¢do, Nas entrelinhas: andlise e discussdo dos dados, como o
proprio titulo revela, a atencdo se volta para dados coletados, a luz das teorias
exploradas nesse trabalho. Os resultados foram divididos em dois percursos
narrativos: as narrativas do ensinar e as narrativas do aprender. Nestas, o olhar da
professora-pesquisadora se volta aos discursos, acdes e vozes dos alunos, em seu
percurso de desenvolvimento e apropriagdo da linguagem escrita. Naquelas, o olhar
é direcionado aos desafios, embates e conquistas da praxis docente no decorrer da

trajetéria da pesquisa.
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Esses percursos de andlise, por sua vez, foram agrupados em dois eixos
distintos: a Parte I, que trata da apropriacdo do sistema de escrita alfabética,
compreendendo o percurso inicial da aprendizagem da escrita e de suas fungoes; e
a Parte Il, que enfatiza as nuances dos sentidos da alfabetizacdo, da aprendizagem
do ler e do escrever, pelo processo de aculturagao pela escrita (KLEIMAN, 2000).

Por fim, na quinta e dltima parte, apresento as consideracdes finais do
trabalho, ponderando sobre os alcances da proposta, desafios e ganhos do percurso
tracado durante a pesquisa, bem como de sua relevancia pedagogica, com vistas a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem do periodo de alfabetizacéo.

FIGURA 1 — Criancas tentando ler placas em praca

e

ica durante aula-passeio.

FONTE: COSTA, 2019.
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1. NAS TRILHAS DA HISTORIA DA ALFABETIZACAO E DO LETRAMENTO

“A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e os outros®”,
Mikhail Bakhtin

A alfabetizacdo e o letramento tém sido temas bastante discutidos, nos
ultimos trinta anos. Tais discussfes tém se traduzido em mudancas que refletem a
maneira pela qual a sociedade também se modifica. Se antes havia uma pratica
“tradicional”’, baseada nas cartilhas, com énfase na relacédo letra-som, com textos
desvinculados de sentido e uma relacdo verticalizada de professores e alunos, o
cenario atual parece bastante diverso.

Os estudos do letramento suscitaram discussodes e reflexbes que levaram a
repensar praticas “cristalizadas”. Passou-se, entdo, a construir conhecimento,
dispondo de ambientes alfabetizadores e géneros discursivos trazidos aos montes
pelos livros didaticos. Os professores deixaram de ser detentores do saber para
serem mediadores. Um principio de dialogo se instaura nas salas de aula e ja &
possivel vislumbrar vozes, ainda que timidas, dos alunos. Um diadlogo ainda
controlado e restrito. Por outro lado, como muitos reclamam, a perda das questdes
fonicas’™®, em detrimento & énfase nas praticas letradas, tem deixado “manco” o
processo de aprendizagem inicial da lingua escrita.

E preciso reconhecer que tais tentativas de mudancas deram seus frutos.
Saltou-se em direcdo a uma alfabetizacdo com sentido, embora ainda, de certa
forma, presa as velhas convicgfes. Assim, a proposta de intervencdo desta pesquisa
tem a intencdo de contribuir para a reflexdo sobre uma alfabetizacdo pautada na
discursividade, na qual os géneros ndo se constituam fins em si mesmos, arrolados
em listas nos livros didaticos.

Pelo contrario, que sejam representativos das reais situacdes comunicativas
nas quais a relacao professor - aluno seja linear, dialégica, de interagfes legitimas.
Que as vozes dos alunos se facam ouvir em didlogos produtivos. E mais, que as
correspondéncias grafofénicas ndo sejam extintas ou supervalorizadas, mas se

constituam formas ludicas e significativas de se refletir sobre a lingua.

® BAKHTIN, M. (VOLOCHINOV). Marxismo e filosofia da linguagem. Traducdo de Michel Lahud e
Yara Frateschi Vieira. 14. ed. Sao Paulo: Hucitec, 2010, p.115.

1% Historicamente, a alfabetizagcdo passou por varios momentos, marcados pela busca de “métodos”,
como veremos mais adiante. Esse movimento pendular levou a ruptura do trabalho com as
correspondéncias letra-som, 0 que acarretou, segundo Soares (2004b), a perda da especificidade do
trabalho com a faceta linguistica do aprendizado inicial da lingua escrita.
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Dessa forma, nesta sec¢édo, percorrendo a trilha historica da alfabetizagédo e do
letramento no Brasil, apresentarei os pressupostos tedricos que sustentaram essa
investigacdo. Tendo por base os estudos sobre alfabetizagéo, letramento e trabalho
com a pedagogia de projetos (FREIRE, 1967,1989; SOARES, 2004, 2005, 2016;
SMOLKA, 2012; MORAIS, 2012; 2019; MORTATTI, 2006, 2014; 2019; GALVAO E
LEAL, 2005; OLIVEIRA et al., 2014 e KLEIMAN, 1995, 2000), bem como os estudos
sobre os géneros discursivos (BAKHTIN, 1997, 2010; ROJO, 2009), procurarei
propor reflexdes que buscam ressignificar a praxis docente.

1.1 Alfabetizacdo: breve olhar historico sobre o fenébmeno no Brasil

A aquisicdo da leitura e da escrita fascina a humanidade. Dada a
complexidade do processo, é compreensivel o interesse neste tema por estudiosos
das diversas areas: psicologia, linguistica, pedagogia, neurociéncias, entre outras. A
recorréncia dos estudos sobre a alfabetizacdo nas mais variadas vertentes evidencia
a importancia desta etapa na construcdo cultural, académica e politica dos
individuos de sociedades grafocéntricas. Mas afinal, o que é alfabetizacdo? Qual a
relevancia de estar alfabetizado? Quais conhecimentos subjazem a esta rotulacado?
Proponho imaginar o seguinte dialogo hipotético:

- Veja s0O, Maria! Helena tem seis anos e ja estéa alfabetizada!

- Nossa, Joana! Que belezinha!

As implicacBes semanticas implicitas, nesta breve interacao ficticia, acerca do
conceito de alfabetizacdo, sdo passiveis de interpretacdo com base na realidade
atual. Quando, entusiasmada, Joana diz que Helena aos seis anos ja esta
alfabetizada, é pelo retrato social atual brasileiro que se infere ser uma crianca que
(cedo?) se apropriou do sistema de escrita alfabética e, ainda, que certamente
frequenta o primeiro ano do Ensino Fundamental, provavelmente oriunda de uma
Educacéao Infantil.

Ora, este panorama s0 é possivel porque os significados de alfabetizacdo néo
sdo estaticos e acompanham os movimentos da sociedade. Ha trés ou quatro
décadas, por exemplo, esse dialogo seria pouco provavel: a crianga, na maioria das

vezes, somente ingressava ha escola aos sete anos de idade.
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Na verdade (o que se pode afirmar, alids, sobre qualquer outra tecnologia),
a alfabetizacdo estd enraizada em uma ideologia, da qual ndo pode ser
isolada; o valor e a importancia da alfabetizacdo ndo sdo inerentes a ela,
mas dependem da funcdo e dos usos que lhe sdo atribuidos no contexto
social (SOARES, 2005, p.58).

O prestigio (ou ndo) acerca da alfabetizagdo é demandado pelas
necessidades de leitura e escrita da sociedade. Desta maneira, quando a
alfabetizacao era para poucos, tanto maior seu prestigio quanto também maior a
exclusdo dos que ndo a possuiam. O acesso em massa a alfabetizacdo néo foi obra
do acaso, muito menos de fraternidade. Soares (2005, p.59) aponta que “alfabetiza-
se para que o individuo seja mais produtivo ao sistema, ndo para que se aproprie de
um bem cultural fundamental a conquista da cidadania”.

Nesse sentido, Ferraro (2014) traz uma interessante reflexdo acerca da
historicidade da alfabetizacdo, ou mais precisamente, do analfabetismo no Brasil,
mencionando que em 1872, no primeiro Recenseamento do pais, a taxa de
alfabetizacao atingia menos de 20% da populacdo de 15 anos ou mais. Nos anos de
1878 a 1881, em meio a “crise eleitoral”, surge o embate acerca do voto dos
analfabetos:

A questdo que aqui interessa é a que se refere ao voto dos analfabetos e,
ligada a essa, a questdo da falta de escolas no Pais. Em sintese, a questao
era esta: analfabetos podem votar? A pequena oposi¢édo liberal dava a
questdo uma formulacdo diferente: é justo excluir do voto os analfabetos
num pais sem escolas? [...] Nesse momento, os termos “analfabeto” e
“analfabetismo”, j& carregados de sentido pejorativo para pessoas
desempenhando determinadas fun¢@es, passam a ser pronunciados contra
0 povo, tornando-se critério de exclusdao do voto. O termo “analfabeto”

passa a aderir as pessoas do povo como uma segunda pele (FERRARO,
2014, p. 69, 71).

O estigma de ser analfabeto promoveu a exclusdo das urnas. Uma situagao
gue perdurou no Brasil até 1985. Ou seja, por cem anos excluidos da participacao
politica do pais, os analfabetos ndo puderam votar. E curioso que, nesse periodo,
parece que pouco se cogitou sobre alfabetizar esta massa populacional para que
pudesse votar. Pelo contrario, o interesse politico da época era excluir o povo e nada

melhor do que manté-los analfabetos a mercé de uma lei que impedia seu voto.

E compreensivel que a questdo que se colocou ndo foi propriamente a de
como escolarizar o povo para ampliar o acesso ao voto, mas, antes, a de
como excluir do voto a massa popular ou de como retardar-lhe o acesso ao
voto, uma vez que o interesse ndo era purificar as urnas, como se pregava,
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mas sim impedir o alargamento da participacdo popular (FERRARO, 2014,
p.71).

Movimentos de alfabetizacdo de massas, cujo exemplar mais expressivo no

Brasil foi o “Método Paulo Freire”, surgiram para tentar reverter o quadro gritante do

analfabetismo no pais (BRANDAO, 1981). Enquanto a nacgéo assistia a prodigios

como o de Angicos'’, pela Forca da Ditadura foram tolhidas iniciativas de

alfabetizacdo critica do povo. Mais uma vez, a alfabetizacdo € tomada como
mecanismo de controle social, servindo aos interesses da elite:

Com a ditadura militar, a partir de 1964, passa-se a buscar o

desenvolvimento do capitalismo, mediante expansao industrial. A proposta

educacional, agora, passa a ser condizente com a expectativa de se atribuir

a escola o papel de fornecer recursos humanos que permitam ao Governo

realizar a pretendida expansédo cultural (CLARE, 2002, apud ROJO, 2009,
p.86).

by

Expandir o acesso a escola dos grupos marginalizados social e
economicamente ndo é reflexo de politicas centradas no bem da populacéo.
Mascaradas, talvez, mas ndo essencialmente preocupadas com a qualidade da
construcdo do aprendizado. Cagliari (2009, p.9), tratando da precariedade das
escolas, afirma que ndo interessa ao Governo investir na Educacao, haja vista que
“o proprio Estado, todavia, mantém empresas idénticas as empresas privadas, para
poderem funcionar adequadamente e competir no mercado” (CAGLIARI, 2009, p.9),
e cita, como exemplo, os bancos estaduais, modernamente equipados, com riqueza
arquitetnica e investimentos na carreira de seus funcionarios.

Educacdo tem poder e empodera. Logo, ndo € vantajoso aos que detém o
poder entregar-lhe ao povo. Os chamados “investimentos” em educagao, muitas
vezes, ndo passam de meios de prestigio politico. Geraldi (2014a, p.32) discute esta
questao, exemplificando como o engajamento de empresarios ao movimento “Todos
pela educagao” teve como pano de fundo a lucratividade da empresa:

[...] como solucdo para aumentar a produtividade industrial, o grande
empresario elaborou um plano de escolaridade de seus empregados, de
modo que hoje ninguém é contratado pelo grupo sem ter no minimo o

ensino basico completo (fundamental e médio), mesmo que seja para servir
cafezinho.

1 A experiéncia de Angicos é uma das mais significativas na histéria de alfabetizacdo do chamado
“Método Paulo Freire”. Nela, foram alfabetizados mais de 300 trabalhadores em 40 horas. Para
maiores detalhes ver Branddo (1981).
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A critica que se tece ao “engajamento” dos dirigentes dos grupos refere-se a
utilizacdo da democratizacdo do ensino como mecanismo de manobra. A utilidade
ndo é outra sendo gerar lucros a classe dominante. Se hoje se vislumbra uma
“universalizacdo” *do acesso a escola publica, esta ndo garante a qualidade deste
ensino. Como consequéncia da democratizacdo da educacédo, a escola enfrentou,
“[...] mudancas ndo s6 quantitativas, mas também qualitativas, que resultaram em
dificuldades tanto para o ensino quanto para a aprendizagem da lingua escrita”
(SOARES, 2016, p.30).

Nessa perspectiva, o fracasso da alfabetizacdo ja ndo reside nas taxas do
analfabetismo, mas na qualidade do ensino e da aprendizagem frente as demandas
da sociedade. Para Soares (2005), a escola preocupa-se somente em
instrumentalizar o individuo com a leitura e a escrita. O carater social e politico da
alfabetizacdo ficaria, assim, desmerecido ja que “a escola desconhece a
alfabetizacdo como forma de pensamento, processo de construcdo do saber e meio
de conquista do poder politico” (SOARES, 2005, p.22).

O O6nus histérico do descrédito para com a alfabetizacdo € um mal enraizado
no seio de nossa sociedade, como alerta Geraldi (2014a, p.32):

[...] ndo esquecamos apenas um dado: somente no final da Ultima década
do século passado atingimos praticamente 100% de matriculas de crian¢as

em idade escolar (e isto que naquele ano — 1998 — mais de trés milhdes de
criancas estavam fora da escolal).

E se é recente que as criangas estejam 100% matriculadas, cabe refletir, no
recorte da atualidade, sobre a importancia da alfabetizacdo nessa sociedade e nas
maneiras pelas quais esse processo vem se constituindo. Para tanto, recorrerei a
andlise acerca dos seus modos e procedimentos, no percurso do tempo.

Retomando o didlogo ficticio do inicio do tdépico anterior, € possivel
compreender que o fendmeno da alfabetizacdo, no Brasil, passou por muitas
mudancas, nos ultimos anos: se, antes, a populacédo de 15 anos ou mais revelava-
se, em sua absurda maioria, analfabeta, era porque o acesso a escolarizacdo na
idade certa n&o fora oportunizado. Assim, a uma fase de preocupagcdo com a
alfabetizacdo de adultos seguiu-se a democratizacdo do acesso a escola. Como dito,
€ recente, na historia do Brasil, que a maior parte das criancas esteja frequentando a

escola. Esse direito garantido representou um passo no avanco dos dados da

'2 para um aprofundamento deste tema, ver o trabalho de Ferraro e Machado (2002).
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escolarizacdo e, consequentemente, da diminuicdo da taxa de analfabetismo no
pais.

Nos ultimos anos, iniciativas como o Pacto Nacional para Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC)* investiram na formacdo continuada de alfabetizadores, bem
como possibilitaram o acesso a livros e materiais pedagodgicos que contribuiram para
0 processo de aprendizagem inicial da lingua escrita. De acordo com o documento
qgue rege esta iniciativa, o “Ciclo de Alfabetizacdo deve ser marcado por uma acao
pedagdgica intencional e progressiva que prepara uma estrutura sélida para novos
aprendizados ao longo da vida” (BRASIL, 2017).

Embora as acdes do PNAIC estejam presentes nos municipios brasileiros
desde 2012, com base nos dados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), &
possivel perceber que, de maneira geral, ainda ha muito que se caminhar pelos
solos de uma alfabetizacdo no Brasil que ndo apenas universalize o acesso, mas
também promova sua qualidade.

De acordo com o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC)*, os resultados da
prova ANA, divulgados em 2016, sdo preocupantes, uma vez que revelam que a
maioria dos estudantes da faixa etaria de oito anos, que corresponde a 90% dos
avaliados, permaneceram em niveis insuficientes de leitura, em comparacdo a
avaliacdo de 2014. Em escrita, 33,95% dos estudantes ainda estdo nos niveis
insuficientes.

Este cenario reafirma que, em termos de aprendizagem inicial da lingua
escrita, o Brasil precisa encontrar um caminho que, a despeito das discussdes sobre
terminologias ou conceitos, encare o periodo de alfabetizacdo como essencial,

urgente e necessario para melhoria de toda a educacao basica.

1.2 Alfabetizar com cartilha: os métodos tradicionais de alfabetizagao

13 0 pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) constitui-se em um conjunto de a¢des
gue visam a melhorias na alfabetizacao, tais como disponibilidade de materiais didaticos e formagéo
continuada de professores alfabetizadores. O Pacto € uma iniciativa dos governos federal, estaduais,
do Distrito Federal e municipios.

1 Os resultados aqui citados compilam os resultados da prova ANA (Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo) de 2016, a nivel Brasil, disponiveis e comentados no site do Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC), http://portal.mec.gov.br/component/tags/taq/36188.
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As cartilhas ainda sdo memoria recente na construcdo da historia da
alfabetizacao no Brasil. Por longos anos, formaram um material de apoio pedagoégico
para o processo de escolarizacdo inicial, pelo qual muitos brasileiros foram
alfabetizados. De acordo com Bertoletti (2011, p.96), “cartiihas s&o instrumentos
fundamentais para a compreensdo da alfabetizacdo no Brasil, gracas ao papel por
elas desempenhado ao longo da histéria desse ensino”, um papel importante, do
ponto de vista didatico-pedagogico, que visava a auxiliar o professor na tarefa de
alfabetizar, sistematizando o ensino da escrita.

Entretanto, as premissas dessa organizagdo didatica condiziam com teorias e
concepcdes que consideravam o ensino monolégico da linguagem, valorizavam
fatores biol6gicos como a maturidade para aprender e abordagens focalizadas na
percepcéo de mundo do adulto.

Assim, subjazem na constituicdo das cartilhas as concep¢des de métodos de
ensino que variavam ora com relacdo ao ponto de partida (unidades menores ou
maiores da lingua), ora com relacdo ao ponto de chegada (analise ou sintese), mas
gue comungavam, como pano de fundo, no enfoque da verticalizacdo da relacéo de
ensino e de aprendizagem, da nado consideracdo dos saberes prévios dos
aprendizes e numa visdo adultocéntrica do processo de aquisicdo da lingua escrita.

Destarte, conhecer os métodos pode ser relevante para uma pratica docente
reflexiva, que busque caminhos e alternativas mais apropriadas para o aprendizado.
A seguir, com base nos trabalhos de Mortatti (2006), Morais (2012), Galvéo e Leal
(2005), dentre outros, proponho um breve painel dos métodos de alfabetizacdo no

Brasil.

1.2.1 Métodos sintéticos

Para Mortatti (2006), a historia da alfabetizacdo no Brasil remonta ao século
XIX e aponta para uma divisdo dos métodos denominados sintéticos, subdivididos
em: soletracdo ou alfabéticos (que partiam dos nomes das letras), métodos fénicos
(que consideravam primeiramente os sons) e métodos de silabacéo (cujas silabas

das palavras correspondiam ao ponto de partida dos estudos).
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As primeiras cartilhas brasileiras, produzidas no final do século XIX
sobretudo por professores fluminenses e paulistas a partir de sua
experiéncia didatica, baseavam-se nos métodos de marcha sintética (de
soletracao, fonico e de silabagdo) e circularam em vérias provincias/estados
do pais e por muitas décadas (MORTATTI, 2006, p.5).

E possivel ponderar que, nesta categoria de métodos, o ensino sempre parte
das unidades menores, sejam letras, sons ou silabas, para se chegar as unidades
maiores, quais sejam as palavras, as frases ou pequenos textos. Sempre
considerando o aspecto mais simples em diregdo ao mais complexo.

Morais (2012) tece uma interessante critica a esses métodos mostrando as
concepcOes sobre a aprendizagem da crianga que estavam no estrato de cada um
deles. Nos meétodos alfabéticos, por exemplo, acreditava-se que o aprendiz ja
compreendia que as letras substituem os sons e que, juntando as letras, produziria
silabas e depois, juntando estas Ultimas, as palavras.

Com relacdo aos métodos sildbicos, a énfase na juncdo das silabas, com
duas letras, decorando-as e juntando-as, o aprendiz “[...] chegaria a ler palavras e...
um dia ele leria textos” (MORAIS, 2012, p.29). Quanto aos fonicos, fica implicita a
crenca de que a crianga conseguiria isolar os fonemas e pronuncia-los, decorando

as letras a que equivalem, para junta-los e vir a ler palavras.

1.2.2 Métodos analiticos

Nesta abordagem, parte-se das unidades significativas da lingua, tais como a
palavra, a frase ou o texto, para depois passar a compreensao das unidades
menores. Ou seja, uma perspectiva inversa a dos métodos sintéticos. Neste grupo,
também se encontram trés divisbes: a palavracdo, a sentenciacdo e o método
global, ou “das historietas”.

O método da palavracéo, trazido e difundido no Brasil pela Cartilha Maternal,
de Jodo de Deus (1876), consistia em partir da palavra para, posteriormente,
analisa-la com relagcdo aos valores fonéticos das letras. Durante um longo periodo,
as criangas eram levadas a apenas copiar muitas e diferentes palavras para depois
analisa-las (MORAIS, 2012).

Considerado inovador para época, este método plantou um primeiro embate

acerca dos métodos de alfabetizacdo: de um lado, estavam aqueles que defendiam
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0s métodos de soletracdo, fonico ou silabacéo e, de outro, aqueles que defendiam o
método da palavracéo.

A sentenciacdo previa que os alunos lessem globalmente frases para que,
paulatinamente, pudessem reconhecer “pedacos” destas sentengas em outras
diferentes. Permanece o0 apelo & memorizacdo e ndo a compreensdo e pouca
motivacao para o aprendizado.

Com relagdo ao método global, também conhecido como “das historietas” ou
“‘de contos”, de acordo com Morais (2012, p.30) eram apresentadas pequenas
historias, “narrativas artificiais (sem qualidade literaria, escritas especificamente para
alfabetizar)” que eram desmembradas em frase e palavras. Estas, por sua vez,

divididas em silabas para compor novas palavras.

1.2.3 Métodos analitico-sintéticos

Outro momento da historia dos métodos de alfabetizacdo procurou unir as
duas abordagens aqui apresentadas: a analitica e a sintética. Este método, também
conhecido como misto, procurava partir das unidades significativas da lingua e
rapidamente analisar as unidades menores. De acordo com Mortatti (2006, p.9),

nessa época,

[...] as cartilhas passaram a se basear predominantemente em métodos
mistos ou ecléticos (analitico-sintético e vice versa) e comecaram a se
produzir os manuais do professor acompanhando as cartilhas, assim como
se disseminou a ideia e a pratica do ‘periodo preparatorio’.

Nesse sentido, foram relativizadas as discussdes acerca dos métodos para
dar lugar a discussao da prontiddo para a alfabetizacdo, com destaque para o Teste
ABC (LOURENCO FILHO, 1957). A ideia era classificar os alfabetizandos alocando-
os em salas homogéneas que facilitariam a alfabetizagdo (MORTATTI, 2006). Mais
uma vez na histéria da alfabetizacdo, vé-se a preocupagdo com um ensino

mecanicista e distante da realidade dos alunos, ja que:

[...] o fato deste teste privilegiar habilidades de percepgdo, memoéria e
motricidade ndo era gratuito e refletia a visdo da escrita alfabética como um
cddigo que o aluno aprenderia, desde que estivesse pronto para...
discriminar as letras que veria escritas na cartilha ou no quadro, memorizar
seus nomes e valores sonoros e soubesse traga-las no caderno (MORAIS,
2012, p.39).
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1.3 Apropriagdo do sistema de escrita alfabética: as fases do desenvolvimento
segundo a psicogénese da lingua escrita

A mudanga conceitual trazida, nos anos 80, pelas teorias construtivistas fez
compreender que o processo de construcdo da escrita pela crianca é feito pela
interagdo com o objeto de conhecimento. Ela constroi hipdteses sobre a leitura e a
escrita baseando-se nas suas experiéncias de vida fora e dentro da escola.
‘Interagindo com a escrita, a crianga vai construindo o seu conhecimento, vai
construindo hipéteses a respeito da escrita e, com isso, vai aprendendo a escrever
numa descoberta progressiva” (SOARES, 2005, p.99).

No entanto, o construtivismo, compreendido como teoria psicolégica com
énfase na construcdo da aprendizagem e, portanto, ndo no ensino, foi
equivocadamente confundido no Brasil como método de alfabetizacdo. Divulgado
especialmente pela obra de Ferreiro e Teberosky (1999), teve “sua concretizagdo em
programas de formacéo de professores e em documentos de orientacdo pedagodgica
e metodoldgica” (SOARES, 2016, p.20).

A tentativa de didatizar o construtivismo causou, por um lado, a ruptura com
os métodos “tradicionais” de alfabetizagdo e, por outro, uma desmetodizacéo
(MORTATTI, 2019) do ensino inicial da escrita. A confusdo levou educadores de
todo o pais a conceber um ensino onde a interacdo com o objeto de estudo, a
escrita, parecia, por si s6, suficiente. Bastava entdo que a crianca tivesse livros,
materiais impressos, letras do alfabeto ao alcance de suas méaos para que
aprendesse a ler e escrever.

Por outro lado, a énfase demasiada nas praticas sociais letradas acabou por
mergulhar a faceta linguistica da alfabetizacdo no esquecimento. Desta forma, “as
relacdes entre a fala e a escrita seriam construidas pela crianca de forma incidental
e assistematica” (SOARES, 2004a, p.99) pelo contato com o material escrito. Ou
seja, 0 ensino das correspondéncias fonograficas, importantes para o processo de
alfabetizacao, perdeu espaco.

N&o obstante, cabe ressaltar que, se o construtivismo, da maneira como foi

15
|

(in) compreendido no Brasil™, tem trazido embates e discussdes acerca dos modos

de alfabetizar, a concepgdo psicogenética do aprendizado da escrita, divulgada na

% Conforme mencionado, houve uma confusdo em querer transformar a teoria construtivista em
método de alfabetizacdo no Brasil. Para maiores detalhes, ver os trabalhos de Morais (2012) e
Soares (2016).
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mesma obra de Ferreiro e Teberosky (1999), representou um marco na maneira em
gue se passou a conceber a aprendizagem inicial da lingua escrita pela crianca.

Em 1979, as autoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky publicaram o original
“Los sistemas de escritura en El desarollo del nifio”, traduzido para o portugués , em

1986, como “Psicogénese da lingua escrita™®

revolucionando a maneira de pensar a
alfabetizacdo. Essa teoria desenvolvida pelas autoras procurou mostrar de que
maneira a crianca percebe a escrita e como ela se relaciona, desenvolvendo

hipdteses pelas quais vai apreendendo o sistema de escrita.

Assim, resumidamente, apresentarei as hipéteses de escrita, descritas por
Ferreiro e Teberosky (1999). O entendimento das hipéteses pelas quais passam as
criancas na construcdo do conhecimento sobre a escrita alfabética pode auxiliar o

professor a fazer intervengdes pontuais em cada fase de desenvolvimento.

Antes de compreender que as letras podem representar os sons da lingua, ou
ainda que tais sinais tenham a func&o na escrita, a crianca demonstra uma fase
icbnica. Nesta, faz desenhos e rabiscos para escrever. Em outras palavras, a crianca
ainda nao diferencia o desenho da escrita. Podem ainda, nesse momento inicial,

fazer garatujas, tentando imitar a escrita dos adultos.

Em seguida, avanca para a hipotese chamada de pré-sildbica, que se
caracteriza por ser um momento em que o aprendiz ainda ndo estabelece qualquer
relacdo entre letra x som. Nessa fase, as criancas podem ainda utilizar-se de alguns
rabiscos, sinais, nUmeros ou até mesmo letras que ndo guardam nenhuma relacéo

com a palavra para representar suas escritas.

Dentro dessa hip6tese pode haver ainda diferentes categorizacdes: a crianca
passa do uso de rabiscos a pouca letras e ainda ao aumento de letras de acordo
com a palavra que tenta grafar. O realismo nominal é caracteristico dessa fase, pelo
gue o aprendiz pode usar, por exemplo, muitas letras para escrever elefante e
poucas para formiga, pensando apenas no tamanho dos animais.

A fase sildbica € demarcada pela presenca da silabacdo, como o préprio
nome sugere. O aprendiz nessa fase € capaz de segmentar a palavra e, para cada
segmento sonoro, representa-lo com uma letra, com relacdo ou ndo com a pauta

sonora, ou, em casos esporadicos, até mesmo outros simbolos.

16 Nesse trabalho, consultei a edicdo de 1999, da editora Artes Médicas.
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No decorrer do desenvolvimento, na medida em que avanga em sua
compreensao do sistema, a crianca ira oscilar entre a fase silabica e a fase
alfabética. Esta fase de transicdo, denominada silabico-alfabética, caracteriza-se por
escritas que ora utilizam-se de uma letra para representar a silaba, ora de duas ou

mais, compondo a silaba de maneira mais convencional.

Por fim, a crianca passa a compreender que os sons da lingua, inclusive os
menores segmentos, os fonemas, podem ser representados por letras ou grafemas
e na fase alfabética jA é capaz de escrever as palavras, embora ainda apresente
desvios ortograficos.

Soares (2016) aponta que Ehri (1997,1999) acrescenta ao desenvolvimento
da escrita a fase alfabética consolidada, na qual a crianca passa a escrever quase
sem erros ortograficos. Enquanto Ferreiro e Teberosky apoiam-se no paradigma
construtivista, pelo qual o sistema de escrita é visto como sistema de representacao,
Ehri apoia-se no paradigma fonologico, considerando o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica e a relagdo com a aprendizagem da escrita, sendo esta

concebida como sistema notacional.

Ambas as perspectivas interessam a essa pesquisa por preocuparem-se, de
um lado, com a aquisicdo da escrita e, de outro lado, com a relagdo que esta
estabelece com o desenvolvimento das habilidades metafonoldgicas. Assim,
concordo com SOARES (2016, p.81) quando afirma que “sao duas perspectivas que,
se somadas, esclarecem mais completamente a trajetéria da crianca em direcdo a
aquisicao do sistema alfabético-ortografico [...]".

7 para aferir a hipétese de

A maneira mais difundida entre os professores
escrita € a sondagem diagnostica. Tal instrumento consiste em um ditado de
palavras do mesmo grupo semantico, e ainda de uma frase relacionada as palavras
ditadas. Estas séo diferentes quanto a quantidade de silabas e apresentam padrbes

silabicos candnicos e ndo canénicos?é.

' Tanto a equipe gestora das escolas, quanto a Secretaria Municipal da Educacdo de Cerqueira
César orientam a utilizagdo da sondagem diagnéstica para aferir as hipdteses de escrita dos alunos
desde a educacéo infantil.

De acordo com Miranda e Matzenauer (2010), sdo considerados padrBes canbnicos aqueles
formados por estrutura silabica Consoante e Vogal (CV), mais comuns na estrutura da lingua
portuguesa. Os demais padrées de formacdo sdo considerados ndo canbnicos.
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7

Durante o ditado, que € realizado individualmente, ndo é feita nenhuma
interferéncia na escrita do aluno. Este instrumento € bastante utilizado a fim de
mensurar em que etapa de elaboracdo das hipoteses de escrita a crianca se

encontra, para, posteriormente, propor intervencdes pontuais.

1.4 Um embate atual: a consciéncia fonologica ou o resgate do fénico?

Todo este embate que circunda a questdo dos métodos de alfabetizacao tem
suscitado muitas discussdes sobre a “desmetodizagao” da alfabetizagdo. Ou melhor,
tem “justificado” a auséncia de um ensino sisteméatico mais voltado a faceta
linguistica (SOARES, 2016) do processo, com énfase demasiada nas praticas
sociais de leitura e de escrita.

De acordo com Soares (2004a), alfabetizacédo e letramento sdo processos
gue se complementam na aprendizagem inicial da lingua escrita. Ndo basta
aprender a ler e escrever, € necessario saber fazer uso da leitura e da escrita em
situacOes reais de praticas letradas. Porém, embora complementares, cada um
deles demanda técnicas e procedimentos, inclusive cognitivos, distintos. Assim, nos
ultimos anos, vemos surgir uma conclamacao acerca do retorno das questbes
fébnicas no ensino da escrita inicial (SOARES, 2016).

No inicio de 2019, por meio de discursos de representantes do atual governo,
enfatizando a necessidade de se trabalhar com as questdes fbénicas na
aprendizagem inicial da lingua escrita, reacendeu-se a polémica acerca dos métodos
de alfabetizacdo, mais precisamente do retorno ao método fénico, como solucao
para as mazelas da alfabetiza¢c&o no pais.

Assim, em abril de 2019, promulgou-se o decreto numero 9.765, que instituiu
a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA). Esse decreto (BRASIL, 2019a) conclama
a promogao de um ensino de alfabetizagdo “baseado em evidéncias cientificas”,
tendo como premissa a “consciéncia fonémica” (art. 2°, § IV) e “instrugéo fonica
sistematica” (art. 2°, § V).

Além disso, traz definicbes de alguns conceitos, tais como alfabetizacéo,
literacia e numeracia (art. 2°8 I, VIl e X, respectivamente). Os conceitos
evidenciados corroboram com a perspectiva teérica adotada no decreto e parecem

ignorar, além de alguns documentos de estudos e politicas publicas para
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alfabetizacdo, outras perspectivas tedérico-epistemoldgicas do aprendizado inicial da
lingua escrita, tais como aquelas ligadas aos estudos do letramento, que
fundamentam também essa pesquisa.

Mortatti (2019, p. 26) avalia que essas omissdes parecem tencionar “negar
fatos do passado e tentar reescrever a historia, desconsiderando ser também
cientifico o conhecimento produzido no Brasil e no exterior com base em outras
evidéncias também cientificas [...]".

Em agosto do mesmo ano, com base na Politica instituida por esse decreto,
foi lancado o Caderno da PNA (BRASIL, 2019b), produzido pela Secretaria de
Alfabetizacdo (SEALF) do Ministério da Educacao e Cultura (MEC). Como em uma
“cartilha”, o caderno didatiza o decreto, trazendo informacfes e referéncias dos
pesquisadores e autores da corrente tedrica que embasa a PNA. O objetivo é
disseminar, por assim dizer, os postulados trazidos pela PNA, com vistas as futuras
ades0bes pelos Estados e Municipios.

Para Mortatti (2019, p. 40),

Com a reintroducdo do método fbnico, sob a denominacdo de
“instrucao fénica sistematica” (traducdo de “phonics” e “phonics
instruction” (Ing.)), a PNA decreta novo tipo de disputa entre
modernos e antigos, colocada no centro de um debate em que a
“‘querela dos métodos” assume, como apontei, caracteristicas
especificas de disputa pela hegemonia de um projeto politico-
ideolégico neoliberal e ultraconservador.

Um novo capitulo se desenha no horizonte atual da alfabetizacdo no Brasil,
pelo qual, mais uma vez, o embate acerca dos métodos de alfabetizacao ressurge.
Desta feita, ratificado por documentos oficiais e politicas nacionais de alfabetizacao.
Nesse sentido, concordo com Mortatti (2019, p. 43), quando ressalta que a
imposicao do método fénico “[...] ndo é solugdo para os problemas de ordem politica,
social, cultural envolvidos na alfabetizacdo e ndo contempla a complexidade das

demais facetas do processo de ensino e aprendizagem [...]".

Se, por um lado, esta questdo suscita 0 medo do retorno ao fénico, ou as
praticas tradicionais e mecanicistas do trabalho com a correspondéncia

grafofonémica, por outro, evidencia reflexdes e pesquisas sobre a consciéncia
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fonolégica'®, as quais nao representam necessariamente o retorno ao método fonico.
Pelo contrario, propdéem “[...] um ensino sistematico (e prazeroso, reflexivo) das
correspondéncias letra-som nos dois primeiros anos de escolarizacédo, de modo a

ajudar nossas criangas a estarem plenamente alfabetizadas” (MORAIS, 2012, p.79).

Todavia, em se tratando do trabalho com a consciéncia fonémica, ou, mais
especificamente, com a instrucdo fonémica sistematica, como preconiza a PNA, é

possivel refletir, como sugere Morais (2019, p. 127), que

O fonema nao é uma ‘unidade’ naturalmente pronunciavel em voz
alta. Assim, treinar, nas salas de aula de alfabetizagcéo, habilidades
fonémicas que mesmo criancas ja alfabetizadas tém dificuldade em
aprender implica, ao nosso ver, uma injustificavel e desnecessaria
sobrecarga cognitiva.

Dessa forma, voltar a atencdo para os fonemas da lingua, na aprendizagem
inicial da lingua escrita, ndo parece corresponder a solucdo para os problemas de
alfabetizacdo. Por outro lado, promover um trabalho de reflexdo metafonolégica nos
anos iniciais da escolarizacdo basica pode ser vantajoso desde que a ele ndo se
limite. A consciéncia fonoldgica, por si s6, ndo garante a aprendizagem inicial da
lingua escrita, ou ndo atinge todas as suas facetas (SOARES, 2016). Entretanto,

exerce papel importante na aprendizagem da faceta linguistica desse processo.

Sabemos que, antes mesmo de entrar na escola, a crianga ja domina sua
lingua e € capaz de falar, articulando os sons para formar palavras e frases de
acordo com sua intencédo e interacdo. No decorrer do percurso de alfabetizacao,
contudo, a estreita relacéo entre fala e escrita ndo € transparente a crianca. Autores
como Byrne (1995) e Cagliari (2009) discutem o quanto € mais facil a crianca
adquirir a fala em relacéo a escrita:

Se refletirmos um momento sobre o processo de aquisicdo da linguagem
oral, veremos que as criangas aprendem a falar naturalmente. Dotada de
caracteristicas genéticas para falar, em contato com o modelo, uma crianca

em pouquissimo tempo adquire o dominio verbal de sua lingua (CAGLIARI,
2009, p.85).

¥ O termo consciéncia fonolégica vem sendo usado para se referir ao trabalho com diversas
habilidades metafonologicas na aprendizagem da linguagem escrita. A esse respeito, ver Morais
(2012; 2019).
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N&o é por acaso: muitos mecanismos estdo envolvidos nesse processo que
nao é natural, ndo é inato, e sim adquirido. De acordo com Vygotsky (2008, p.124),
‘na fala, a crianga mal tem consciéncia dos sons que emite e estd bastante
inconsciente das operagdes mentais que executa”. Isto €, de maneira espontanea e
sem reflexdo consciente, a criangca é capaz de falar, comunicando-se. Por outro
lado, na escrita “ela tem que tomar conhecimento da estrutura sonora de cada
palavra, disseca-la e reproduzi-la em simbolos alfabéticos, que devem ser estudados
e memorizados antes” (IDEM, 2008, p.124).

Um dos mecanismos envolvidos no aprendizado da escrita corresponde a
habilidade de processar os sons da fala e relaciona-los as letras: a consciéncia
fonologica. Esta, por sua vez, faz parte de um todo maior correspondente as
habilidades metafonolégicas como abordarei a seguir. Antes, gostaria de salientar a

importancia dos sons do mundo como base neste processo.

1.4.1 Os sons do mundo e suarelacdo com o aprendizado da escrita

Estudos comprovam que as habilidades auditivas estdo presentes nas
criancas desde o ventre materno (NORTHEN e DOWNS, 1989; VERRI, 1999;
MATIAS, 1999; MABILE, 1990, apud NUNES, 2009). Os sons do mundo permeiam
as relacdes que os sujeitos estabelecem com este mesmo mundo. Ao perceber os
sons, acionando mecanismos cognitivos para o processamento auditivo, constroem
inUmeras conexdes cerebrais que vao formando a maneira de ver e estar no

mundo.

E por esta razdo que os seres humanos sdo capazes de reconhecer vozes
familiares atendendo ao telefone, de saber diferenciar o0 som emitido por uma
buzina de automdvel e de uma sirene de ambulancia, de um gato, um cachorro e

da fala humana, por exemplo.

Por meio desta representacdo mental ndo € preciso estar frente a frente com
0 emissor sonoro: basta ouvi-lo, ainda que a distancia. Imediatamente consegue-
se, neste complexo processo, formar uma imagem mental que remete aquele som

escutado.
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Esta habilidade, que vai sendo desenvolvida desde a mais tenra idade, e
gue comeca pela discriminacdo auditiva dos mais diversos sons, é fundamental
para, mais tarde, a tomada de consciéncia do desenvolvimento da discriminacéo
dos sons da fala, por meio das habilidades metafonolégicas ou consciéncia
fonoldgica.

Falhas nesta etapa podem comprometer o processo de aquisicdo da
linguagem oral. Muitas vezes, as dificuldades neste processamento aparecem mais
tardiamente, na aquisicdo da escrita, quando certo refinamento auditivo é
necessario para que os sons da lingua possam ser correlacionados as suas
representacoes graficas.

De acordo com Branco-Barreiro e Zaidan (2010), as dificuldades de
discriminacéo auditiva podem atrapalhar a aquisicdo da leitura e da escrita. Madell
(1999, p.372, apud TOSIM, 2009) enfatiza que:

[...] problemas de atencdo auditiva sdo definidos como dificuldades de
atender a estimulos auditivos de uma maneira consistente. Atencdo auditiva
€ importante para a aprendizagem académica e da linguagem, comunicacao
e socializacdo. Criancas com problemas de atencdo auditiva responderao

aos sons inconsistentemente.

Desta maneira, quanto mais estimulos sonoros apresentados a crianca,
tanto mais facilidade tera no processamento auditivo, no desenvolvimento da
consciéncia fonologica e consequentemente na aquisicdo da lingua escrita. Treinar
0 ouvido para a percepcao sonora adequada, fazendo uso das habilidades de
discriminacéo, atencao, localizacdo, associacdo auditiva, dentre outras, favorece o
trabalho cognitivo e metacognitivo (KEITH, 1995 e BELLIS, 2003, apud BRANCO-
BARREIRO E ZAIDAN, 2010). Ao processar 0s sons, colocando em cena as
habilidades citadas, toda a percepc¢ao da interacdo que se da pela linguagem tera
maior qualidade.

Os sons, sejam eles linguisticos ou ndo, passam por este processamento. A
esse respeito, 0 neurocientista Stanislas Deahene (2012, p.215) traz dados
interessantes acerca da compreensédo dos sons da lingua pelos bebés:

Desde os primeiros meses de vida, a crianca demonstra uma compreensao
excepcional para a discriminagdo dos sons da fala. Desde h& uma trintena
de anos, sabiamos que, com poucos dias de vida, o bebé discrimina os
contrastes linguisticos dos sons de qualquer lingua e manifesta uma
atencdo especial para a prosddia de sua lingua materna. Mas a imagem

cerebral do bebé de 2 ou 3 meses revelou uma organizacdo anatdémica
insuspeitada. [...] as competéncias linguisticas do bebé repousam ja sobre
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uma rede cortical do hemisfério esquerdo, a mesma que se ativa no cérebro
adulto, durante o tratamento da linguagem.

Tais descobertas denotam que, desde muito cedo, o cérebro trabalha por
organizar os sons da lingua. Quando estiver em contato com a lingua escrita,
durante a alfabetizacdo, a crianca ira tomar conhecimento desta organizacdo mental,
metacognitivamente, compreendendo a lingua escrita como representacdo da fala,

desenvolvendo assim as habilidades metafonolégicas.

1.4.2 Desenvolvimento das habilidades metafonolégicas

Como ja citado, a aprendizagem inicial da lingua escrita, em um sistema de
escrita alfabético, guarda estreita relacdo com a percep¢ado dos sons da lingua, por
intermédio do processamento auditivo, para que, ao manipula-los, o aprendiz da
escrita possa fazer uso das correspondéncias sonoras e graficas a favor de sua
intencionalidade comunicativa. De acordo com Olson (1999, p.132, apud SOARES,
2016) “aprender a ler e escrever é aprender a ouvir e pensar sobre sua propria

lingua de uma nova maneira”.

Ao ouvir e pensar sobre a lingua de maneira consciente, o aprendiz faz uso
de estratégias metacognitivas para relacionar os sons, processados pela audicdo, a
sua representacao gréafica na escrita: faz uso da consciéncia fonolégica. Nascimento
(2010, p. 27) define a consciéncia fonolégica como a “habilidade metalinguistica de
tomada de consciéncia das caracteristicas formais da linguagem oral’. Quando o
sujeito consegue, deliberadamente, manipular tais caracteristicas, como a relacao
fonema-grafema, a favor de suas intencionalidades comunicativas, esta langcando

mao de estratégias da consciéncia fonologica.

Embora possa parecer ébvio que haja uma estreita relacdo entre os sons da

lingua e a aprendizagem da escrita, somente a partir de 1970 € que os estudos da

BN

consciéncia fonoldgica com vistas a alfabetizagdo comecaram a se expandir
(MORAIS, 2012). Nesse sentido, Soares (2016, p. 167) ressalta que:

Pode-se considerar surpreendente, em se tratando da aprendizagem de um
sistema de escrita que representa os sons da fala, que somente a partir do
inicio dos anos 1970 tenha sido reconhecida a importancia de que a crianca,
para compreender o principio alfabético, desenvolva sensibilidade para a
cadeia sonora da fala e reconhecimento das possibilidades de sua
segmentacao - desenvolva consciéncia fonolégica.
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Para Morais (2012), “[...] aquilo que chamamos de ‘consciéncia fonolégica’ é,
na realidade, um grande conjunto ou uma ‘grande constelagdo’ de habilidades de
refletir sobre os segmentos sonoros das palavras”. Logo, a consciéncia fonoldgica
nao se resume a algo pronto que se tem ou ndo, mas ao desenvolvimento de

habilidades metafonolégicas que variam conforme a operacao cognitiva.

As habilidades metafonolégicas, portanto, correspondem a mecanismos
desenvolvidos pelos sujeitos para segmentar os sons da fala e, a partir disto, fazer
uso de estratégias cognitivas conscientes para manipula-los. A consciéncia deste
processo é essencial para o manejo inicial da lingua escrita, dada a relacdo que se

estabelece entre os sons produzidos na linguagem e sua representacao gréfica.

Denominada na literatura especializada como “consciéncia fonoldgica”
(MORAIS, 2012; 2019; SOARES, 2016), esta, embora atinja o processo de
compreensao dos fonemas, a eles ndo se limita. Pelo contrario, as habilidades
metafonoldgicas subdividem-se em diferentes niveis: a consciéncia lexical; a
consciéncia de rimas e aliteracdes; a consciéncia silabica; a consciéncia fonémica
ou grafofonémica (SOARES, 2016).

Cada um deles aponta para o desenvolvimento de certas habilidades no trato
com a lingua, no que se refere a relacdo dos sons e sua representacao escrita.
Partindo de uma escala mais abrangente (a palavra) para uma mais especifica (0
fonema), a consciéncia fonoldgica perpassa a construcdo da aprendizagem inicial da

lingua escrita, tendo com ela estreita relagao.

Cabe ressaltar que nao se caracterizam como divisdes estanques no interior
da aprendizagem inicial da lingua. Soares (2016, p.170) enfatiza que “a sensibilidade
fonologica € um continuum que se estende desde a genérica sensibilidade a
segmentos fonolégicos maiores até uma profunda sensibilidade a pequenos

segmentos”.

Morais (2012) ressalta que algumas habilidades podem ser mais faceis ou
dificeis do que outras e ainda que nem todas elas se desenvolvem ao mesmo
tempo. Entretanto, defende que o trabalho com as habilidades metafonologicas em
sala de aula deve acontecer de maneira a permitir a reflexdo sobre diferentes

aspectos: “ao longo do ano letivo em que a escola introduz a reflexdo sobre as
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palavras, as habilidades fonoldgicas das criangas vao se desenvolvendo” (MORAIS,
2012, p. 90).

Embora haja o entendimento de que as habilidades acompanham o
continuum que citamos, este conhecimento € valido para os adultos, que ja se
apropriaram do sistema de escrita. As criancas, pensando no trabalho coletivo da
sala de aula, € possivel que as habilidades sejam apresentadas simultaneamente.
Os limites do “mais facil” ou” mais dificil” para a crianga podem ser reconsiderados
uma vez que, em uma classe, provavelmente havera criancas em diferentes estagios

da aprendizagem inicial da lingua escrita.

Por fim, concordo com Soares (2016, p.124) quando ressalta que, no
aprendizado da leitura e da escrita, é essencial que o aluno “volte sua atencéo para
os sons da fala, e tome consciéncia das relacfes entre eles e sua representacéo

gréfica, tanto no nivel da palavra quanto no nivel das relacdes fonema-grafema”.

Em minha pratica pedagdgica, tenho notado que o aprendiz da escrita esta
diante de um caminho a trilhar rumo a compreenséo consciente dos mecanismos de
gue faz uso para relacionar sua fala a escrita. Seja refletindo sobre as palavras,
comparando seus tamanhos, seja contrastando fonemas formando novas, para além
de privilegiar um método, ou procedimento, € consenso entre 0s autores
supracitados que desenvolver as habilidades metafonoldgicas (consciéncia lexical;
consciéncia de rimas e aliteracfes; consciéncia silabica e consciéncia fonémica ou
grafofonémica) apresentadas a seguir, pode facilitar o processo de leitura e escrita

na aprendizagem inicial da lingua.

1.4.2.1 Consciéncia lexical

A consciéncia lexical corresponde a habilidade metafononolégica de
identificar os segmentos sonoros que formam as palavras da lingua. Neste nivel, os
aprendizes sao capazes de segmentar frases em palavras percebendo a relagéo que
estas estabelecem entre si. Isoladamente, contudo, mesmo criangcas nao
alfabetizadas podem identificar que carrinho, bola e sol sdo palavras, porém nado as
identificam como segmento sonoro da lingua, e, sim, com a relacgdo em que

estabelecem com seu significado: o realismo nominal. Ou seja, “a incapacidade de
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deixar de pensar nas caracteristicas fisicas ou funcionais dos objetos, de modo a
poder focar nas partes sonoras das palavras que os nomeiam” (MORAIS, 2012,
p.86).

Segundo Vygotsky (1934, p.111, apud SOARES, 2016, p.174), a crianca
precisa compreender a diferenga entre a semantica e a fonética: “para a crianga, a
palavra é parte integrante do objeto que a denota”. Assim, € comum vermos criangas
gue relacionam a palavra ao seu significado quando afirmam, por exemplo, que
joaninha se escreve bem pequeno porque é pequena, ou que elefante se escreve
com letras grandes, porque ele é grande (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999).

Desta maneira, para Morais (2012), o realismo nominal é mais comum em
criancas pré-silabicas, de acordo com as hipéteses de escrita delineadas por
Ferreiro e Teberosky (1999). Para esse autor, € urgente que o trabalho pedagdgico,
desde a educacao infantil, leve as criancas a refletir sobre a cadeia sonora das

palavras, comparando-as quanto ao seu tamanho.

A superacado do realismo nominal, de acordo com Soares (2016), € condicéo
e consequéncia para o desenvolvimento da crianca para a compreensao das outras

partes das palavras, tais como as silabas, rimas e aliteracdes.

Para avancar em dire¢do a aprendizagem da lingua escrita, a crianga precisa
superar este realismo nominal. Precisa conquistar a arbitrariedade linguistica, sendo
capaz de dissociar a cadeia sonora de seu significado e, ao mesmo tempo, perceber
a palavra como uma sequéncia de sons que podem ser representados por meio da

escrita.

Outro ponto importante em relacdo a consciéncia lexical para a alfabetizacao
se refere a segmentacdo das palavras na frase. A auséncia dessa consciéncia
ocasiona escritas aglutinadas ou separadas em excesso, denominadas
respectivamente de hipossegmentacdo e hipersegmentacdo. Portanto, tomar
consciéncia de que as frases sdo decompostas em segmentos menores — as
palavras — as quais, na fluidez da fala, muitas vezes, ndo sdo percebidas em
separado, pode contribuir para a compreensao e analise da lingua pela crianca e

sua apropriacao da escrita.
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1.4.2.2 Consciéncia de rimas e aliteracdes

De acordo com Morais (2012), a habilidade de identificar rimas e aliteracdes
foi considerada, durante muito tempo, como a mais complexa de ser adquirida pelas
criangas brasileiras. Apesar disso, Aquino e Albuguerque (2007, apud Morais, 2012)
ressaltam que esta habilidade se desenvolve facilmente quando a crianca é
estimulada desde a educacéo infantil por meio da convivéncia com cantigas de roda,

parlendas e jogos fonoldgicos.

Convém destacar que, para o portugués brasileiro, interessa a rima enquanto
palavra e ndo a rima da silaba, definida como parte da composicao desta, ligada ao
ataque. A definicdo de rima no que tange a palavra € aquela que desigha a
correspondéncia de sons finais nas palavras, como em “maméao” e “baldo”, por
exemplo, que coincidem na relagdo fonema - grafema, e ainda como em “chapéu” e

“anel”, cujos sons finais sao iguais, porém apresentam escrita diferentes.

Com relacéo a aliteracdo, Soares (2016) alerta para o duplo significado: na
Literatura, como figura de linguagem que se caracteriza pela repeticdo de sons de
palavras; e, no campo da Linguistica e da Fonologia, caracterizada pela semelhanca
entre 0s sons iniciais das palavras. Esta Ultima é a que interessa aos estudos da

consciéncia fonolégica.

Em sala de aula, as atividades que promovem o desenvolvimento dessas
habilidades podem acontecer de maneira prazerosa, pelo uso de jogos e
brincadeiras de tradicdo oral (MORAIS, 2019). Desde pequenas, é comum que as
criancas vivenciem, em casa ou na creche, momentos de escuta de cantigas,
parlendas e trava-linguas. Essas vivéncias sdo essenciais para a consciéncia dos

sons das palavras no que tange as rimas e aliteracdes.

A escuta atenta aos sons da lingua, levada a (meta) analise propicia a
reflexdo das partes da palavra. Ao procurar uma rima ou uma palavra que comece
igual a outra, a crianca estara acionando o seu léxico mental e realizando iniUmeros

processos cognitivos com a lingua materna.

Cabe ressaltar que este trabalho podera vir acompanhado da escrita das
palavras, como sugere Morais (2012, p.134), pois “a conjugacgéo da reflexdo sonora

com a analise da forma escrita deve ocorrer sempre que possivel’. Ao contrastar a
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forma escrita com seu correspondente sonoro a crianga ira, gradualmente, se
apropriando da relacdo entre fala e escrita. O mesmo autor complementa que a
“possibilidade de parear, na mente, as formas oral e escrita das palavras €, como ja
indicamos, o que nos faz privilegiar também as cantigas, quadrinhas, trava-linguas e

parlendas nas atividades de reflexao fonoldgica” (MORAIS, 2012, p.134).

Compreende-se, assim, que o trabalho com rimas e aliteracdes conduz o
aprendiz da escrita a reflexdes sobre os segmentos sonoros das palavras e a
superacao do realismo nominal. Contribuem, portanto, a apropriacdo do sistema de
escrita alfabética.

1.4.2.3 Consciéncia Silabica

Acompanhando a evolucao das hip6teses de escrita das criancgas, tais como
as propostas por Ferreiro e Teberosky (1999), é possivel perceber que o aprendiz da
escrita avanca em diregcdo a compreensao de que as palavras, no sistema de escrita
alfabético, se organizam em pedacos menores. Esses pedacos, chamados de
silabas, unem-se, alternam-se, misturam-se e subtraem-se para formar o léxico da

lingua.

Este momento, que Ferreiro (2004) chama de periodo de fonetizacdo da
escrita, é crucial para a apropriacdo do sistema de escrita. Ao atingir esta
compreensao, a crianca consegue refletir sobre os segmentos sonoros e relaciona-
los as letras e grafemas. Passa a pensar em que sinal grafico ird representar

determinado som.

O refinamento da consciéncia fonoldgica presente nesta habilidade, portanto,
condiz com a hipétese de escrita silabica. A crianca, silabando, consegue identificar,
por exemplo, por quantos “pedacinhos” determinada palavra é formada e, a partir

dai, refletir nos sons e sua representacao grafica para escrita.

Inicialmente, h& criancas que, embora identifiquem a quantidade de silabas,
nao conseguem relacionar os sons as letras/ grafemas. Nestes casos, € comum que
coloquem qualquer letra para representar 0 segmento, mas sempre uma letra para

cada “pedacgo”.
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Posteriormente, na medida em que o periodo de fonetizagdo da escrita for se
desenvolvendo, sera capaz de, para cada silaba, representar graficamente com uma
letra, vogal ou consoante que remeta ao segmento sonoro da palavra.

Soares (2016), em nota de rodapé, discute sobre este desenvolvimento em
direcdo a compreensao e ampliacdo da fonetizagcdo da escrita e afirma que:

A esses processos linguisticos na trajetéria da crianca em diregdo ao
principio alfabético estdo subjacentes processos cognitivos que sdo, ao
mesmo tempo, condicdo e resultado da aprendizagem da escrita; na
perspectiva da psicogénese da escrita, esses processos sdo, segundo
Ferreiro (1990b:40): ‘ a relagdo entre a totalidade e as partes; coordenagao
de semelhancas e diferencas; constru¢do de uma ordem serial; construcao
de invariantes; correspondéncia termo a termo’ (SOARES, 2016, p.188).

Tais processos cognitivos, de acordo com Morais (2012), podem ser
trabalhados em sala de aula de maneira ludica e prazerosa, com jogos e
brincadeiras que permitam a analise e reflexdo dos segmentos sonoros das
palavras, e ainda de sua representacdo grafica. Alguns exemplos de atividades

seriam:

1. contar as silabas de palavras e comparar palavras quanto ao niamero
de silabas (identificando se uma palavra € maior que a outra ou se tém a
mesma quantidade de silabas);

2. dizer uma palavra maior (ou menor) que outra; [...] (MORAIS, 2012,
p.131).

Outra opcao, também citada por Morais (2012), refere-se aos jogos
desenvolvidos pela equipe de pesquisadores do Centro de Estudos em
Educacdo e Linguagem, da Universidade Federal do Pernambuco (CEEL —
UFPE), denominados Jogos de Alfabetizacdo (BRASIL, 2009). Estes foram
enviados as escolas publicas de todo o pais em uma caixa com dez diferentes
jogos que exploram diversos aspectos das habilidades metafonolégicas. Um
deles, o Batalha de Palavras, muito bem exemplifica o trabalho para o

desenvolvimento da consciéncia silabica:
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FIGURA 2 — Jogo batalha de palavras.

Batalhade |[Ralavias

Fonte: CEEL — UFPE; 2009.

Trata-se de uma disputa entre pares, na qual as cartas ficam dispostas em
um monte com as faces viradas para baixo. Os jogadores pegam cada um uma carta
e virando-as devem contar quantas silabas tem a palavra que nomeia a imagem da
carta. Aquele que tiver o maior numero de silabas fica com a carta do oponente. No

final, ganha quem conseguiu mais cartas.

1.4.2.4 Consciéncia Fonémica ou Grafofonémica

A partir do momento em que a crianca inicia o periodo de fonetizacdo da
escrita (FERREIRO, 2004), passa a perceber que os sons da lingua podem ser
segmentados e representados por sinais graficos: as letras ou grafemas. Este
conhecimento por parte da crianca permite que avance na compreensdo do sistema
de escrita. Da consciéncia das silabas, e consequentemente da hipo6tese silabica de
escrita, a crianca passara a refletir sobre os menores segmentos que compdem

estas silabas: os fonemas.

Os fonemas podem ser definidos como a menor unidade fonoldgica, nao
divisivel e ndo pronunciavel, distinguiveis na lingua por meio de trocas por pares
minimos. Assim, identifica-se o segmento /v/ na palavra VACA como fonema se
comparado com o /f/ em FACA. Nesse caso, tanto /v/ quanto /f/ sdo fonemas pois
distinguem os vocabulos em questdo. Assim, de acordo com Oliveira (2005, p.30),
“os fonemas, enquanto unidades da lingua, sdo, assim como a lingua, de carater

abstrato”, ou ainda “uma "imagem psiquica dos sons da fala".
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Curiosamente, mesmo reconhecendo que os fonemas sado unidades minimas
da lingua ndo pronunciaveis, algumas pesquisas que buscaram relacionar o
conhecimento das habilidades de consciéncia fonémica e sua relacdo com a
aquisicdo da escrita usaram, como metodologia, testes de pronuncia de fonemas

isolados.

Soares (2016, p.196, 197) menciona, como exemplo, algumas tarefas que séao
utilizadas nas pesquisas, segundo o National Reading Panel. Em todas elas nota-se
gue se baseiam na possibilidade de pronunciar fonemas de maneira isolada, como
por exemplo “isolar um fonema em palavra”, ou ainda “identificar fonema igual em
palavras diferentes”, ou mais abstratamente “juntar fonemas apresentados

separadamente, para formar uma palavra”, dentre outras.

Nesse sentido, ao revisar os trabalhos de Mousinho e Correa (2009 apud
MORAIS, 2019, p. 115), em pesquisa de tarefas de instrugdo fonémica para criancas
leitoras e n&o leitoras, Morais ressalta que o0s resultados obtidos pelas
pesquisadoras “demonstraram que as atividades de sintese fonémica, de
segmentacdo de fonemas e de transposicao fonémica mostraram-se extremamente

dificeis para todas as criangas”.

O desenvolvimento da consciéncia das menores unidades sonoras da lingua
estd acompanhado do aprendizado das formas graficas da lingua escrita: as letras e
os fonemas. Fica dificil mensurar qual das duas habilidades aparece primeiro na
construcdo da compreensao do sistema de escrita. Refletir sobre os fonemas ajuda
a refletir sobre a escrita e vice-versa. Deahene (2012) coloca esta questdo como a

“galinha e ovo”, ja que

[...] sera necessario que a crianca analise os sons em fonemas, antes de
aprender o codigo escrito? Ou, de fato, ndo sera sendo a partir do momento
em que a crianga compreende o que sdo as letras, que ela conseguira
decompor a fala em classes de sons elementares? Ou, de fato, trata-se de
um problema “da galinha e do ovo”, isto € , de dizer que as duas
aprendizagens estdo estreitamente ligadas, sem que seja possivel dizer
qual foi o primeiro, o grafema ou o fonema? (DEHAENE, 2012, p.220, grifo
Nosso).

Nesta perspectiva, pensar em consciéncia fonémica, restringindo a habilidade
de manipular os fonemas, ndo parece abranger toda a complexidade da relacdo
fonema x grafema. Nesse sentido, Ehri e Soffer (1999, p. 1, apud SOARES, 2016,

p.216) defendem a expresséo consciéncia grafofonémica como “a habilidade de
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relacionar letras ou grafemas da palavra escrita com os sons ou fonemas detectados

na palavra falada”.

1.4.2.5 Na diregdo dos sons da lingua: um caminho a trilhar

De maneira sucinta, dados os objetivos desta pesquisa, procurei tecer uma
breve reflexdo acerca da faceta linguistica da aprendizagem inicial da lingua escrita
— a alfabetizacdo — (SOARES, 2016), e da relacdo que estabelece com o

desenvolvimento da consciéncia auditiva e fonologica.

Percebe-se que o caminho trilhado pelo aprendiz da escrita ndo é, de maneira
alguma, um “suave caminho”. Ha que (des) construir saberes para galgar os degraus
da compreensdo deste tdo misterioso sistema que nota a lingua escrita. Grande
abstracao se faz necessaria para assimilar que as palavras, materializadas na fala,
compdem-se de segmentos sonoros, combinados de maneira organizada e
ordenada entre si, que podem ser representados graficamente por simbolos. E que
estes, por sua vez, ndo guardam nenhuma relacéo logica ou visual com os sons da

fala.

Um construto mental dificil e, ao mesmo tempo, fascinante, que permite ao
ser humano perpetuar seus saberes por meio da escrita e da leitura. Um
aprendizado que, como mencionado, ndo € inato. Depende de ensino, da mediacéo
e da interacdo com o outro. E também do desenvolvimento de diversas habilidades

(meta) cognitivas.

Uma delas, a consciéncia fonoldgica, alicercada pela consciéncia auditiva: a
percepcdo consciente dos sons que nos cercam possibilitando sua diferenciacéo,
categorizacao, discriminacdo. E, para além, a manipulacdo consciente dos sons da

lingua para formacé&o de palavras, expressas por meio da escrita.

Nota-se que sua apropriacdo esta estreitamente ligada ao desenvolvimento
das habilidades metafonolégicas. E que as perspectivas construtivistas e
fonoldgicas, se aliadas, permitem compreender melhor e também interferir na

gualidade do processo de alfabetizacao.
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1.5 Letramento no contexto da aprendizagem inicial da lingua escrita

O termo letramento® ganhou relevancia no territério brasileiro a partir da
década de 1980. Cabe ressaltar que este fenbmeno néo foi exclusividade brasileira.
No mesmo periodo, por exemplo, o termo aparece em discussdes na Franca e nos
Estados Unidos (SOARES, 2004b). No Brasil, o termo surge como uma tentativa de
elucidar (e tentar ressignificar) o processo de alfabetizacdo, muitas vezes,
associando-se e confundindo-se a este.

Os anos 1980 assistiram a tentativa de didatizagdo das teorias construtivistas,
pelo chamado construtivismo, revolucionando o modo de conceber a alfabetizagéo.
Nesse momento, ha uma rejeicdo dos métodos tidos como tradicionais, que
privilegiavam o ensino da correspondéncia fonografica, para aderir
hegemonicamente a uma concepc¢do equivocada do construtivismo. De acordo com
Mortatti,

Conforme seus fundamentos tedricos, o construtivismo caracteriza-se como
teoria da aprendizagem/ aquisicdo da lingua escrita, ndo comportando,
portanto, nem uma teoria do ensino, nem uma didatica de leitura e da
escrita. Essa caracteristica ndo impediu, no entanto, que pesquisadores e
professores brasileiros “construissem” paradoxais “didaticas construtivistas”
ou” cartilhas construtivistas” e as apresentassem como decorréncias
didatico-pedagdgicas desse modelo (MORTATTI, 2014, p.17).

Esse engodo traduziu-se na rejeicdo das préaticas de ensino sistematico da
aprendizagem inicial da lingua — a faceta linguistica, para enfatizar praticas de
cultura escrita — facetas social e interativa (SOARES, 2016). Priorizando as praticas
de leitura e de escrita, assumia-se que a crianca seria capaz de descobrir 0
funcionamento do sistema de escrita, sem a necessidade de ensino explicito. Uma

compreensao equivocada da teoria construtivista,

[...] pois € débvio que tanto a whole language, nos Estados Unidos, quanto o
chamado construtivismo, no Brasil, consideram a aprendizagem das
relagbes grafofénicas como parte integrante da aprendizagem da lingua
escrita - ocorreria a alguém a possibilidade de se ter acesso a cultura escrita
sem a aprendizagem das relac8es entre o sistema fonolégico e o sistema
alfabético? (SOARES, 2004b, p.14).

2 Mortatti (2004) tece relevantes reflexdes acerca da dicionarizacdo do termo “letramento” e ainda do
ressurgimento deste no dicionario Houaiss (2001), trazendo novas acep¢des que o dicionario Moraes
Silva (1949) ndo contemplava.
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E é nesse contexto de mudancas paradigmaticas da aprendizagem inicial da
lingua escrita que o termo letramento se assenta nas discussdes a respeito da
alfabetizacdo. Por corresponder as praticas da cultura escrita, em voga pelas
discussbes propostas pelo construtivismo, acabou por se sobrepor a alfabetizacao.
Tanto que, nas ultimas décadas, passou a nhomear inclusive propostas de ensino e

materiais didaticos.

Diante da necessidade eminente de se ensinarem os diferentes géneros
discursivos, seus usos e finalidades na sociedade, de certa maneira, obscureceu-se
a especificidade do processo de alfabetizacdo enquanto aprendizagem do sistema

de escrita, basal para a fluéncia leitora e escritora.

Os resultados desta “desinvencdo” da alfabetizacdo (SOARES, 2004b)
aparecem como fracassos nos resultados das avaliacées externas®. Esses ja nao
se concentram apenas nas classes de alfabetizacdo, como era a realidade dos anos
1980, mas se estendem ao longo do percurso escolar, como “altos indices de
precario ou nulo dominio da lingua escrita, evidenciando grandes contingentes de
alunos néo alfabetizados ou semialfabetizados depois de quatro, seis, oito anos de
escolarizagédo.” (SOARES, 2016, p.23, 24)

Na realidade, a prépria designacédo do que € estar alfabetizado ndo encontra
consenso, mudando de sentido com o passar dos anos. Basta olhar para as
definicbes encontradas nos Censos: até 1940, era alfabetizado aquele conseguia
assinar o proprio nome, por exemplo. Posteriormente, a partir do Censo de 1950,
para ser alfabetizado era preciso saber ler e escrever um bilhete simples.
Atualmente, os critérios incluem os anos de escolarizagdo e medem o nivel de
alfabetizagdo funcional, “ficando implicito nesse critério que, apds alguns anos de
aprendizagem escolar, o individuo terd ndo sé aprendido a ler e escrever, mas
também a fazer uso da leitura e da escrita” (SOARES, 2004b, p.7).

Nesse contexto, o termo letramento encontrou terreno fértii no solo das
discussbes académicas, alargando-se para a sociedade e assumindo novos

conceitos e significacbes. Nos dias atuais, fala-se em letramento matematico,

! Tais como a prova ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetiza¢do), SAEB (Sistema de Avaliagdo da
Educacéo Basica), PISA (Programme for International Student Assesment), entre outras.
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letramento digital, e tantos outros “letramentos” para designar competéncias e
habilidades em determinados usos e praticas sociais.

Em outra vertente, os letramentos, assim no plural, mostram que nao é
possivel delimitar as atuacdes do letramento nesta sociedade tdo permeada de
variadas praticas de leitura e de escrita. Os multiletramentos? (ROJO, 2009; 2015)
fazem refletir que n&o parece propicio ilhar o letramento na alfabetizacdo. E um
termo que chegou, assim como chegaram outras tantas palavras no idioma, para
designar algo cujo sentido ndo encontrava melhor palavra para expressa-lo.

Enfim, ndo ha uma Unica forma de conceituar o letramento. O que, com toda a
cautela, leva a pensar que, se em algum momento foi preciso buscar uma palavra
gue ampliasse os horizontes da alfabetizacdo, € porque o olhar histérico ensina que

as sociedades sempre estiveram em constante transformagao.

1.5.1 Letramento(s) e Alfabetizacdo: dois termos e duas medidas?

Alfabetismo; alfabetismo funcional; letramento; alfabetizacdo digital;
letramentos juridicos, matematicos, tecnoldgicos... Tantos termos, tantos conceitos.
Muitos sentidos. Na era dos multiletramentos, o termo alfabetizacdo parece querer
reconquistar seu espaco pela boca de estudiosos da linguagem. Quer de novo seus
status. Muitas vezes, os termos alfabetizacdo e letramento se misturam, (con)
fundem-se, na tentativa de explicar os fenbmenos que cercam o aprender a ler e
escrever. E muito comum e corrente ouvirmos falar em “alfabetizacdo e letramento”,
o que faz refletir se, como afirmam alguns estudiosos, € mesmo necessario separa-

los.

A esse respeito, para Geraldi (2014a, p.28), “nenhuma alfabetizagdo anterior
a ‘modernidade’ do conceito de letramento se imaginava um processo pontual, em
gue ndo se esperava que o alfabetizado jamais viesse a fazer uso da escrita”,ou
seja, toda alfabetizacdo, mesmo aquelas centradas nos processos de codificacéo e
decodificacdo, espera que o aprendiz venha a patrticipar de situacdes de leitura e

escrita.

*2 De acordo com Rojo (2009; 2015) os multiletramentos consideram a grande variedade cultural e
semibtica das praticas letradas, desmistificando que haja apenas uma forma de letramento na
sociedade, mas acolhendo as muitas vozes e maneiras de se conceber 0s usos da leitura e da
escrita.
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Ao propor uma reflexdo acerca da pertinéncia do conceito de letramento como
decorréncia da alfabetizacdo, Goulart (2014, p.49) postula que “a dicotomizagao
talvez esteja servindo para, mais uma vez, esvaziar o conteudo do termo
alfabetizacdo em seu sentido politico, situado historicamente.” Questionando se o
termo letramento corresponderia apenas a um mecanismo de compensacao, a
autora reformula seu posicionamento a respeito do “alfabetizar letrando” (SOARES,
1998) e “letrar alfabetizando” (GOULART, 2010) *, que, para ela, “apartam as

dimensdes do ensinar-aprender a escrita”.

Em contrapartida, Soares (2004a) afirma que os dois processos, a
alfabetizacdo e o letramento, “sdo, no estado atual do conhecimento sobre a
aprendizagem inicial da lingua escrita, indissociaveis, simultaneos e
interdependentes” (grifos meus). Talvez o embate terminoldgico resida, entdo, ndo
na contemplacdo dos objetos de estudo de cada um desses conceitos, mas sim na
necessidade de compreender a aprendizagem inicial da lingua escrita como um
processo mais amplo, que abarca muitas facetas, dentre as quais a linguistica,
relacionada a alfabetizacdo, e a sociallinterativa, relacionada ao letramento
(SOARES, 2016).

Houve um tempo em que apenas o termo alfabetizagc&o era suficiente para
designar os processos de aprendizagem do ler e escrever. Tempo este em que a
escolarizacdo era para poucos. Em uma sociedade na qual praticas de leitura e de
escrita restringiam-se (ainda mais) aos que tinham o poder. E pertinente recorrer a
historia para compreender o presente. A contemporaneidade ensina que nada é por
acaso. Novos termos, novos conceitos, novos usos, SO S0 NOVOS em 0posSICao ao
gue ficou para trds. E esse atras, que esta bem ali nos calcanhares histéricos,
politicos e sociais, ajudam a compreender o porqué de ndo bastar ser alfabetizado,

mas também letrado.

Contudo, continuar significando processos de aprendizagem de leitura e
escrita através das lentes do passado pode representar uma estagnacdo. A todo

instante, e com cada vez mais velocidade, as mudancas assomam. Tecnologias

2% De maneira resumida, alfabetizar letrando/ letrar alfabetizando corresponde ao ensino do sistema
de escrita integrado a praticas sociais de leitura e escrita. Ver os trabalhos de SOARES (2004a,2004
b, 2016)
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surgem, transformam, aos individuos e ao mundo, cotidianamente. E os termos

pelos quais significam esse mundo tendem a acompanhar estas mudancas.

7

Assim, pensar em alfabetizacdo e letramento € refletir sobre conceitos que
permeiam a escolarizacao inicial, mas que incorporam e espelham a vida. Tanto que
“a conceituacdo de alfabetizacdo ndo é a mesma, em todas as sociedades.”
(SOARES, 2005, p.17). No Brasil, vé-se construcdo de um ideario de alfabetizacao
gue correspondeu as necessidades de uma sociedade bracal. Mais adiante, dadas
as emergentes necessidades sociais (sempre relacionadas a mao de obra), uma
alfabetizacdo funcional. E além, estendida a este tempo, o(s) letramento(s) e
multiletramentos para tentar responder as exigéncias de tantos processos e praticas

leitoras e escritoras.

De acordo com o dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, o termo
alfabetizacao é definido como o “ato ou efeito de alfabetizar, de ensinar as primeiras
letras”. Desta forma, o conceito dado ao verbete remete apenas a aprendizagem
inicial ou a “iniciacdo” no uso do sistema ortografico, ou das “primeiras letras”. Esta
definicho € a que historicamente tem acompanhado os sentidos atribuidos a
alfabetizacdo, nessa sociedade. Etimologicamente, alfabetizar quer dizer a aquisi¢cédo
do alfabeto, ou melhor, a aprendizagem dos mecanismos e funcionamento do

sistema alfabético e ortogréafico de escrita.

Nesse sentido, o termo alfabetizacdo abrange, no que se refere a
aprendizagem inicial da lingua escrita, a faceta linguistica do processo; ao
aprendizado das correspondéncias letra-som, levando a crianga a transformar
fonemas em letras/grafemas na escrita e as letras/grafemas em fonemas, na leitura
(SOARES, 2016). Restringe-se a “mecanica” do aprender a ler e escrever; a

iniciagdo, como mostra o verbete.

Por iniciagdo pode-se entender que seja o basico, mas néo o suficiente. Pelo
contrario, € um primeiro passo na longa jornada do processo de leitura e escrita. De
acordo com Soares (2005, p.15, grifo meu), “é preciso diferenciar um processo de
aquisicao da lingua (oral e escrita) de um processo de desenvolvimento da lingua
(oral e escrita)”. Para a autora, “este ultimo é que, sem duvida, nunca é interrompido”
(SOARES, 2005, p.15).
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Dai a importancia de que os processos de alfabetizacdo e letramento sejam
compreendidos como distintos, porém, indissociaveis. De acordo com Kleiman
(2005, p.11), “letramento ndo é alfabetizacdo, mas a inclui. Em outras palavras

letramento e alfabetizacdo estdo associados”.

Alfabetizacdo n&o é requisito para o letramento, mas é essencial para que se
possa participar de maneira autbnoma da cultura escrita. Na contemporaneidade, é
comum que criancas tenham acesso, desde muito pequenas, a materiais escritos.
Nao se pode esperar que cheguem a escola vazias de “letramento”, e que primeiro

sejam alfabetizadas.

A alfabetizacdo também comeca antes da escolarizacdo. Quando a crianca
discrimina os sons do mundo, ouve e canta uma cantiga, quando percebe uma rima,
guando se atenta a magia dos sons nas brincadeiras de palavras. Isto tudo principia
a alfabetizac@o. Na escola ha a sistematizacdo desses conceitos que fundamentam
a compreensao do sistema de escrita. Para assim, apropriando-se dele, pelas

“primeiras letras”, construir o conhecimento sobre a escrita.

O letramento, por sua vez, ndo se da somente apdés 0 processo de
alfabetizacdo. Ele permeia toda esta relacdo, haja vista que, nesta sociedade
grafocéntrica, as praticas sociais de leitura e de escrita perpassam constantemente
as interacdes. Aprender as primeiras letras dentro desta perspectiva € alfabetizar
com atividades de letramento. E (por que n#o?) alfabetizar letrando ou letrar

alfabetizando.

Em controvérsia, assim como o0s posicionamentos defendidos por Geraldi
(2014a) e Goulart (2014), trazidos a discussdo no inicio deste texto, em entrevista
concedida a revista Nova Escola, Ferreiro (2013) se opfGe ao uso desses termos
enfatizando que esta dicotomizacao (alfabetizacéo e letramento) estaria reforcando a
necessidade de haver duas abordagens distintas, servindo ainda mais para separar
processos que devem acontecer simultaneamente. A esse respeito, para Soares,
dizer que na alfabetizacdo esta incluido o letramento, ou que no letramento esta
incluida a alfabetizacéo,

[...] seria verdade, desde que se convencionasse que por alfabetizacdo seria
possivel entender muito mais que a aprendizagem grafofénica, conceito
tradicionalmente atribuido a esse processo, ou que em letramento seria

possivel incluir a aprendizagem do sistema de escrita (SOARES, 2004b,
p.15).
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A autora julga conveniente conservar os dois termos ja que Sao processos de
natureza diferentes, que demandam posicionamentos, saberes, metodologias e
praticas também diferentes. Nesse sentido, Kleiman (2005) também defende que

haja a separacao entre os termos:

[...] alguns pesquisadores se opdem ao uso do termo letramento, dizendo
gue os conceitos por ele designados estariam implicitos no termo
alfabetizacdo. Isto € uma simplificacéo. [...] o termo letramento ja entrou em
uso carregado de novas associa¢des e significados, como, por exemplo,
uma nova relacdo com a oralidade e com linguagens nédo verbais, néo
incluidos e previstos no termo alfabetiza¢@o (KLEIMAN, 2005, p.12).

Também o documento que estabeleceu diretrizes para a implantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos declara a necessidade de promover tanto a

alfabetizacdo quanto o letramento, separando os dois termos:

7 — Os trés anos iniciais sdo importantes para a qualidade da Educacao
Bésica: voltados & alfabetizacdo e ao letramento, é necessario que a acéo
pedagogica assegure, nesse periodo, o desenvolvimento das diversas
expressdes e o aprendizado das areas de conhecimento estabelecidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. 8 — Dessa
forma, entende-se que a alfabetizacdo dar-se-4 nos trés anos iniciais do
Ensino Fundamental (BRASIL, 2009, p.24, 25).

No texto do documento da Base Nacional Curricular Comum (BNCC),
homologada em 14 de dezembro de 2018, também se distinguem os processos de
alfabetizacdo e letramento(s), compreendidos como complementares durante a

aprendizagem inicial da lingua escrita:

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagdgica
deve ter como foco a alfabetizacdo, a fim de garantir amplas
oportunidades para que o0s alunos se apropriem do sistema de
escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras
habilidades de leitura e escrita e ao seu envolvimento em praticas
diversificadas de letramentos (BRASIL, 2018, p. 59).

Assim, a ampla conotacdo do termo alfabetizacdo, enquanto periodo ou etapa
de ensino, remete a sua historicidade, de uma época em que bastava (para o bem
da elite) que as pessoas soubessem somente ler e escrever, no sentido restrito do

termo; & uma época, também, em que as demandas sociais de leitura e de escrita
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nao exigiam tanto. Cada vez mais essa sociedade se pauta em atos de ler e de

escrever.

Melhor seria, como afirma Soares (2016), preferir aprendizagem inicial da
lingua escrita a alfabetizacdo, pois ndo se reduziria 0 processo a uma de suas
facetas, ou se incluiria, na especificidade deste termo, o desenvolvimento do
processo de aprender a ler e escrever: o letramento. Morais (2012, p.128), em
concordancia com o que foi aqui postulado, também afirma que “‘como nosso
proposito, ja declarado mais de uma vez, € alfabetizar e letrar, precisamos investir
nas duas dimensdes, de modo continuo e cotidiano, dos 4 aos 8 anos de idade ao
pensar no processo de alfabetizacao”.

Assim, a controvérsia acerca da necessidade ou ndo de separar a
alfabetizacdo do letramento depende da perspectiva que se adota ao olhar para o
objeto de estudo: alfabetizacdo enquanto finalidade e alfabetizagdo enquanto

processo.

Por um lado, analisando a alfabetizacdo enquanto finalidade, esta se
caracteriza como uma etapa de aprendizagem. Denominacdo ampla, que engloba
muitos processos (e muitas facetas), uma vez que a aprendizagem inicial da lingua
escrita ndo é tarefa simples, nem do ponto de vista pedagdégico, tampouco do ponto

de vista cognitivo.

Sob este prisma, é possivel compreender o porqué de, para alguns, nao ser
necessario apartar a alfabetizagdo em dois conceitos: na medida em que aprender a
ler e escrever implica fazer uso da leitura e da escrita, subentende-se que os dois
conceitos estdo ali agregados. Justo e coerente, do ponto de vista da finalidade de

se alfabetizar.

As palavras de Geraldi (2014a), ja citadas no inicio deste texto, bem elucidam
esta perspectiva: “nenhuma alfabetizagcdo anterior a ‘modernidade’ do conceito de
letramento se imaginava um processo pontual, em que ndo se esperava que O

alfabetizado jamais viesse a fazer uso da escrita’” (GERALDI, 2014a, p. 28).

Fazer uso da escrita: eis a finalidade da alfabetizacdo, que nada mais é do
gue o letramento, definido no dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa como “estado
ou condicdo de individuo capaz de utilizar-se da leitura e da escrita como

instrumento de realizac&o social e cultural”.
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A esta capacidade de utilizar-se da leitura e da escrita pressupde-se um
processo, 0 outro olhar sobre a alfabetizacdo. Um campo tdo minado de
conceituacbes e terminologias, bombardeado de criticas, métodos, e
desmetodizacdes (SOARES, 2016).

Nesta histéria, marcada de incertezas e fracassos, ocorre gue a necessidade
de olhar a alfabetizacdo como processo € imprescindivel. Primeiro porque, sem
entrar nos méritos da formacdo do docente que atua na aprendizagem inicial da
lingua escrita, carece-se de encontrar a profissionalizacdo®* necessaria para esta
atuacdo. Que assuma um ensino-aprendizagem que ndo busque o método, mas sim
0s métodos pelos quais os alunos possam aprender. Para tanto, € preciso conhecer

a fundo os processos.

Ou, nas palavras de Cagliari, 0 conhecimento (profissionalizacdo) permite ao
professor estar “mais livre para selecionar os métodos, as técnicas; buscard os
rumos e o ritmo que considerar mais adequados a sua turma, colocando sua

sensibilidade acima de qualquer modelo preestabelecido” (CAGLIARI, 2009, p. 6, 7).

Em segundo lugar porque, como processo, demanda a compreensdo da
especificidade deste. Pedagogicamente, parece pertinente que 0s processos de
alfabetizacdo e letramento sejam vistos separadamente, embora sejam
indissociaveis e interdependentes (SOARES, 2004a).

Tendo em vista que demandam procedimentos de ensino distintos, assim
como atitudes e processamentos diferentes para o aluno, € interessante ao
alfabetizador que esta distingdo esteja clara. Para que possa selecionar conteddos,
organizar experiéncias significativas de aprendizagem e nortear um trabalho que

contemple, simultaneamente, 0s dois processos.

Em suma, a aprendizagem inicial da lingua escrita, embora inclua muitos e
diferentes processos, precisa ser desenvolvida em sua totalidade. Quer se opte ou
nao pelo uso das expressoes alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando, importa
gue, compreendendo as diferencas que embasam o0s dois processos, haja uma

pratica educativa que respeite as especificidades do aprendizado do sistema de

** A esta profissionalizagdo pode-se entender como apropriagdo das ferramentas e saberes

necessarios para atuacdo docente, conforme discorreu Ferreiro (2013) na mesma entrevista ja citada,
disponivel em< https://www.youtube.com/watch?v=BeYCWLqgZvhA>.Acesso em 13 de dezembro de
20109.
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escrita alfabético e ortografico, indispensaveis para a leitura e a escrita, mas que a
ele ndo se limite, para que ndo seja o caso de incorrer no retrocesso a meétodos e

procedimentos ja superados.

Que o alfabetizar aconteca pelas e nas interag0es reais da cultura escrita. Que
delas partam para a andlise metafonolégica®®. Que delas surjam percepcgdes acerca
do sistema, dos usos, das necessidades comunicativas, a fim de, pela leitura do
mundo, promover também a leitura da palavra (FREIRE, 1989).

Por fim, diante das reflexdes tecidas ao longo deste texto, arrisco dizer que a
alfabetizacdo, enquanto processo, ndo € letramento. Nem dele procede ou
prescinde, mas a ele se agrega, soma-se, interliga-se. Alfabetizacdo e letramento

sao faces de uma mesma moeda: a aprendizagem inicial da lingua escrita.

Uma moeda de grande valor cultural, social, histérico. Motivadora de
controvérsias, reflexdes e estudos. Assim como o sao os objetos de valor. E diante
da qual, € possivel se posicionar com diferentes perspectivas (psicologicas,
pedagodgicas, politicas), assumindo, porém, que, independentemente do prisma, este

processo continua a encantar.

1.6 Alfabetizacdo como prética discursiva

Ja em 1984, ao criticar a maneira como eram tratadas as producdes escritas
dos alunos em fase inicial de aprendizagem da lingua na escola, Geraldi, no livro O
texto na sala de aula, faz uma importante constatacdo: € preciso uma mudanca de
atitude. Isto porque, segundo esse autor, a escola artificializava a escrita,
destituindo-a de sua esséncia interativa. As producdes dos alunos, chamadas de
redacdes, correspondiam, na maioria das vezes, apenas as expectativas dos
professores: frases descontextualizadas, porém com boa ortografia, desprovidas de

sentido e distantes da realidade e das necessidades comunicativas dos alunos.

Passados mais de trinta anos, acompanhados por diferentes cenarios
politicos, histéricos e culturais no decorrer desse tempo, serd que foi possivel

alcancar essa mudanca referida por Geraldi? Serd que hoje a escola,

*® Aesse respeito ver os trabalhos de Morais (2014) e Soares (2016).
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principalmente na fase inicial da aprendizagem da lingua escrita, conseguiu dar lugar
a “interacao linguistica” (GERALDI, 1984), trazendo a vida para a escola e a escola
para a vida? Pode-se dizer, nos dias atuais, que as praticas de escrita superaram “o
exercicio-simulado da producdo de textos, de discursos, de conversacdes: a
redacao”? (Geraldi, 1984, p.12, grifo meu).

Smolka (2012, p.88), ainda nas décadas de 1980/1990 ja sinalizava para a
“‘emergéncia do discurso na escrita inicial”, na necessidade de dar voz aos discursos
das criancas. Para essa autora, um trabalho que favorecesse e valorizasse o
protagonismo e a autoria pela escrita poderia fazer da alfabetizagdo uma préatica
significativa.

A literatura mostra que, nas ultimas décadas, muita reflexdo surgiu sobre o
trabalho com a escrita na escola. De praticas descontextualizadas as propostas que
favorecem a criticidade e engajamento social, o ensino e a aprendizagem da escrita
passaram por muitas e diferentes propostas.

Todavia, cabe perguntar se a mudanca que se desenha no percurso dessa
histéria é, de fato, efetiva. Ou, como sugere Goulart (2014, p 41), se estaria somente
trazendo “velhas propostas, involucradas como novas’™? Sera mesmo que
procurando “contextualizar” as atividades se estdo promovendo interagcdes reais e
significativas? Ou sera que impor contextos, criar situacdes, hdo seria 0 mesmo que
cercear a criatividade com textos preparados “especialmente” para alfabetizar?

As Ultimas décadas assistiram a uma avalanche de propostas didaticas que
trouxeram os géneros discursivos para a sala de aula. Mas, a que pre¢co? Com qual
proposito? Em quais interacdes? Seria 0 género por ele mesmo, vazio de sentidos e
cheio de arquétipos e modelizacbes?

A fim de propor reflexdes sobre essas questbes, com vistas a uma proposta
de alfabetizagdo pautada na discursividade, retomarei, neste texto, alguns conceitos

bakhtinianos sobre os géneros discursivos.

1.6.1 Géneros discursivos em Bakhtin

A vida das pessoas organiza-se por meio da linguagem, que, por sua vez,
acontece por meio de géneros discursivos. As interacdes ndo se dao no vazio:

reverberam no curso da histéria, para agora e para além. Nesse sentido, Bakhtin
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propds que “cada enunciado particular € individual mas cada campo de utilizacdo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, o0s quais

denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 1997, p.280).

Desta forma, ainda que os falantes comuniquem-se pela interagcéo linguistica
de maneira Unica e particular, por meio de enunciados concretos que a realizam
(BAKHTIN, 1997), tais enunciados organizam-se em tipos: 0S géneros, que, por sua
vez, sdo relativamente estaveis. Admitem, portanto, arranjos e ajustes ja que, sendo

a lingua instancia viva e nédo estanque, demanda essa variabilidade previsivel.

Para Bakhtin, os enunciados sao “irrepetiveis”. cada um deles representa um
elo na cadeia de enunciados (BAKHTIN, 1997). Cada qual tem carater responsivo:
evoca ou provoca outro enunciado. O elo produz um discurso em cadeias nao
lineares. Ha discursos que séo respostas a enunciados de anos atras, por exemplo.
De acordo com Rojo (2005, p.197) “o que torna, entretanto, os textos e discursos
irrepetiveis € o fato de esses aspectos da situacdo, assim como seu tempo e lugar
histérico-sociais serem, eles proprios, irrepetiveis, garantindo a cada enunciado seu

carater original’.

A situacao, ou o contexto comunicativo, € que vai “conduzir’ aquilo que se
pretende comunicar/interagir por intermédio da linguagem. Dai, portanto, ser
fundamental, na teoria dos géneros discursivos, o contexto de producdo. Neste
paradigma, € pouco provavel pensar a lingua sem relacdo com a situacao
comunicativa. Uma depende da outra para existir. Uma dara a outra seu lugar no
tempo e no espago. Para Bakhtin, “a situagdo da forma a enunciag&o, impondo-lhe
esta ressonancia em vez daquela, por exemplo, a exigéncia ou a solicitacdo, a
afirmacdo de direitos ou a prece pedindo graca, um estilo rebuscado ou simples, a
seguranca ou a timidez, etc” (BAKHTIN, 2010, p.118).

Sendo, portanto, os enunciados irremediavelmente ligados ao contexto, no
tempo e no espaco, e ainda ao interlocutor, de maneira tal que ndo seja possivel
concebé-los isolados, gerados no vazio, ja que “toda compreensido € prenhe de
resposta” (BAKHTIN, 1997, p. 291), como aceitar que o trabalho com a lingua na
escola aconteca por meio de préticas e propostas de producédo escritas descabidas
de sentido?

O que se tem visto, muitas vezes, no trabalho com géneros em sala de aula,

sdo, de fato, atividades que dissecam o texto, confrontando as caracteristicas
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comuns, pertencentes ao género, esquecendo-se do contexto real de producédo
deste género e das implicacGes discursivas que este contexto gera.
Assim, corre-se 0 risco de que, nessa perspectiva, 0s géneros discursivos se
tornem objetos de estudo por si mesmos, pois
Possivelmente a manifestacdo mais efetiva desse processo seja a
preocupacdo em arrolar géneros discursivos determinados para seriacdes
escolares especificas a guisa de orientar o professor em seu processo de
ensino da lingua materna por meio dos usos sociais da linguagem. Temos,
agui, em nossa compreensao, um processo categorial embrionario que
artificializa os usos da lingua como se eles fossem passiveis de catalogacao

e determinacdo a priori para seriacbes especificas em uma acepc¢do
universalizante (CERUTTI- RIZATTI, 2012, p.252).

Para essa autora, o trabalho com os géneros na escola deve ser o da lingua
em uso, sendo os géneros, neste caso, (mega)instrumentos. Ou seja, 0S géneros
ndo sdo se constituem fins, mas sim, 0s meios, isto é, ferramentas ou instrumentos
para “trabalhar a lingua em uso” (CERUTTI- RIZATTI, 2012, p.254).

Nesse sentido, Rojo (2005) afirma que o estudo da lingua deve focar-se na
interacdo verbal em relagdes concretas. Em outras palavras, na lingua em uso, em
um ensino que valorize o contexto da enunciacdo e ndo a andlise das caracteristicas
formais e de estilo:

Assim, parece-nos mais Util e necessario explorar com eles as
caracteristicas das situagcdes de enunciacdo — relacionadas as marcas
linguisticas que deixam como tra¢os nos textos — que fazermos andlises

completas e exaustivas de textos, introduzindo uma nova metalinguagem
(ROJO, 2005, p.207).

Adotar a perspectiva dos géneros do discurso implica, ao professor, rever a
abordagem da lingua como instrumento de interacdo social, alocada em uma
situacdo concreta, dentro da cadeia de enunciados. E necessario, dessa maneira,
partir sempre de uma andlise dos aspectos sécio-historicos da situacado enunciativa,
a vontade enunciativa do locutor e a apreciacéo valorativa (ROJO, 2005).

N&o constitui tarefa facil para o docente assumir um posicionamento pautado
nos géneros discursivos. Mesmo porque ha que se considerar a historia de praticas
escolares “cristalizadas” pautadas em situagcbes descontextualizadas de ensino e de
aprendizagem, ou até mesmo no trabalho com géneros como fins em si mesmos. No
entanto, um novo olhar sobre os textos, enquanto praticas realmente sociais,

auténticas e vividas, possivelmente trara novos rumos para o aprender.
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1.6.2 O trabalho com os géneros nos anos iniciais da escolarizagcédo béasica

Se, por um lado, néo é tarefa facil para o professor assumir uma proposta que
considere o trabalho com a lingua em uso, por outro, parece ser mais dificil ainda,
diante dos postulados bakhtinianos refletidos acima, aceitar passivamente que se dé
na escola um ensino artificializado, “disfarcado” de vida. Geraldi (1984, p.122),
enfatiza que “para mantermos a coeréncia entre uma concepgéao de linguagem como
interacdo e uma concepcdo de educacdo, esta nos conduz a uma mudanca de
atitude”.

Do contrario, 0 que vemos sao praticas “disfarcadas”, que se dizem
inovadoras, mas que escondem um arcabouco tradicionalista, mecanicista, repetitivo
e ndo dialégico. De que adianta, por exemplo, proferir um discurso de que a sala de
aula é lugar de interacdo se ainda ha alunos sentados enfileirados, sem voz
participante (porque tém vozes outras) e reprodutores de modelos de géneros? Ou
ainda que, em suas producdes, haja o olhar critico do professor, como mero corretor,
que ndo atente a textualidade e discurso, mas somente aos erros ortograficos?

Para tanto, Mortatti (2014) ira propor um “novo inicio”, ou a retomada dos
conceitos-chave do interacionismo linguistico presentes na obra “O texto na sala de
aula”. Para a autora, € necessario pensar o texto como particula elementar no
ensino e na aprendizagem. Isto remete as reflexdes sobre letramento e
alfabetizacao, bem como ao embate, nessa etapa especifica da aprendizagem inicial
da lingua escrita, sobre o “tradicional” e o “construtivismo”.

Aqui também se constata um avanco olhando historicamente, como o faz
Mortatti (2006). Nao temos mais as cartilhas que acompanhavam a alfabetizacéo.
Por outro lado, perdidos em meio as teorias e tentativas de didatizar o
construtivismo, obscureceu-se o ensino sistematico das relacdes fonema-grafema,
tdo necessarios a compreensao do sistema alfabético (MORAIS, 2012).

Ao focar no texto, e apenas nele, em uma compreensao equivocada, a escola
deixou de lado outras necessidades para alfabetizar com qualidade. O “novo inicio”
poderia ser repensar o0 ensino inicial da lingua escrita como uma convergéncia entre
0 texto e a conscientizacdo do sistema alfabético, com apoio das reflexdes
metafonoldgicas. Tudo isto gerado pela interacdo que a linguagem propde ou

inerente a ela.
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Essa interagcdo, como alerta Bakhtin (2010, p.127), “constitui a realidade
fundamental da lingua”. As enunciacdes, ou 0s textos, sdo, assim, a chave para o
ensino e a aprendizagem da lingua enquanto atividade real e concreta da relagéo
humana. Nesse sentido, Geraldi alerta que somente se aprende a lingua praticando-
a. E é na interacdo que a lingua acontece. O texto é interagéo, logo,

Implantar préticas na sala de aula é substituir um objeto dado para estudo
[...] pelo convivio reflexivo com os recursos linguisticos mobilizados na

producao ou na leitura de textos, pelo convivio com a obra de arte verbal e
os recursos ai mobilizados (GERALDI, 2014b, p.215).

Assim, o texto, compreendido como produto e processo de interagcdo verbal,
permite um ensino e aprendizagem da lingua em situacdes reais e concretas. Para
tanto, deve-se usar qualquer texto? O texto como pretexto? Geraldi mesmo
responde que o correto seria “do mundo da vida vivida retirar o tema da escrita” e
sobre ele buscar textos para leituras, estudos, escritas (ou producdes) e analises
linguisticas.

Ainda, de acordo com este autor, atualmente esta flecha se inverte: “estuda-
se um género discursivo especifico e depois se ‘cobra’ uma producao de texto deste
género!” (Geraldi 2014b, p.219, exclamacéo do autor). Nesse sentido, as propostas
de projetos de letramento (KLEIMAN, 2000) parecem reorientar 0 curso dessa
flecha. Nelas, ha um tema a ser debatido, discutido, estudado e analisado, que
gerara o trabalho com os géneros discursivos apropriados a situacdo desencadeada.

Segundo Kleiman (2000, p. 238), o projeto de letramento

[...] envolve um conjunto de atividades que se origina de um interesse real
na vida dos alunos e cuja realizacdo envolve a escrita, isto é, a leitura de
textos que, de fato, circulam na sociedade e a produc¢édo de textos que serao
realmente lidos, em um trabalho coletivo de alunos e professor, cada um
segundo sua capacidade. E uma pratica social em que a escrita é utilizada
para atingir algum outro fim, que vai além da mera aprendizagem da escrita.

Por fim, creio que n&o basta dizer ou ostentar que se trabalha com o texto
como unidade de sentido no ensino de lingua portuguesa. Talvez seja preciso
atentar-se em “como?”, “por qué?”, “para qué?’, e de que forma este texto esta
inserido na pratica, com vistas a interacdo verbal. Acolhendo, portanto, a natureza

dialogica da linguagem para interacdo social em sala de aula.
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1.7 Projetos de letramento: um ramo da pedagogia de projetos

O trabalho com projetos ndo é assunto novo na Educacéo. Muitos filésofos e
educadores dedicaram suas vidas a pesquisar e implementar novas formas de
pensar o ensino e a aprendizagem. A chamada pedagogia de projetos, portanto,
constitui-se um ramo tedrico-metodologico que reune conceitos e postulados
pensados e difundidos, ao longo dos ultimos séculos, em especial no movimento
conhecido como Escola Nova.

Dentro dessa perspectiva, destaca-se a grande influéncia de dois educadores:
Dewey e Freinet. Muitas das propostas que se veem nos documentos oficiais e nas
praticas de sala de aula quando o assunto sao projetos tém origem nos

pressupostos desses educadores.

Para Dewey (1859-1952), educador norte-americano, a educacédo nao poderia
ser desvinculada da vida e, para tanto, as praticas escolares necessitavam estar
relacionadas ao cotidiano. A experiéncia, para ele, define o modo pelo qual a
aprendizagem acontece de maneira significativa. Nesse sentido, os projetos surgem
como facilitadores do processo de experenciar a propria vida.

Nas palavras de Teixeira (2010, p.37), “a experiéncia alarga, deste modo, 0s
conhecimentos, enriquece 0 nosso espirito e da, dia a dia, significacdo mais
profunda a vida”. Ou seja, os conhecimentos adquiridos pela experiéncia, que é, por
sua vez, fruto de uma interagcdo e esta irremediavelmente ligada a vida, é capaz de

ter sentido e significado.

Freinet (1896-1966), educador francés, por sua vez, inaugura praticas até
hoje usadas e difundidas nas escolas, tais como as aulas-passeio, correspondéncia
escolar, livros da vida e diarios reflexivos do professor. Tais estratégias
representavam uma critica a Dewey, uma vez que, pensando na escola publica,
carente de materiais e instalacbes adequadas como este ultimo propunha, Freinet
desenvolveu técnicas simples, porém de grande significancia para o ensino-

aprendizagem.

Assim, para esse educador, a escola precisa estar centrada no aprendiz, em
suas necessidades e interesses, bem como “os professores devem pensar

‘situadamente’ materiais didaticos, estratégias (com énfase nas estratégias ludicas),
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locais e condi¢cdes de aprender e ensinar, sempre de forma coletiva” (OLIVEIRA et
al., 2014, p .73,74).

A luz dessas e de outras ideias, na segunda metade do século XX e neste
inicio de século XXI, ganha relevancia, inclusive em documentos oficiais, o trabalho
com projetos, nas mais variadas adjetivacbes (OLIVEIRA et al., 2014): projetos
tematicos, projetos de trabalho, projetos de ensino, projetos de letramento, entre
outros. Tais adjetivacdes espelham o viés pelo qual o projeto sera delineado. Assim,
optando pelos projetos de letramento cabe ressaltar alguns pressupostos e
proposi¢cdes que norteiam essa pratica e que os diferem de outros tipos de projetos.

Por se constituirem vivéncias auténticas, os projetos de letramento partem de
interesses reais da vida dos alunos. Nessa configuracdo, o professor atua como
agente de letramento, uma vez que nao se posiciona como detentor do saber, mas
sim, como facilitador, colaborando com a turma na organizacdo do projeto. O
didlogo, a autonomia e o empoderamento, nessa pratica, sdo palavras de ordem e

visam a construcao coletiva do conhecimento para o bem comum.

Outro ponto que merece destaque, nessa abordagem, diz respeito aos
conteudos curriculares, uma vez que, partindo da vida e interesse dos alunos, tais
projetos tendem a romper com as barreiras e amarras exigidas pela organizacao
curricular. Os tempos e espacgos escolares, por sua vez, sdo ressignificados de

maneira a atender as demandas dos projetos.

Isto ndo significa a abolicdo ou rejeicdo dos conteudos programaticos, das
prescricbes e orientagdes curriculares. Pelo contrario, reflete a flexibilizagdo dos
conteudos, o direcionamento para o0 interesse dos aprendizes e para a
aprendizagem significativa. Os contetdos ndo se tornam fins em si mesmos, mas

parte do processo de ensinar e aprender.

Cabe ainda destacar que, nesses projetos, 0s géneros discursivos ndo sao
escolhidos a priori, elencados ou sistematizados, com enfoque em sua organizagéo
textual. Eles emergem do processo, na busca pelo saber, da real necessidade

comunicativa. Para Kleiman (2000, p.208),

Se existir algum projeto concreto de interesse dos alunos é possivel planejar
uma série de atividades que envolvam escrever um texto com uma
finalidade especifica, que funcionard numa pratica também especifica, em
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vez de comecar o trabalho focalizando uma forma textual e acabar
focalizando a mesma forma, um final inevitavel [...].

Dessa forma, os projetos de letramento favorecem a “[...] construcdo do
conhecimento em uma perspectiva que transcenda fronteiras [...], que permite
reorganiza¢fes, uma fluidez de conteldos e préaticas geradas pelo interesse genuino
dos envolvidos no processo (MARQUES, 2016, p. 115).

O ensino pautado nos projetos de letramento possibilita uma relagcdo de
ensino e de aprendizagem mais préoxima do aluno, interessante, portanto, para suas
descobertas. Neles, o entorno, a cultura local e a comunidade somam-se as
atividades, em um agir socialmente. Um viés ideolégico do letramento (STREET,
1984) que permite um novo olhar sobre si e sobre o mundo que nos cerca, em um

processo continuum de aculturacéo pela escrita (KLEIMAN, 2000).

Esse modelo ideoldgico de letramento, defendido por Street (1984) e trazido a
discussédo nos trabalhos de Soares (2016) e Kleiman (1995), enfatiza a apropriagéo

das praticas letradas em uma perspectiva emancipatoria e ndo meramente utilitaria:

A concepcao do modelo ideologico do letramento, que afirma que as
praticas letradas sdo determinadas pelo contexto social, permitiria a
relativizacdo, por parte do professor, daquilo que ele considera como
universalmente confiavel, ou vélido, porque tem sua origem numa instituicao
de prestigio nos grupos de cultura letrada (KLEIMAN, 1995, p.55).

O letramento, por esse prisma, ndo serve apenas as fungbes sociais
especificas, cumpridas pelo sujeito. Mas € servido por ele, ja que traz em si a
relacdo dialdgica entre a pratica do aluno e o conhecimento letrado, valorizando as
culturas locais. Assim, “os correlatos cognitivos da aquisigdo da escrita na escola
devem ser entendidos em relacdo as estruturas culturais e de poder que o contexto

de aquisicao da escrita na escola representa” (KLEIMAN, 1995, p.39).

Essa perspectiva ideoldgica se assemelha aos pressupostos da pedagogia
paulo-freireana, pelas no¢cbes de empoderamento, dialogo e autonomia (FREIRE,
1989; 2014; 2019). Nas palavras de Marques (2016, p.119), “essa concepcao
pedagdgica de natureza critica é politicamente engajada e incorpora as experiéncias
de vida, as historias e os valores daqueles que a ela se filiam, examinando o papel

deles no tecido social e valorizando seu capital cultural”.
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Logo, distancia-se do modelo autdbnomo do letramento (STREET, 1984;
KLEIMAN, 1995) que preconiza a visdo tecnicista do contato com eventos e praticas
letradas, como se apenas isto, autonomamente, bastasse para promover a ascensao
social. O modelo ideolbgico, que se aproxima dos pressupostos dos projetos de
letramento, pelo contrario, por meio de uma perspectiva transcultural (STREET,

2014), valoriza a diversidade de letramentos e 0s contextos em que se inserem.

Na secdo seguinte, apresentarei os “bastidores” da pesquisa: o contexto, os
participantes e os instrumentos de coleta de dados, bem como a metodologia

adotada para analise.
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2. NOS BASTIDORES DA TRAMA

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra.’®®

Paulo Freire

2.1 Abordagem metodoldgica

Basta meia hora de conversa, na escola ou ndo, para perceber o quanto 0s
professores tém histérias para contar. E ndo me refiro aos contos e fabulas. Destas
também sdo geralmente cheios. Refiro-me as historias de vida, suas e de seus
alunos que, juntas, na alteridade, conferem as vivéncias escolares uma trama tao
densa que constitui as narrativas das trajetorias pessoais e profissionais.

Se ficam apenas no plano da conversa sédo apenas histérias (e tantas vezes
desabafos). Por outro lado, se, para além da conversa, tais histérias, contadas e
recontadas, permitirem-se ser refletidas e analisadas a luz de teorias que embasem
e fomentem discussbes, sdao transformadas em narrativas que podem ajudar a
compreender as praticas pedagogicas, os “n6s” da aprendizagem ou o contexto
educativo.

Assim, esta pesquisa de base qualitativa, aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa do Campus da Universidade Estadual Paulista, UNESP — Assis, com
nimero de Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo FEtica (CAAE)
96425418.8.0000.5401, sob o parecer 2.928.902%', ancorada nos pressupostos da
pesquisa narrativa trazidos por Clandinin e Connelly (2011), propds-se a construir
uma narrativa que corrobore a reflexdo do cotidiano da alfabetizagéo, ja que “as
histérias geradas do contexto das aulas funcionam como contexto de producéo de
significados para os acontecimentos ocorridos na escola e na vida” (TELLES, 2002,
p.106).

Tais historias sdo permeadas pelo conhecimento pessoal pratico, pelas
experiéncias, saberes construidos ao longo da vida, os quais podem fornecer pistas

para aprimorar o fazer educativo. Por isso,

*® FREIRE, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. Sdo Paulo: Autores
Associados: Cortez, 1989.
" Os documentos comprobatdrios constam nos Anexos A e B.
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A pesquisa narrativa vem estabelecendo seu lugar como forma
emancipadora de pesquisa em educac¢do ao fornecer o contexto necessario
para que os professores se tornem, ao mesmo tempo, agenciadores de
suas reflexes e autores de suas proprias representa¢cbes, em um processo
no qual eles sé@o convidados a reverem suas experiéncias pedagogicas e de
vida [...] (TELLES, 2002, p.81).

Para Freire (2019, p.39), “a pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Isto
€, no exercicio da docéncia, € importante ao professor pensar sobre como ensina. E
pensar criticamente.

De acordo com Pimenta (1995, p.61), “as dimensdes de conhecimento e de
intencionalidade (atividade teorica) e a de intervencédo e transformacédo (atividade
pratica) da atividade docente conferem-lhe o sentido de atividade tedrico-pratica — ou
praxis”. Assim, a atividade tedrica € que possibilita o conhecimento da realidade e
das finalidades para sua transformacdo. Mas ndo é suficiente: € preciso a pratica
para produzir tal transformacao.

Nesse sentido, a metodologia narrativa constitui-se facilitadora do processo
de reflexdo e vem ganhando forga, nos ultimos anos, especialmente no trabalho de
professores. Como seres de linguagem, pode-se considerar que os humanos séo
narrativos por natureza. Desde os primordios, no seio das cavernas, homens e
mulheres tentaram imprimir suas vidas por meio de narrativas.

Por elas se transmitem cultura, valores, vivéncias. Por elas comunicam-se,
contam-se fatos cotidianos e corriqueiros. Com elas choram, riem, sentem. Isto
porque “estar no mundo sem fazer histéria, sem por ela ser feito, [...] ndo & possivel”
(FREIRE, 2019, p.57).

Para Clandinin e Connelly (2011, p.49), “a experiéncia acontece
narrativamente” e “a experiéncia educacional deveria ser estudada narrativamente”.
As historias vividas em sala de aula, ou fora dela, mas que se encontram entre 0s
muros da escola, ndo sdo fatos isolados. Sao constru¢cdes sociais, historicas,
culturais, que dao sentido ao conhecimento construido na escola.

O espaco tridimensional da pesquisa narrativa (CLANDININ e CONNELLY,
2011) permite costurar os tempos e espacos, sociais e pessoais, das histérias
corporificadas. E possivel, pela atuacdo da memoria, revisitar o passado, com vistas
no presente e no futuro. E também possivel, por intermédio dessas historias,

compreender fendmenos, que, muitas vezes, permanecem obscuros. E um exercicio
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continuo do pensar. O olhar do pesquisador narrativo volta-se para si e para 0 outro,
como expectador e como participante, em um recorte do tempo e do espaco vividos.

Assim, como pesquisadora e participante dessa pesquisa, busquei a
promocdo de uma alfabetizacdo que ndo estivesse circunscrita apenas aos
processos linguisticos da apropriagdo do sistema de escrita alfabética, mas que,
engajada na constru¢cdo de uma sociedade mais ética e democratica, fizesse da
linguagem escrita instrumento que empodera.

Nesse sentido, a palavra aprendida ndo é culturalmente neutra. Para Freire
(2006, p.56), ndo bastava saber ler que “Eva viu a uva”. Era preciso refletir,
“‘compreender qual a posicdo que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha
para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho”.

Em outras palavras, para alcancar uma proposta de alfabetizacdo discursiva
considero ser importante, antes de tudo, entender o contexto dos envolvidos no
ensino e na aprendizagem, nas relacdes com o seu entorno e préticas sociais.
Dessa maneira, uma das primeiras acdes foi a de (re) conhecer os participantes,
seus habitos, preferéncias, interesses e vivéncias. Para tanto, me servi de dinamicas
de grupo, entrevistas com 0s pais e/ou responsaveis, atividades, rodas de conversa
e ainda uma jornada acompanhando o percurso de um grupo de alunos de suas
casas até a escola e vice-versa. Essa Ultima acdo foi importante para melhor
compreensao da situacdo de boa parte dos participantes, uma vez que sao alunos
gue vivem na zona rural da cidade.

Nos tOpicos seguintes, apresentarei o contexto em que foi realizada esta
pesquisa, fazendo conhecer um pouco a cidade de Cerqueira César, sua localizacéo
e principais atividades econémicas; a escola EMEIEF Professora Maria José Franca
Nogueira e suas especificidades; e ainda a turma do 2° ano D, protagonista da
pesquisa e da proposta de intervencao, colocando em pauta desafios e conquistas

gue me acompanharam nesta breve trajetéria.

2.2 Contextualizacao

Cerqueira César, a “cidade que faz amigos”, € um municipio localizado no

interior do Estado de Séo Paulo, a 287 km da capital. Fundado em 10 de outubro de

1917, faz divisa com as cidades de Avaré, Aguas de Santa Barbara, Piraju, Manduri



74

e laras. Economicamente, a cidade sobrevive prioritariamente do comércio, industria,
agricultura e agropecuaria. De acordo com o IBGE? (Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica), em 2019, a populacéo estimada era de 19.985 habitantes.

Com relacdo a educacdo, a cidade oferece atendimento desde a Creche ao
Ensino Médio, sendo este ultimo, bem como o Ensino Fundamental Il , oferecidos
em rede Estadual. No ambito municipal, de acordo com o Plano Municipal de
Educacdo (PME) vigente, o acesso a essas modalidades de ensino € distribuido
entre trés Escolas Municipais de Educacado Infantii e de Ensino Fundamental
(EMEIEFsS), duas escolas Municipais de Educacé&o Infantil (EMEIS) e trés unidades
de atendimento em Creche. Como consequéncia da crescente expansdao do
municipio, nos Ultimos anos, as escolas passaram a atender cada vez mais criancas.

Ainda de acordo com o mesmo documento,

As escolas estdo instaladas em prédios de boa qualidade e possuem salas
de aula, salas de professores, salas de video, banheiros para funcionarios,
salas de recurso e de recuperacao paralela, almoxarifados, banheiros para
alunos, salas de informatica, cozinhas e refeitorios, quadras de esporte e
parques infantis. Nos Ultimos anos (de 2009 a 2014), as escolas estdo
sendo gradativamente reformadas e ampliadas para atender a demanda de
matricula e também necessidades pedagdgicas e outras como a de
acessibilidade (PME- CERQUEIRA CESAR, 2015-2025).

Ha uma preocupacdo com o efetivo aprendizado dos alunos. A rede conta
com projetos de recuperacao paralela, atendimento educacional especializado,
parceria com a saude para encaminhamentos a especialistas, tais como
fonoaudiologos e psicologos. Com relacdo a formacéo continuada dos professores,
tanto aqueles da Educacéo Infantil quanto os do ciclo de alfabetizagéo participaram
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa” (PNAIC). Eventualmente,
também, sdo oferecidos cursos para melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Os alunos da rede municipal, além das avaliacdes externas tais como a ANA*

(Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo) e SARESP® (Sistema de Avaliacdo do

28 Disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/cerqgueira-cesar/panorama>Acesso em: 20 de
jZ%neiro de 2020.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC) é um compromisso assumido entre
Governo Federal, Estados e Municipios, desde 2012, visando atender a meta 5 do Plano Nacional da
Educacédo (PNE): alfabetizar todas as criangas até o final do terceiro ano do Ensino Fundamental .
A prova ANA é um dos instrumentos do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica, (SAEB), que
avalia os niveis de alfabetizacdo em lingua portuguesa e matematica das criangas do terceiro ano do
Ensino Fundamental I.
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Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo), realizam uma Avaliagdo Unificada,
elaborada pela equipe pedagdgica da Secretaria Municipal da Educacédo. Aplicada
em rede, esta avaliacdo serve de parametro para diagnosticar as necessidades de
aprendizagem das criancas e ainda propor estratégias para melhoria, tais como o
direcionamento dos cursos de formagao continuada dos professores.

A presente pesquisa, portanto, foi desenvolvida nesse contexto, mais
especificamente em uma das escolas da Rede Municipal de Cerqueira César, a
EMEIEF Professora Maria José Franca Nogueira, que esta localizada no bairro
Jardim S&o Lucas, na regido periférica da cidade. Com relacdo as instalacdes e
materiais, dispde de prédio préprio, amplo e bem localizado, com salas e mobiliarios
de boa qualidade, quadra coberta, patio, jardins e parque infantil. Possui ainda sala
de recursos multifuncionais para atendimento de alunos com necessidades
especiais.

Também conta com biblioteca para retirada de livros semanais e possui
equipamentos de audio e midia, bem como acesso a internet. Até o ano de 2018,
oferecia uma sala de informéatica que precisou ser desativada para abrigar mais uma
sala de aula, dado o aumento de matriculas e também a necessidade de adequar a
guantidade de criangas por turma.

Dispbde de materiais escolares de consumo fornecidos para os alunos, bem
como de materiais didaticos adquiridos por meio da ades&o ao Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD) ¥, além do material do Programa Ler e
Escrever **e Educacéo Matemaética nos Anos Iniciais* (EMAI).

Vale destacar que aos professores sdo assegurados momentos de
organizacdo e planejamento das atividades, denominados Horario de Trabalho e
Planejamento de Aula (HTPAS), que acontecem durante 4 horas/aula, distribuidas ao
longo da agenda semanal. Além dessas horas, uma vez por semana, por 2

1 O SARESP é aplicado pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo a fim de obter um
diagnéstico do aprendizado da rede paulista. Participam alunos do 3°, 5° 7° e 9° anos do Ensino
Fundamental e também do 3° ano do Ensino Médio. Os resultados integram o célculo do IDESP
ggndice de desenvolvimento da Educacado do Estado de S&o Paulo).

O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é responsavel por avaliar e distribuir
livros e materiais de apoio pedagoégico as escolas que fizerem adesdo ao programa. Maiores
informac¢des podem ser encontradas no site
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnid>.

% Vinculados a Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, os materiais do Programa Ler e
Escrever constituem-se de livros didaticos de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental |.

% Assim como os livros do Programa Ler e Escrever, os livros do EMAI séo disponibilizados pela
Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo para o ensino de matematica no Ensino
Fundamental I.
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horas/aula acontece o encontro coletivo, denominado Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC). Ocasionalmente, esse espa¢o reune todos o0s
professores da rede que lecionam para 0 mesmo grupo para que, com as
professoras formadoras da equipe pedagodgica da Secretaria Municipal de Educacéo,
possam realizar estudos especificos de acordo com as necessidades levantadas.

Com relacéo aos alunos, essa escola atende aproximadamente 600 criancas,
do maternal ao 5° ano do Ensino Fundamental I. S&o filhos de trabalhadores dos
servigos publicos, das industrias, trabalhadores rurais, do comércio local e alguns
profissionais liberais.

Cerca da metade das criancas atendidas sdo moradoras das zonas rurais da
cidade e frequentam a escola no periodo da tarde, servindo-se do transporte escolar.
Cabe ressaltar que, por intermédio da Portaria N° 009/2010, de 05 de Janeiro de
2010, das trés escolas do municipio, esta foi designada para atender ao publico
rural.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, redigido em 2018,
‘com caracteristicas bastante diferentes, as criangcas que residem na area rural,
possuem informacdes e experiéncias diferentes das criancas da é&rea urbana.
Sabem sobre a vida e o trabalho no campo” (PPP, CERQUEIRA CESAR, 2018, p.8).
Todavia, nesse mesmo documento, ndo encontrei informacdes que detalhassem tais
diferencas ou que descrevessem propostas de trabalho especificas a este publico.

De fato, estas criangcas trazem seus saberes diariamente para o contexto
urbano e exalam histérias de vida e cotidianos bastante distintos das criancas da
zona urbana, a comecar pela jornada a que sado submetidas para conseguirem
chegar a escola.

Por volta das 10h00 da manhé, os 6nibus partem da garagem municipal para
as estradas de terra que circundam a cidade, parando em meio a plantagbes de
cana, milho e laranja para buscar as criangas. Um trajeto cheio de poeira e buracos,
sacolejos e solavancos, com duracao aproximada de uma hora e meia. No percurso,
alguns conversam, outros fazem suas licbes, leem ou dormem. Criancas de todas as
idades, dos trés anos a adolescéncia, tendo em vista que 0 mesmo transporte
também é utilizado para os alunos do Ensino Fundamental Il e Médio.

Chegam a escola e correm para 0 almogo que os aguarda. Um curto periodo
de meia-hora para que comecem as aulas. E, no fim do dia, precisam ainda esperar

mais de uma hora para embarcarem de volta para suas casas. No decurso desse
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tempo, participam de atividades recreativas diversas: videos, parque, jogos etc.
Aguardam que os alunos mais velhos, ja na rede estadual, saiam da escola as
18h35 para que, novamente, com a noite caindo, possam ja cansados, enfrentar a
poeira do ch&o batido ou a lama, caso chova.

Alias, estas criangas ficam muito mais suscetiveis as a¢fes climéticas do que
aguelas moradoras da zona urbana. N&o raro, sdo obrigadas a faltar caso chova
muito, jA que os Onibus ndo conseguem chegar as suas residéncias. Se a chuva
acontecer enquanto estiverem na escola a situagcédo se agrava, pois, muitas vezes,
precisam parar a certo ponto do trajeto e aguardar que tratores os levem préximos

de suas casas.
2.3 Participantes da pesquisa

A turma na qual desenvolvi a pesquisa foi 0 2 ° ano D, no periodo vespertino
da referida escola. A escolha da turma néo foi planejada ou proposital. Com pouco
tempo de exercicio no quadro de magistério da rede municipal, e menos ainda no
guadro especifico desta escola, na lista de atribuicdo de aulas fui a Gltima colocada.
Logo, precisei “escolher” uma turma de maternal, a derradeira. No entanto, em razéo
das exigéncias do Programa de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS),
sendo necessario estar lecionando para uma turma do Ensino Fundamental, e ainda
pela minha intencdo de pesquisa estar vinculada ao periodo de alfabetizacao,
consegui uma permuta com uma das professoras da escola, que compreendendo a
situacao, foi generosa em fazer a troca de turmas.

Assim, assumi esta sala de 2° ano, composta inicialmente por quatorze
criancas, sete meninos e sete meninas, e, dentre elas, nove moradoras da zona
rural. Uma sala bastante heterogénea em termos de aprendizagem, como
mostraram as sondagens diagnésticas de hiptese de escrita® (FERREIRO E
TEBEROSKY, 1999).

Para o diagndstico inicial, utilizamos o instrumento fornecido pela Secretaria
Municipal de Educacgéo, comum a toda a rede, composto por: (i) ditado de palavras e

frase a fim de aferir a hipétese de escrita, a exemplo do trabalho proposto por

% No topico, “Apropriacdo do sistema de escrita alfabética: as fases do desenvolvimento segundo a
psicogénese da lingua escrita”, é possivel verificar uma sumaria descricdo das hipoteses descritas
por Ferreiro e Teberosky (1999).
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Ferreiro e Teberosky (1999); (i) a escrita de um texto de memdria, no caso, a
cantiga O sapo nao lava o pé, cujo objetivo era verificar a ortografia e a
segmentacéo e (iii) a producdo do final do conto A princesa e a ervilha, com a
intencdo de aferir a garantia dos fatos, a coeréncia e coesao textual, ortografia e
pontuacdo™.

Esses instrumentos ndo foram exigidos nos bimestres seguintes pela equipe
gestora. Ainda assim, a fim de acompanhar o percurso de desenvolvimento de
apropriacdo do sistema de escrita da minha turma, optei por realizar bimestralmente
apenas a sondagem de lista de palavras e frase. As palavras ditadas eram de um
mesmo campo semantico e com quantidades de silabas diferentes: da monossilaba
a polissilaba. A frase ditada trazia sempre ao menos uma das palavras da lista dada.
O quadro a seguir resume as listas de palavras e frases ditadas em cada sondagem

durante os bimestres letivos de 2019:

QUADRO 1 - Listas de palavras e frases das sondagens de escrita.

Inicial 1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
(Marco) (Abril) (Junho) (Outubro) (Novembro)
BATERIA SABONETE | DINOSSAURO | APONTADOR | CEBOLINHA
a) (é PANDEIRO ESCOVA COELHO CADERNO PIMENTA
g % TAMBOR PASTA ONCA LAPIS ALHO
~ o SOM GEL CAO Glz SAL
A BATERIA A ESCOVA O COELHO A PONTA DO COLOQUEI
" DA ESCOLA | DO MENINO PULA LAPIS ESTA | PIMENTA NA
L .
2 DE SAMBA E AZUL. BASTANTE. QUEBRADA. COMIDA.
£ | ALEGRAO
CARNAVAL.

FONTE: COSTA; 2019.

A sondagem acontecia durante as aulas, enquanto os alunos permaneciam

em atividades ludicas e recreativas. Os resultados foram tabulados para registro e

acompanhamento do percurso de desenvolvimento das hipoteses de escrita de cada

36

No anexo C encontra-se uma coOpia do material orientador do professor para a sondagem

diagnéstica inicial, elaborado pela Secretaria Municipal de Educacgéo de Cerqueira César.
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crianca. Na sec¢éo “Nas entrelinhas: analise e discussédo dos dados” discorrerei sobre
os resultados aferidos pelas sondagens.

Por hora, cabe mencionar que os resultados iniciais evidenciaram uma turma
bastante heterogénea com relacdo as hipoteses de escrita: uma crianca ainda na
fase icbnica; uma na fase pré-sildbica; duas silabicas sem valor sonoro; e dez
criancas com escritas alfabéticas. Trés criancas ainda nao escreviam o proprio nome
completo com autonomia e boa parte das criancas alfabéticas ndo conseguiam
escrever frases ou pequenos textos.

Embora a proposta da equipe gestora da escola, ao formar esta sala, nédo
fosse a de agrupar alunos com dificuldades de aprendizagem, ao longo do ano letivo
a turma recebeu transferéncias de criancas que apresentavam dificuldades na
alfabetizacdo. Dessa maneira, exigiu um trabalho mais intensivo e individualizado
com relacdo a apropriacdo do sistema de escrita, leitura e matematica,
principalmente.

Mesmo com as transferéncias de alunos, tanto de entrada quanto de saida,
ao final da proposta de intervencao da pesquisa havia dezesseis criancas na classe,
sete meninos e nove meninas, sete da zona rural e nove da zona urbana. Um
namero relativamente baixo de alunos na sala se comparado aos demais segundos
anos da escola ou até mesmo da rede municipal de Cerqueira César™".

O principal motivo para a baixa quantidade de alunos nesta sala foi a
presenca de uma crian¢ca com necessidades educacionais especiais, diagnosticada
com autismo infantil de nivel moderado. Diante das dificuldades de adaptacéo
apresentadas por ela no ano anterior, na organizacao das turmas, a equipe gestora
da escola optou por diminuir o numero de criancas na sala a fim de propiciar um
ambiente que favorecesse o acolhimento deste aluno.

Também foi decidido manter praticamente o mesmo grupo de alunos do ano
anterior, a fim de facilitar a interacdo e relacionamento. Posso dizer que a medida
adotada apresentou resultados positivos, ja que este aluno em particular melhorou

sua interacdo com as demais crian¢as, apropriando-se dos nomes de cada um,

%" De acordo com a Secretaria Municipal de Educacao de Cerqueira César a quantidade de alunos
por sala de aula procura atender a Resolucdo SS 493/1994 que estabelece a area de, no minimo um
metro quadrado por aluno. A turma participante da pesquisa finalizou o ano letivo de 2019 com 15
estudantes, a menor quantidade dentre os segundos anos da rede (havia, na época, salas de aula
com até 23 criancgas).
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reconhecendo-os, brincando com eles em alguns momentos e permanecendo, aos
poucos, mais tranquilo no ambiente escolar.

Cabe ressaltar que a presenca deste aluno com necessidades educacionais
especiais na turma foi desafiadora na perspectiva de praticar a educacéao inclusiva.
Este apresentava diagnostico de aprendizagem bastante diferenciado em relagéo a
turma, como por exemplo, a hipétese de escrita ainda icbnica, com pouca habilidade
motora até mesmo para segurar materiais, inicialmente ndo reconhecendo letras ou
ndameros, seu primeiro nome, comportamento leitor, contagem, além da fala escassa
e com ecolalias.

Diante disso, foi necessario buscar uma adaptacdo curricular, com
planejamentos e atividades diferenciadas que atendessem especificamente as suas
demandas. Em muitos momentos, mesmo as necessidades de aprendizagem sendo
distintas, procurei propor atividades nas quais toda a turma pudesse participar,
atendendo, ao mesmo tempo, a mais de uma habilidade.

Até mesmo a organizacdo da sala precisava ser mantida sempre igual, ao
menos em sua chegada, para que ndo estranhasse o ambiente e ficasse agitado.
Somente depois de acomodado em seu lugar, era possivel fazer alteracdes nas
carteiras, como grupos e duplas, de acordo com as atividades propostas.

Com relacdo ao comportamento da turma, no inicio do ano letivo, de maneira
geral, eram bastante agitados e ndo aceitavam a rotina e organizacao da sala de
aula. Aos poucos, foram se habituando as regras de convivéncia e aos modos de se
comportar diante das tarefas em diferentes momentos e propostas. Mesmo assim,
alguns alunos precisaram ser encaminhados a avaliacdo psicolégica e outros
continuaram seu tratamento com este profissional. No final do segundo bimestre, a
sala recebeu um aluno com dificuldades visuais sendo necessario adaptar 0s
materiais para ele.

Como ja mencionado, alguns alunos sao moradores da zona rural e saem de
suas casas por volta da 10h30 da manha, sobem em um 06nibus que vai pelas
estradas de terra, em meio a pastos e plantacdes, parando aqui e ali para levar as
criancas para a escola, 14 chegando por volta do meio-dia. Na volta, terminada a
aula as 17h00, ainda precisam aguardar até as 18h35, quando a turma que estuda
na rede estadual sai, para que juntos, possam voltar para suas casas, enfrentando

novamente as estradas empoeiradas, caso haja sol, ou enlameadas, caso chova.
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A fim de entender melhor a rotina das criancas decidi acompanh&-los por um
dia neste trajeto. Depois desta experiéncia eu compreendi o porqué de, nado raro, as
roupas, livros, cadernos e materiais aparecerem sujos. Inevitavel. Ha dias em que as
criangas faltam porque choveu demais e o 6nibus ndo consegue chegar até eles. Em
outros, tantos sdo os solavancos que os veiculos quebram.

Além disso, enfrentam caréncias de toda ordem: materiais, culturais, sociais e
afetivas. Nao conhecem cinemas, museus ou zooldgicos. Alguns pais sequer sabem
ler e escrever. Ha criangas que, agora que se alfabetizaram, tornaram-se os ledores
e escribas da familia.

Muitos também enfrentam caréncias materiais, vdo a escola apenas de
chinelos, com roupas rasgadas, ficando a mercé de doacbGes. Recentemente, em
uma roda de conversa, descobri que alguns alunos ndo tinham escovas de dente
suficientes para todos os membros da familia. Uma Unica escova era compartilhada
e, por meio de um programa municipal, receberam escovas e cremes dentais.

As familias tém sido presentes e participativas na vida escolar das criancas da
turma. Uma das acdes que contribuiu para qualificar a participacdo familiar foi a
criagdo de um grupo na ferramenta whatsapp. Por ele, além dos recados e
informativos escolares, compartilhava fotos e videos de atividades que realizava.
Apenas duas familias ndo participaram do grupo em razdo de ndo possuirem
aparelhos celulares compativeis com o aplicativo. Com estes, o relacionamento
manteve-se por intermédio de bilhetes no caderno das criancgas.

Nas reunibes de pais, a frequéncia da familia era boa e aqueles que néao
podiam comparecer sempre comunicavam e procuravam agendar outro horéario para
conversar. Nos encontros, além da pauta geral, fornecida pela direcdo, procurava
abordar um tema que tivesse relacdo com o processo de alfabetizacdo para refletir
coletivamente. Também apresentava o0s resultados do bimestre, coletivos e
individuais.

Cabe destacar que, desde o principio, as familias mostraram-se interessadas
na pesquisa e contribuiram de maneira efetiva. Esta participacao foi importante para
0 seu desenvolvimento bem como para a execucdo da proposta de intervencéo,
conforme explicitaremos adiante, na terceira segcdo que descreve 0 projeto

desenvolvido com a turma.
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2.4 Instrumentos de pesquisa

A coleta de dados desta pesquisa aconteceu de fevereiro de 2019, inicio do
ano letivo, a setembro do mesmo ano, quando finalizei o projeto que foi desenvolvido
como proposta de intervencéo. Por se tratar de uma pesquisa narrativa, considero
gue minhas historias pessoais e profissionais, memdérias narrativas e vivéncias,
especialmente no trabalho com projetos, perpassam e compdem 0S materiais
analisados, ja que “as vidas — pessoais, privadas e profissionais — dos
pesquisadores tém fluxos através dos limites de um local de pesquisa [...].”
(CLANDININ e CONNELY, 2011, p. 159).

Em outras palavras, embora tenha definido um periodo de coleta de dados
gue tem inicio no primeiro dia de aula de 2019, este € demarcado pelos instrumentos
escritos de analise, tais como o diério reflexivo, o semanario escolar, o caderno de
notas e atividades dos alunos. Outros registros, porém, tais como fotos e artefatos
de memoria, trazem a analise um complemento que congrega a identidade, os
valores e as escolhas na praxis docente. Tudo isso conectado, como uma grande
teia, que confere as histérias pessoais e profissionais, as narrativas corporificadas,
uma forma de vivenciar a experiéncia.

A sequir, descreverei os instrumentos de coletas de dados, sua metodologia,

bem como sua relevancia para a pesquisa.
2.4.1 Entrevista com 0s pais/ responsaveis

Na primeira reunido de pais, apresentei sumariamente a intencdo de pesquisa
destacando os objetivos e abordagem metodolégica da proposta de intervencéao.
Ap6s explicar os termos de consentimento *®para participacéo das criancas, pedi aos
pais que respondessem a uma breve entrevista®, de maneira voluntéria. Obtive
respostas de 12 pais/responsaveis nesse momento.

A exemplo do trabalho de Gontijo (2002)*°, meu objetivo com as questdes era
sondar a relacdo que os pais/ responsaveis tinham com os materiais escritos, tanto

nas préticas de leitura quanto nas de escrita. E ainda, conhecer sua percep¢ao

%% O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) encontra-se no Apéndice A deste trabalho.
% 0 roteiro da entrevista com os pais/responsaveis encontra-se no Apéndice C.

40 Gontijo (2002) apresenta em seu trabalho investigacGes realizadas com criangas em fase de
alfabetizacdo e, a fim de compreender os sentidos que os participantes do estudo atribuiam a
aprendizagem da leitura e da escrita, fez uso de entrevistas, tanto para os pais/responsaveis, quanto
para as criangas.
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guanto a importancia de aprender a ler e escrever. Alguns pais/responsaveis que
nao puderam comparecer na data da reunido me procuraram posteriormente e

também se ofereceram para responder a entrevista.

FIGURA 3 — Trecho de entrevista respondido pelos responsaveis.

ENTREVISTA AOS PAIS/ RESPONSAVEIS

1) Vocé consider
a Importante aprender a | re
S g /c: e a escrever? Por que?

X 2 A ChOnC 1 oty Ao
LIRS o, Thor el L L wom

3 A S UG AASe ~ : A
¥, LA, T NG A= oo e o i
Nolind Jin 4 Ieadlizy LU Joncles

2) Dos locais abaixo, em qual vocé mais usa a leitura e a escrita?
(><) Em casa
( ) Trabalho

FONTE: COSTA; 2019.

Os dados obtidos pelas respostas foram analisados e organizados em
graficos que mensuram a percep¢ao da importancia da alfabetizacéo e as praticas

de leitura e escrita. Discutirei tais resultados mais adiante.

2.4.2 Entrevista com as criancgas

Inspirada no trabalho de Gontijo (2002), como ja mencionado, uma das
perguntas constante na entrevista dos pais/responsaveis também foi feita para os
alunos. Na ocasido, 12 criangas a responderam por meio de escrita espontanea;
escrita com apoio da professora e/ou imagens*. A questdo visava compreender a
percepcao das criancas sobre a importancia de aprender a ler e escrever, ou seja,

sobre a alfabetizagao.

* O roteiro da entrevista realizada com os alunos esta no Apéndice D.
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Figura 4 — Resposta dada por uma crianga a questao aplicada.

FONTE: COSTA, 2019.

As respostas também foram tabuladas a fim de tentar tracar um panorama
inicial da compreenséo da funcdo da aprendizagem da linguagem escrita do ponto
de vista das criancas. Pretendia saber se desejavam ser alfabetizadas e para qué,
com quais intencdes futuras ou imediatas. Em outras palavras, qual a valoracao
dada aos processos de leitura e escrita e, com isso, compreender a motivacdo (ou

nao) para aprender.

2.4.3 Caderno de anotacgodes

Com a intencdo de construir um registro da atividade in loco, que descrevesse
0S passos e as notas de campo, adotei um caderno de anotacdes. Para Ludke e
André:

A observacao direta permite também que o observador chegue mais perto
da “perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens
gualitativas. Na medida em que o observador acompanha in loco as
experiéncias didrias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de
mundo, isto é, o significado que eles atribuem a realidade que o cerca e as
suas proprias acdes (LUDKE; ANDRE, 1986, p.26).

Em contrapartida, assumir-se professora e pesquisadora, ao mesmo tempo,

nao é tarefa das mais faceis. Ainda mais considerando o trabalho com criancas
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pequenas que exigem maior atencdo e possuem menos autonomia na realizacao
das tarefas. Na maioria das vezes, ndo havia tempo habil na sala de aula para
registrar o que acabara de acontecer. Era impossivel parar as tarefas para sentar e
descrever as situagdes de ensino. Os registros acabaram por acontecer depois e de
maneira sucinta e corrida, dada a dinamica da aula.

Assim, percebendo que este instrumento ndo estava funcional e acabava por
se assemelhar ao diario reflexivo, outro instrumento que abordarei em seguida, ndo
continuei a registrar durante as atividades, mas apenas posteriormente. O caderno
de anota¢bes acabou por perder a funcionalidade durante a pesquisa e deixou de

receber as notas de campo.

2.4.4 Diéario reflexivo

Este talvez tenha sido o instrumento mais relevante na pesquisa, diante da
dificuldade em tomar nota e descrever as situacdes vivenciadas na escola no exato
momento em que aconteciam por colocar-me, ao mesmo tempo, como
pesquisadora, professora e participante da pesquisa. Papéis estes dificeis de se
dissociarem no cotidiano da sala de aula.

Embora tenha recebido o nome de diario, muito mais pelo carater do género
do que pela questao temporal, ressalto que ndo conseguia escrever diariamente. Por
vezes, também néo se fazia necessario. Escrevia, entdo, quando notava que alguma
atitude, dialogo, interacdo tinha sido relevante, em meu ponto de vista, para o
desenvolvimento da pesquisa/proposta de intervencdo. Assim, na maioria das vezes
em casa, com tranquilidade, acionando a memodria, revisitava os fatos para registra-
los, sempre com uma postura reflexiva e ndo meramente descritiva das vivéncias
experenciadas.

Neste instrumento, encontram-se relatos do comportamento dos alunos,
dificuldades de aprendizagem e potencialidades percebidas no cotidiano escolar. Em
alguns momentos, minha voz se alca para narrar as angustias e desafios da
pesquisa.

Fica nitido que muitas vozes se misturam nos registros: ora quem aparece é
a professora, que, com linguagem técnica, se posiciona frente a uma atividade; ora a

pesquisadora, que, embasada nas reflexdes tedricas estudadas, traca uma
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importante ponte entre academia e “chao” da sala de aula; ora a voz soante € a da
participante da pesquisa, que, deslumbrada, transmite as alegrias dos
desdobramentos do projeto. Subjazem ainda, além dessas, outras vozes, das
criangas, das familias, da equipe gestora, dos colegas de trabalho. Todas elas
compdem um fino tecido que envolve uma relacdo dialdgica, de alteridade e

empatia.

FIGURA 5 — Trecho do diario reflexivo da professora-pesquisadora.
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FONTE: COSTA; 2019.

Para andlise, optei por realizar leituras criticas do material, selecionando por
meio de grifos e anotacbes os trechos que considerei pertinentes aos objetivos
tracados para a pesquisa e proposta de intervencéo. Tais trechos embasardo alguns
resultados trazidos mais adiante na secdo que trata da discussdo e andlise dos

dados.

2.4.5 Semanario do professor

Este instrumento de registro é fornecido para os professores pela equipe

gestora da escola para que haja uma organizagcdo do planejamento semanal das

atividades. Semestralmente, a Secretaria Municipal de Educacéo elabora também
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um quadro de organizacdo semanal direcionando as paginas dos livros e etapas dos

projetos que toda a rede deve procurar seguir.

FIGURA 6 — Quadro de planejamento semanal da Secretaria Municipal de Educacéao.

SEMANA EM;? PROTETOS / SECQUENCTAS
- R | wal SeQuEncras
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y | j——18022 mar Seq. 4 AT 4 JOCA PROTETO CANTIGAS 20 / 34 ORTOGRAFIA | 8
y | 25029 mar Seq. 5 AT S PROJETO CANTIGAS 3B 3C ERA UMA VEZ 2
Al 01 a 05 abril Seq. 6 | AT 6 e JOCA PROJETO CANTIGAS 3¢, 3 b CRTOGRAFIA Z &
n 08 a 12 abril Seq.7 | AT T PROJETO CANTIGAS 4 A 4B ERA LIMA VEZ 3
. 15 a 18 abril * 1 | ORTOGRAFIAZE
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20 a 24 maio Seq. 12 AT lle JOCA | PROJETO PE DE MOLEQUE Z €, 34 1 ERA UMA VEZ . 2
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03 0 07 junho Seq. 14 AT, 13 & JOCA |_PROJETO PE DE MOLEQUE 48,4 € | ERAUMAVEZ.3
10 a 14 junho Seq. 15 AT. 14 ) ,_ED‘TETE‘ PE BE H!cLEqL'E !fl‘-. 58 |
a 19 junho” Seq. 16 AT, 15 & JOCA PROJETO PE DE MOLEQUE 5C ERA UMA VEZ... 1A |] .
~ 24028 | Seq. 17 AT. 16 - - il
b "P"‘"‘ﬁ“l sSemong de provas

FONTE: Secretaria Municipal de Educacgéo de Cerqueira César; 2019.

Periodicamente, o coordenador pedagégico tem a tarefa de verificar os

semanarios, conferindo se o planejado pelo professor esta de acordo com o

planejado pela equipe pedagogica da Secretaria Municipal de Educacao para aquela

determinada semana.

Destaco que, dadas as circunstancias desta proposta de intervencao, isto €, a

construcdo de um projeto de letramento, ndo foi possivel alinhar semanalmente meu

planejamento as expectativas das equipes gestoras escolar e da Secretaria

Municipal. Logo, o semanario constituiu-se, muitas vezes, uma “arena” de embates

entre seguir o0 prescrito ou assumir uma rota outra.
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FIGURA 7 — Pagina do semanario da professora- pesquisadora.
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FONTE: COSTA, 2019.

No percurso da pesquisa, passei a compreender a funcionalidade deste
instrumento de planejamento ao subverter a ordem para a qual fora pensado. Ao
romper com o0 previsto pela Secretaria Municipal da Educagdo, n&o estava
simplesmente, como se fosse um ato de rebeldia, deixando de atender as
orientacdes dos gestores, ou negando os direitos de aprendizagem dos alunos.
Estava, pelo contrario, propiciando um aprendizado efetivo das habilidades
necessarias. Ao planejar o ndo planejado (antes, por outrem) estava, de fato,
refletindo sobre as demandas da turma e exercendo uma das fungcbes docentes.
Posso dizer, portanto, que por intermédio desse instrumento ressignifiquei o verbo

planejar em minha praxis.

2.4.6 Atividades dos alunos

Durante a pesquisa, tendo como premissa o trabalho com projetos de
letramento que implicaram uma postura de escuta ativa, “flexibilizagdo” de conteudos
e planejamentos diferenciados, foi possivel coletar uma grande variedade de

atividades dos alunos. Muitos projetos nasceram de suas duvidas e inquietacdes:
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uns muito breves e outros com mais etapas, como o0 projeto Era outra vez, que
escolhi como proposta de intervencéo e analise, conforme discorrerei adiante.

Para fins desta pesquisa, foi necessario delimitar um dos projetos
desenvolvidos e ainda, no interior deste, selecionar as atividades mais relevantes de

acordo com os objetivos de pesquisa e de intervencao delineados.

FIGURA 8 — Atividade de revisdo escrita com foco na segmentacéo.

FONTE: COSTA; 2019.

Apresentarei na analise, portanto, atividades que forneceram subsidios para
reflexdes sobre apropriacdo do sistema de escrita alfabética, da leitura, da producao
textual e ainda aquelas que foram frutos de uma abordagem transdisciplinar de
ensino (MORIN, 2005).

2.4.7 Arquivos digitais e artefatos de memoaria

Como pesquisa narrativa, também compuseram os materiais as fotos, videos
e arquivos de audio coletados ao longo do percurso, dentre outros itens que
carregaram em si artefatos para a memoria narrativa, tais como cartdezinhos,
bilhetes e outras producdes escritas espontaneas das criancas, mensagens

eletrdnicas dos préprios alunos, dos pais e de outros professores, dentre outros.
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FIGURA 9 — Texto produzido espontaneamente por um dos alunos.

T4 Anpes

TERCEROE /405

)
FONTE: COSTA; 2019.

Por meio de materiais como o da imagem acima, por exemplo, é possivel
analisar a apropriagdo da linguagem escrita dos alunos, a relagdo afetiva das
criancas com a professora e o desenvolvimento deles nos processos de
alfabetizacao e de letramento, ja que a escrita, ainda que com desvios ortograficos e
discursivos, € usada para fins sociais.

Em suma, como pesquisadora e participante nesta pesquisa narrativa, penso
gue os registros pessoais, de atividades, das produgbes dos alunos, dentre outros
frutos da praxis, constituem um rico material para andlise e reflexdo do problema
aqui suscitado, tendo em vista que “fazer ciéncia é compativel com a narrativa e o
estudo da pratica em todas as suas complexidades imaginaveis” (CLANDININ e
CONNELLY, 2011, p.70, 71).
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3. PROJETOS DE LETRAMENTO: UM CAMINHO POSSIVEL?

“Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move,
gue me inquieta, que me insere na busca,

n&o aprendo nem ensino.*”

Paulo Freire

E possivel dizer que a interagdo humana constitui-se pela linguagem:
humanos sdo seres sociais porque sdo seres de linguagem. Sob essa o6tica, nao
parece possivel conceber a lingua apenas como instrumento, metodica e mecéanica.
A lingua é viva porque vivos sao o0s sujeitos que dela fazem uso. E por que, entéo, a
escola, muitas vezes, insiste em praticas de leitura e escrita insipidas de vida? Por
gue exigir exercicios simulados da realidade? Escritas com situagcdes imaginérias,
textos sem contextos reais?

Essas indagacGes acompanhavam minha trajetéria docente e inquietavam-me
na relacdo diaria com os materiais didaticos. E, nesse meu breve percurso, nas
escutas atentas, das falas espontaneas das criancas, por vezes, via nascer um
fiozinho de curiosidade. Essa mesma “curiosidade que me move, que me inquieta” e,
sem a qual, “ndao aprendo nem ensino” (FREIRE, 2019, p.83), abria-me uma brecha
no rigor das prescri¢cdes. Guiados pela curiosidade inquietante, alunos e eu viamos
na linguagem, repleta de sentido e significagdes, instancia viva do aprender.

Ao abrir as comportas da curiosidade e do dialogo, nesses quase cinco anos
de magistério na rede municipal, vi brotar alguns projetos de letramento. Como
pérolas, eles se desenharam no entremeio da rotina. E trouxeram brilho aos dias
corridos e atarefados de metas e prazos a cumprir; de materiais a “aplicar”, de
paginas e paginas a serem viradas e registradas.

Nos dois primeiros anos de docéncia, confesso ter estado muito presa aos
materiais didaticos. Muito embora tenha “escapado” uma ou outra atividade para
além dos muros das paginas dos livros, foram pequenas tentativas de por os pés
para fora. Tentativas singelas.

Em 2017, no segundo ano de docéncia na rede municipal de Cerqueira César,

43
I

vivi com uma turma dos anos iniciais do Ensino Fundamental riquissimas

*? FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 2019.

3 A turma do 2° ano D, da Escola Professora Zely Meira Cacciolari, formada por 24 alunos. A maioria
deles havia estado comigo também no 1° ano, no ano anterior.
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experiéncias que, hoje, apds o contato com as leituras e fundamentacéo teorica ao
longo das aulas do Mestrado Profissional, posso chamar de projetos de letramento.
Todo esse estudo colaborou para a legitimacdo das minhas praticas, fazendo-me
compreender que néo foram obras do acaso, mas agdes que estdo fundamentadas
em teorias.

Meu olhar, hoje como professora-pesquisadora, se volta para a possibilidade
de construir projetos de letramento com turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental |. E este um caminho possivel? Quais os ganhos desta metodologia?
Quais os desafios?

Como participante da pesquisa, vivenciei o percurso. Experenciei a
construcdo coletiva do saber. Juntos, professora e alunos, vimo-nos inseridos no
projeto de letramento escrevendo a nossa histéria da aprendizagem inicial da lingua
escrita neste contexto especifico.

Neste capitulo, partindo da reflexdo de como comecam o0s projetos de
letramento, descrevo um dos projetos desenvolvidos com a turma do 2° ano D,
participante da pesquisa, para, no capitulo seguinte, propor uma analise dos dados
coletados a partir da proposta de intervencgao.

3.1 Escritas da vida: de onde vem um projeto de letramento?

Como “nasce” um projeto de letramento? Uma das principais caracteristicas
dos projetos de letramento, que os diferenciam dos outros ‘tipos’ de projetos (sejam
eles projetos de trabalho, projetos tematicos e outros), reside justamente em seu

“  Como improviso sugere-se que ndo sdo organizados e

carater “improvisado
pensados antes, preparados para serem “aplicados”, com passos seguidos (a risca)
por professores e alunos. Em vez disso, sdo pensados e planejados durante o
proprio curso do projeto, com base nas vivéncias, motivacoes, interacdes de alunos,
professores e comunidade, além de teorias e da prépria praxis docente.

Nos projetos de letramento, o planejamento acontece no decorrer de todo o
processo, pelas demandas e necessidades do contexto especifico. Os contornos

podem alterar-se, remodelando a configuragcao inicial. Justifica-se, portanto, seu

*“ Em GUEDES-PINTO (2005) ha uma reflexdo interessante sobre o conceito de improviso que,
diferentemente da acdo espontadnea, tem base em vivéncias anteriores. Sdo 0s conhecimentos
acumulados que norteiam as decisGes improvisadas. Logo, ndo sdo pensadas ao acaso, mas
fundamentam-se em saberes prévios.
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carater flexivel: pode (e deve) sofrer alteracdes ao longo do percurso. Ndo é
estéatico, preposto, intransigente. E dinamico, vivo, maleavel.

Assim, pode-se dizer que os projetos de letramento surgem de uma vivéncia,
de uma situacao real, em um contexto auténtico. Um de seus diferenciais est4 no
ponto de partida. Seu caréater dialdégico, que favorece a interagdo e a escuta atenta
na sala de aula, garante ricos solos para que um projeto se desenvolva, como
aconteceu em minha turma.

Tendo em vista que a proposta de intervencéo para o problema de pesquisa
suscitado era a construcdo de um projeto de letramento com os alunos do 2° ano do
Ensino Fundamental I, em fase de alfabetizacdo, coloquei-me em uma postura de
aula diferenciada deste o primeiro dia. Em vez de entregar-lhes todos os livros e
materiais disponiveis e seguir as paginas, ocupei-me em conhecer-nos.

Para tanto, realizei com os alunos muitas rodas de conversas e dinamicas de
grupo. As criancas, resistentes no inicio, aos poucos foram compreendendo que
havia espaco para suas falas. O diadlogo estava se instaurando. E eu, com ouvidos
atentos, os escutava a procura de um tema, uma curiosidade, um fio condutor para
um projeto de letramento.

Cabe destacar que mais de um projeto de letramento foi construido com o0s
alunos desde o inicio do ano. Dando-lhes abertura para falar e, mais ainda, ouvindo
suas vozes, as criangas expressaram suas curiosidades como pontos de partida
para estudos e atividades variadas.

Em uma conversa sobre nomes, por exemplo, um dos alunos contou uma
piada que vira na internet. A partir dai, as criancas estudaram este género com
videos, livros e revistas destinadas ao publico infanti. Em outra ocasiao,
descobrindo que meu aniversario se aproximava, sugeriram preparar um bolo. O
milho, comum nas planta¢des dos sitios em que vivem, foi eleito como o ingrediente
principal. Propus, entdo, um trabalho com o género receita, visitando conteudos de
outras areas do conhecimento ao aprendermos sobre as reacfes quimicas dos
ingredientes, as medidas convencionais e ndo convencionais, no cultivo das plantas
etc.

Em outra ocasido, a turma saiu para uma aula passeio ao redor da escola.
Muito préoximo dali, as criancas entusiasmaram-se com a fébrica de leite, que,
naqueles dias, estava inativa. Relataram muitas narrativas sobre familiares que

trabalharam |4, tanto na indastria, quanto no fornecimento do leite. Foi o suficiente
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para levar este assunto para sala de aula e pesquisar em jornais locais e noticias on-
line sobre a situacéo da fabrica.

Por fim, diante da necessidade de reescrever o conto Cinderela como parte
da proposta de um dos materiais didaticos, a turma sugeriu que fizéssemos um livro
para ser entregue aos alunos do 1° ano. Outra crianga trouxe a ideia de escrever
uma nova versdo, uma Cinderela engracada. Assim, acatando as sugestdes e
opinides do grupo, nasceu o projeto Era outra vez, cujos rumos eu nao previa e que
culminou na producdo de um livro no formato “dois em um” e quatros jogos de
alfabetizacdo®, além de um livro escrito por mim, direcionado aos educadores,
narrando a trajetéria do projeto.

Agrupados em kits, os materiais foram entregues nédo sé ao 1° ano da escola,
como era a intencdo inicial da classe, mas também para todas as escolas da rede
municipal e ainda a biblioteca da cidade. Ademais, pensando na importancia da
inclusdo, protagonizada nesse contexto pelo aluno D., entregamos um kit na
Associacao de Pais e Amigos do Excepcional (APAE).

Cada um dos projetos citados apresentou diferentes duragdes. Ha os que
demandaram mais tempo para pesquisa, producdo escrita e atividades. Outros, mais
sucintos, foram breves em sanar a curiosidade da turma. O que determinou o tempo
dos projetos? O tema? O interesse do grupo? Minhas intervencdes e proposicées
de atividades? Talvez um pouco de cada um desses aspectos .

Exercendo o papel de agente de letramento, sentia quando o projeto estava
chegando ao fim. Ndo porque se esgotavam 0s conteldos ou as aprendizagens
possiveis, mas porque, com aquela turma especifica, naquele contexto especifico,
esgotara-se o interesse e as demandas de trabalho. Se por um lado os projetos séo
flexiveis, por outro ndo podem ser infinitos.

Alguns desses projetos aconteceram concomitantemente a outros. N&o havia
um limite rigido. Nao era necessario finalizar um tema para ingressar um novo. Era
possivel acessar diferentes contetudos e habilidades, entrecruzando projetos. Como
em uma rede, os saberes conectavam-se em certos pontos.

Os projetos desenvolvidos com a turma favoreceram muitas reflexdes;
entretanto, para essa pesquisa, foi necessario selecionar um deles para analise.

Dessa forma, optei pelo projeto Era outra vez por algumas razdes, dentre elas, a

5 Os livros e jogos que compuseram os kits estdo nos apéndices desse trabalho.
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duracédo, o envolvimento dos alunos e da comunidade e o trabalho transdisciplinar
(MORIN, 2005).

Iniciado em abril e finalizado em setembro de 2019, de todos os projetos que
mencionei, esse foi o de maior duragdo. Pode-se justificar o maior tempo pelo
proprio envolvimento dos alunos com o tema e atividades. Os livros de reconto da
histéria Cinderela também exigiram um tempo maior para producdo. E ainda, o
estabelecimento de parcerias com outras pessoas, como a professora de artes, por
exemplo, que contribuiu com as ilustracdes das histérias. Por fim, diante das
propor¢cdes (inesperadas) que o projeto tomou, foi preciso organizar visitas a
comunidade, o que demandou mais tempo. A seguir, apresentarei com detalhes tal

projeto.

3.2 Era outra vez: uma proposta de intervengao

Posso delimitar como inicio do projeto Era outra vez o0 momento em que,
condizente com a proposta do material didatico Ler e Escrever, do Governo do
Estado de S&o Paulo, adotado pela rede municipal de Cerqueira César®, teria que
reescrever com os alunos uma histéria dos contos de fadas, que, nesse caso, era a
de Cinderela.

Havia optado por comecar a sequéncia didatica com o conto Cinderela em
razdo de também té-lo trabalhado no ano anterior e ter materiais elaborados em
slides para a analise e reflexdo linguistica. Além disso, também dispunha de slides
da obra Principe Cinderelo®’, de Babette Cole, que proporciona uma rica
possibilidade de intertexto com o conto original e ampliacdo dos horizontes de
expectativas dos estudantes (JAUSS, 1971), uma vez que traz uma nova reflexdo da
historia da Cinderela.

A sequéncia didatica “Era uma vez um conto de fadas”, do material Ler e

Escrever, pede que o professor realize diversas leituras dos contos de fadas e

6 O municipio de Cerqueira César, além dos livros didaticos do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), adota como material de apoio os livros do Programa Ler e Escrever, do Governo do Estado
de Sé&o Paulo, conforme j& descrito na sec¢éo anterior.

" Neste livro, Cinderelo sonha em ser enorme e peludo como seus irmaos. Acaba ficando em casa,
limpando toda a sujeira deles, em vez de ir ao baile. Até que, uma fada um tanto atrapalhada, resolve
ajuda-lo. O resultado € uma divertida histéria que surpreende a cada pagina, rendendo boas risadas!
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proponha aos alunos, ao final da sequéncia, além do reconto oral, a escrita de um
dos contos trabalhados, tendo-o como escriba. Para tanto, orienta-se ao professor
gue leia ou escute com os alunos diferentes versdes dos contos de fadas,
analisando os aspectos textuais das obras. Recomenda ainda que, feito o ditado do
texto ao professor, os alunos ndo copiem o conto escrito coletivamente, ja que “o
objetivo maior desta sequéncia € a realizacdo de uma atividade de elaboracao de
texto com foco na linguagem que se escreve” (SAO PAULO, 2014, p.254). Porém,
sugere-se que 0s alunos levem para casa, ao final da sequéncia, uma cépia digitada
(pelo professor?) do texto produzido (SAO PAULO, 2014, p. 261).

Assim, no dia anterior a atividade trés da sequéncia, que previa o ditado do
conto, refletindo sobre os propoésitos da escrita e da dimenséo social da producéao
textual, optei por ressignificar a proposta do material didatico. No dia seguinte,
discuti com os alunos o que poderia ser feito para que esta producéo fosse, de fato,
significativa para eles. Os proprios alunos sugeriram, entdo, que fizessem um livro
para presentear um dos 1°s anos da escola. Outra crianca, animada com a ideia,
sugeriu que criassem também uma nova historia, uma Cinderela engracada. E
assim, empolgados, propuseram a constru¢do de um livro no formato “dois em um”
(que uma das criangas havia trazido para a escola naqueles dias), que também
fosse entregue na biblioteca da escola.

Daquele momento de reflexdo, na busca pela intencionalidade da escrita e do
dialogo com as criangas, nascia esse projeto cujos rumos eu nao poderia prever:
com apoio da Secretaria Municipal de Educacdo de Cerqueira César foi possivel
confeccionar, como mencionei, 30 kits com os livrinhos dois em um, produzidos
pelos alunos, e ainda quatro jogos de alfabetizacdo, desdobramentos do projeto,
bem como um livro, direcionado aos professores, contando como o projeto fora
desenvolvido, com reflexdes tedricas e praticas que o embasaram. Ao final do
projeto, tais kits foram entregues aos proprios alunos e ainda para a turma do 1° ano
em um evento de lancamento do livro, com a participacdo das familias, como era a
sugestao inicial, bem como para as escolas da rede, na biblioteca municipal e na

Associacao de Amigos do Excepcional (APAE).



97

FIGURA 10 - Kit com livros e jogos de alfabetizacéo.

FONTE: COSTA, 2019.

Em uma primeira tentativa de escrever a nova versao, para que esta fosse
engracada, as sugestdes das criancas sempre satirizavam Cinderela: ora ela
tropecava na frente de todos e caia; ora estaria vestida de abobora e todos ririam
dela. Foi preciso parar a planificagcdo da histéria e propor uma roda de conversa com
a turma sobre tais atitudes. Somente no outro dia, considerando minhas falas sobre
empatia e respeito, € que a turma conseguiu pensar em uma planificacdo da historia,

em que Cinderela ndo sofresse com satiras.

FIGURA 11 — Primeira tentativa de planificacdo da nova versao.
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FONTE: COSTA, 2019.
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Assim, modificando a proposta inicial do material didatico, além da produgéo
da versdo tradicional da Cinderela, neste reconto surge uma Cinderela
contemporanea, que mora em um sitio, assim como parte deles, e recebe uma
mensagem em seu celular sobre uma festa de rodeio em um recinto de festas
tradicional da cidade. Em vez de vestido, a Cinderela ganha roupas tipicas do
universo country. Vai ao rodeio em uma moto e ndo danga com o principe, mas sobe
no touro com um belo rapaz. Nao perde sapatinho de cristal, perde a bota. SO ndo

perde o encantamento e a magia que os contos de fadas proporcionam as criancas

nessa idade.
FIGURA 12 — Capas dos livros produzidos.
ERA UMAVEZ... ERA OUTRAVEZ...
CINDERELA CINDERELA

ALUNOs DO 22 ano D- 2019
Awusos po 2= ano D- 2019

Prorassora Anpriua Svn
ProFEsSoRA ANDRRIA SULl

N A
Al

COLABORACAD: PROFESSORA M COLABORACAD: PROFESSORA M

- -

FONTE: COSTA, 2019.

A identidade do grupo, pela valorizagdo da cultura local, est4 presente em
cada trecho da histéria, como no seguinte excerto que retrata 0s servicos rurais que
Cinderela era obrigada a fazer: “...] alimentar os cavalos, dar comida aos porcos
[...]”, ou ainda no resgate da memodria das festividades locais, como no trecho: “[...]
recebeu uma mensagem da FAICC*®, um lugar onde acontecem rodeios em

Cerqueira César”.

*8 A Feira Agropecuéria e Industrial de Cerqueira César (FAICC) era uma festa tradicional da cidade
de Cerqueira César que acontecia anualmente e oferecia exposi¢cfes, shows, rodeios e até mesmo
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FIGURA 13 — Trechos do livro com nova versado da Cinderela produzido pelas criancas.

CINDERELA SOFRIA MUITO COM UM DIA, QUANDO CINDERELA
SUA MADRASTA, PORQUE FALAVA ESTAVA MEXENDO ESCONDIDO NO
PARA A MOCA FAZER MUITOS SEU CELULAR, RECEBEU UMA
SERVICOS: ALIMENTAR OS CAVALOS, MENSAGEM DA FAICC, UM LUGAR
DAR COMIDA AOS PORCOS, LIMPAR A ONDE ACONTECEM RODEIOS EM
CASA E O TERRENO, AGUAR AS CERQUEIRA CESAR:

PLANTAS, TIRAR O LEITE DAS VACAS...

E, TUDO ISSO, SOZINHA]| ﬁ Pt
2 T L]

FONTE: COSTA; 2019.

Cabe destacar a parceria com a professora de artes que aceitou a proposta
para participar do projeto. Em suas aulas, a professora levou aos alunos folhas com
os trechos das histérias que haviam produzido e revisado para que, sendo
desafiados a ler o que estava escrito, 0os alunos ilustrassem os trechos. Além dos
desenhos, técnicas de colagem também foram utilizadas. Como resultado, os livros
ganharam ilustragcdes que misturam o tracado infantil com cores, fotos, tecidos e

muita criatividade.

~ FIGURA 14 — Trechos do livro Era outra vez... Cinderela
... EM UM SITIO, NA CIDADE
| ERA OUTRA VEZ UMA DE CERQUEIRA CESAR.
MENINACHAMADA CINDERELA,
QUE VIVIA COM A SUA
MADRASTA E SUAS MEIAS-
IRMAS...

FONTE: COSTA, 2019.

um concurso de Miss FAICC. H4 alguns anos a festa deixou de acontecer, mas permanece no
imaginario cerqueirense como se pode observar nas narrativas das criangas.
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As ilustracdes, assim como o texto escrito, refletem os saberes e experiéncias
dos alunos. As vozes das criancas se fizeram ouvir trazendo suas vivéncias,
interesses e protagonismo.

Durante o processo de producgéo dos livros, considerando que boa parte da
turma ainda ndo havia alcancado a hipétese de escrita alfabética e que nao
produzia textos com autonomia, tornei-me escriba dos textos diversas vezes. Na
primeira historia, por exemplo, a verséo tradicional da Cinderela, foi reescrita tendo
a mim como escriba, com suporte do projetor multimidia. As criancas foram ditando
o texto, enquanto eu digitava e aparecia no teldo. Para eles, ver “brotar” sua
histéria naquela grande tela, onde as letras surgiam, foi um encantamento.

A cada trecho ditado, parava para ler coletivamente e fazer adequacoes. As
proprias criangas iam percebendo o que ndo estava bom ou o que poderia
melhorar. Outras vezes, enquando mediadora deste processo, instigava-os a
pensar em outras combinacdes possiveis para escrever a mesma ideia.

Na producdo da versdo contemporanea de Cinderela, realizei a planificacao
coletivamente, tendo a mim como escriba, para posteriormente, em duplas, as
criangas escreverem trechos da histéria. A revisdo, nesse caso, foi coletiva, com
apoio do equipamento multimidia. Unindo os trechos produzidos pelas duplas
construiu-se a historia do segundo livro.

Saliento que as planificacbes foram significativas durante o trabalho com a
escrita, tanto na coletiva quanto na escrita em duplas. Por ela, os alunos
conseguiram organizar suas ideias, selecionar informacodes, planejar o que escrever

e conduzir os elementos da narrativa sem perder a coeréncia.



FIGURA 15 — Planificacdes das historias.

\ " we | CINDERELA vive Tio CoR
[-CONTA SoRRE  SuA VIDA, /'  maoasTA (wm::sm.cﬂ%

; ¥ p i
L. CONVITE PARN @ BML&:-‘,;: ReCere uan mensgem SOPRE A
3. CINDERE LA QUER. RV »}’ESTA DA FAIC € QUER IR

A

\ P ‘M 0 A
[4- MADRASTA: Mo DE g0 B M’:DKASTA VE A MENSAGeM ¢ N&o
UE

p o E ‘\ f\?(.'m £
P 2\ D ol
4 PRINC \PE € }EP\DE

o
FADA APM\\E‘:E F

b gt TS
13- PRINCIPE PROcUR SOBE NOTrxier o

i ACHh A o NOKURA A QoA <0G NOT(URD (om (o Comy
g A UWERHL\ VEI-NolTE o AReNDO £ VERDE A &
RS 'ADM‘\‘\\V':{ » Wl “;N“‘NT[\A WENID £ FENE A X

FONTE: COSTA; 2019.

101

Durante o desenvolvimento do projeto, comentarios e duavidas geraram

atividades integradas a construcdo do conto: da discussdo sobre o excesso de

trabalho da protagonista da histéria, por exemplo, chegaram a discussao sobre o

trabalho infantil. Nesse momento, utilizei a musica Crianca nado trabalha, do grupo

Palavra Cantada®, para propor a escrita de um trecho da musica. A fim de propiciar

a participacao de todos os alunos, inclusive daquele com necessidades educacionais

especiais, selecionei imagens para referenciar a escrita. Assim, cabia a este aluno

encontrar a imagem da palavra referida no trecho da musica, entrega-la a mim, para

gue, colando-a na lousa, outra crianca a escrevesse.

9 Disponivel em < https://www.youtube.com/watch?v=IgDOXkKSobM>. Acesso em: 15 de dezembro

de 2019.


https://www.youtube.com/watch?v=lgDOXkKSobM
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FIGURA 16 — Atividade de escrlta a partir das imagens da musica.
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Por fim, transferi o trecho feito coletivamente na lousa para um cartaz que

ficou por um tempo exposto na sala de aula.

FIGURA 17 — Cartaz do trecho da mu5|ca

FONTE: COSTA; 2019.
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Reportagens, textos informativos, outras versdes que prop&em intertexto
com a obra original, tais como filmes, musicas, videoclipes, entre outros géneros
discursivos multimodais foram emergindo das discussdes e rodas de conversa.
Podemos citar, como exemplos, o filme Cinderela, produzido pela Disney em 2015,
a partir do qual os alunos foram convidados a compor uma lista de personagens,
espacos, objetos e outros itens de que se lembravam.

Em outro momento, curiosos sobre o tamanho do pé da Cinderela, levei a
matéria on line Qual é o niumero do sapatinho de cristal da Cinderela?, da revista
Super Interessante®, que fomentou discussdes sobre o tamanho do pé da
Cinderela. Em seguida, trabalhei com um trecho da musica Sapato 36, de Raul
Seixas™, promovendo a reflexdo sobre os tamanhos dos préprios pés das criancas.
Ainda nesse tema, assistindo ao videoclipe Pé com pé, do grupo Palavra Cantada®
os alunos realizaram uma pesquisa sobre ditados populares com a palavra “pé”,

com a colaboracéo da familia.

FIGURA 18 — Bilhete coletivo
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%% Disponivel em: <https://super.abril.com.br/blog/oraculo/qual-e-o-numero-do-sapatinho-de-cristal-da-
cinderela/>. Acesso em: 18 de dezembro de 2019.

ot Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=uCwMM72UEJs>. Acesso em: 18 de dezembro
de 2019.

°2 Disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=EmvwcSr_L5Q>. Acesso em: 20 de dezembro
de 2019.



https://super.abril.com.br/blog/oraculo/qual-e-o-numero-do-sapatinho-de-cristal-da-cinderela/
https://super.abril.com.br/blog/oraculo/qual-e-o-numero-do-sapatinho-de-cristal-da-cinderela/
https://www.youtube.com/watch?v=uCwMM72UEJs
https://www.youtube.com/watch?v=EmvwcSr_L5Q
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A imagem acima mostra o bilhete coletivo produzido com a turma pedindo
gue os familiares contribuissem com a pesquisa. O objetivo era que ajudassem a
compreender os sentidos dos ditados direcionados a cada aluno para, depois,
compartilharem as pesquisas e, por fim, registrarem as descobertas em uma

“Arvore de ditados”.

FONTE: COSTA, 2019.

O uso de tais recursos foi impulsionado pela proposta e sempre estavam
integrados ao tema central do trabalho, que néo foi imposto, mas construido junto
com as criancas, balizado por suas descobertas, seus interesses e necessidades de
aprendizagem.

Outra discusséo foi sobre 0 momento em que a Cinderela perde o encanto
gue lhe foi dado pela fada, a meia-noite, e de que maneira esse horario &
representado no relégio. Entdo, trouxe as criancas uma atividade em que primeiro
deveriam ordenar as imagens para formar a histéria, depois, ler uma frase e
relaciona-la a figura correspondente, para, em seguida, escrever no reldgio
analégico a hora em que o evento ocorreu. Depois, foi possivel cantar e se
encantar com a parlenda “ Macaca Sofia” e entender que horas séo representadas

pelo termo “meio-dia”.
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FONTE: COSTA, 2019.

Além disso, no decorrer do projeto, outros géneros discursivos emergiram
COmMo necessarios para as atividades, tais como: a producdo de bilhetes aos pais
solicitando pesquisas e auxilio; requerimento a direcdo da escola para ir a Biblioteca
Municipal; producgéo escrita de texto oral para ensaio da apresentacao final, convites
para a turma do 1° ano e para os familiares. Coletivamente, em duplas, ou ainda
individualmente, a producdo desses textos pelos alunos foi, de fato, uma pratica

social.
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FIGURA 21 — Exemplos de produgdes coletivas dos alunos.
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Para trabalhar especificamente a reflexdo com o sistema de escrita alfabética,

com atencdo ao desenvolvimento das habilidades metafonoldgicas, foram
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produzidos e adaptados, nesse percurso com as criangas, quatro jogos de
linguagem. A partir do vocabulario trabalhado durante as escritas das versdes da
histéria, as cartas e cartelas dos jogos refletiram objetos, personagens e itens de
cenas dos contos, tanto da Cinderela tradicional, quanto da Cinderela
contemporanea.

Tais jogos favoreceram a reflexdo sobre a consciéncia silabica, a
consciéncia lexical, a consciéncia fonolégica e a consciéncia grafofonémica.
Confeccionava 0s jogos e as criancas brincavam primeiramente no coletivo,
separadas em duas grandes equipes. Depois de haverem se apropriado das
regras, jogavam em duplas ou pequenos grupos.

O primeiro jogo, Duelo de Palavras, foi inspirado no jogo Batalha de Palavras,
desenvolvido pela equipe de pesquisadores do Centro de Estudos em Educacéo e
Linguagem, da Universidade Federal do Pernambuco (CEEL - UFPE), fazendo parte
do conjunto denominado Jogos de Alfabetizacdo (BRASIL, 2009). Estes foram
enviados as escolas publicas de todo o pais em uma caixa com dez diferentes jogos
gue exploram diversos aspectos das habilidades metafonoldgicas.

O original consiste em cartas com imagens diversas, de numero de silabas
variados, em que as criangas, dividindo as cartas em dois montes, devem contar as
silabas, ganhando aquele que tiver mais segmentos sonoros. Na adaptacao feita
com a turma, as criangas contam as silabas de imagens que refletiam o vocabulario
das historias da Cinderela. Diferentemente do original, no jogo adaptado, as cartas
sao dispostas em um monte Unico, tiradas uma por vez, para contagem das silabas

correspondentes.

FIGURA 22 — Jogo Duelo de Palavras.

FONTE: COSTA; 2019.
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Esse jogo, muito apreciado pelas criangas, contribui para a reflexado de que as
palavras sdo formadas por segmentos sonoros — as silabas. Tal percepcéo leva a
crianca a questionar as hipoteses iniciais sobre a representacdo escrita, permitindo
gue avance para a hipotese silabica.

Outro jogo inspirado no mesmo material foi 0 Muda Palavra. O original, Mais
uma, também constante na caixa de Jogos de Linguagem, consiste em escrever a
palavra indicada pela imagem por meio de alfabeto moével e, em seguida, pelo
acréscimo de apenas uma letra na silaba, transformando-a em n&do can6nica, ou
‘complexa”, formar uma nova palavra. Nessa adaptacao, elaborei um tabuleiro, no
gual ha o desafio de formar uma palavra com o alfabeto mével e, a partir dela, trocar
uma letra para formar a outra palavra solicitada na imagem do tabuleiro e, assim,
poder avancar na trilha. Aos poucos, a crianga vai percebendo que a mudanca de
uma letra pode alterar completamente o sentido das palavras.

FIGURA 23 — Jogo Muda Palavra.

FONTE: COSTA; 2019.

A fim de estabelecer a correspondéncia grafica a segmentacdo sonora,
desenvolvi o jogo Palavras em pedacos. Neste jogo, as criangas sorteiam uma
figura e, primeiramente, devem contar os segmentos sonoros da palavra, com auxilio
de fichas coloridas ou tampinhas de garrafa, para, em seguida, encontrar a silaba

escrita correspondente e compor a palavra.
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FONTE: COSTA; 2019.

Além de propiciar a consciéncia silabica, este jogo contribui para estabelecer
relacdo entre a pauta sonora e a representacao gréafica das palavras. Nesse sentido,
Morais (2012, p. 134) menciona que “a conjugacao da reflexdo sonora com a analise
da forma escrita deve ocorrer sempre que possivel’. Ao contrastar a forma escrita
com seu correspondente sonoro, a crianca ira, gradualmente, se apropriando da
relacdo entre fala e escrita. O mesmo autor complementa que a “ possibilidade de
parear, na mente, as formas oral e escrita das palavras €, como ja indicamos, 0 que
nos faz privilegiar também as cantigas, quadrinhas, trava-linguas e parlendas nas
atividades de reflexao fonoldgica” (MORAIS, 2012, p.134).

Pensando no desenvolvimento da consciéncia grafofonémica, desenvolvi
ainda o jogo Caca-Palavra. Nele, as criangas, divididas em duas equipes ou duplas,
precisavam escrever as palavras de sua cartela com auxilio de letras moveis. As
palavras desse jogo trazem silabas ndo canbnicas, cujas principais dificuldades
ortograficas eram observadas nas producdes escritas dos alunos ja com hipétese
alfabética de escrita. Importante dizer que a equipe era formada por criancas de
diferentes hipoteses, conforme ja assinalei inicialmente; desse modo, umas

auxiliavam as outras na construgao da palavra.
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FIGURA 25 — Jogo Caga-Palavra.

FONTE: COSTA, 2019.

Cabe destacar que os jogos que ilustrei nas imagens nem sempre foram
como estdo. Durante o projeto, eles foram testados e aprimorados com base nas
interacdes das criancas, suas opinifes, sugestbes e apontamentos, além de
minhas observagdes. Uma construgao coletiva, a muitas maos.

Tendo por premissa promover uma relagdo dialdgica, durante todo o
trabalho a participacédo das criancas foi essencial. Em varios momentos, promovi
discussbes sobre como conduziria o projeto, bem como os passos tomados ao
longo do caminho. Até mesmo 0s nomes dos jogos passaram por uma escolha

democrética, com sugestdes de todo o grupo e votagdes.

FIGURA 26 — Momento de escolha dos nhomes dos jogos.
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A ideia inicial do projeto, como jA mencionei, era de que a turma entregasse
os livros produzidos a turma do 1° ano. Com a construcdo dos jogos, o grupo decidiu
entregar um kit com os livros e o0s jogos, de modo a contribuir com a alfabetizacéo
dos alunos dessa outra etapa também. Assim, pensando no evento de lancamento
do livro e entrega do kit, surgiu também a necessidade de trabalhar o texto
instrucional dos jogos®. As criancas fizeram, entdo, leituras de manuais de jogos ja
conhecidos e também inusitados para que, lendo, pudessem compreender as regras
e jogar. Dessa forma, o género foi trabalhado em seu contexto auténtico e com
sentido. Depois, os alunos produziram, ora em duplas, ora coletivamente, os
manuais que acompanham cada um dos jogos desenvolvidos.

Além da reflex&@o sobre a lingua escrita proporcionada durante todo o trabalho
de desenvolvimento do livro de reconto da Cinderela, desde a reescrita coletiva da
versao original, até a planificacdo e escrita da nova versao, 0s jogos trouxeram um
momento prazeroso de analise metafonoldgica. Partindo do interesse da turma — a
construcdo de uma nova versdo da historia — foi possivel propiciar momentos de
contato com diversos géneros discursivos, com finalidades auténticas dentro da
proposta de trabalho, e simultaneamente abordar questdes especificas da faceta
linguistica (SOARES, 2016) na aprendizagem inicial da lingua escrita.

Como finalizagcdo do projeto, uma vez que havia conseguido montar os kits
com os livros e jogos, optou-se por realizar dois eventos de langcamento dos livros:
um com a turma do 1° ano, escolhida pelas criangcas para receber os trabalhos
produzidos; e outro com os familiares, em que seria entregue uma caixa a cada um
dos alunos autores do trabalho.

Desse modo, para organizar as apresentacdes, trabalhei a escrita do texto
oral e dividi as falas das criancas. Organizei também os grupos que ficaram
responsaveis por cada um dos quatro jogos e que 0S apresentariam e ensinariam 0s
convidados a jogar. Essa dinamica favoreceu a participacdo de todas as criancgas, ja

gue cada uma delas teria um papel importante a desempenhar nos eventos.

*3 Os textos instrucionais, ou Regras dos Jogos, est&o nos apéndices K, M, O e Q desse trabalho.
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FIGURA 27 — Cartaz com organizacdo do evento e atribui¢des dos alunos.
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Para o evento de lancamento dos livros, produzi um video> a partir das fotos
e filmagens feitas durante todo o projeto. Pelo video, as criancas da turma e os
convidados puderam apreciar cada momento de reflexdo, tarefa e de construcao
coletiva do trabalho. Para mim, foi um momento importante para recuperar
processos e avangos das criangas que, no dia-a-dia, ficaram esquecidos.

Depois do lancamento dos livros, agendamos uma data para entregar as
caixas com os livros e jogos nas escolas da rede e biblioteca municipal. Antes de
sair, levei para a aula duas imagens que mostravam a escola e os arredores,
retiradas da ferramenta Google Maps. A intencéo era a de que os alunos pudessem
compreender a localizacdo espacial da escola e tracar rotas até a biblioteca
municipal. Lendo os mapas e comparando-0s, as criangcas encontraram pontos de
referéncia por eles conhecidos e puderam confrontar o caminho tracado em sala de

aula com aquele feito com o 6nibus escolar no caminho até a biblioteca, a primeira
parada.

** Disponivel em: <https://youtu.be/wa_UtW2YTeY>. Acesso em 23 de dezembro de 2019.



https://youtu.be/wa_UtW2YTeY
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Além da biblioteca municipal, como disse, os kits também foram entregues
nas escolas da rede e ainda na APAE. Em todos esses os lugares, os alunos foram
prontamente recepcionados pelas equipes gestoras, parabenizados e valorizados
por suas producfes. Um momento valioso no qual todo o trabalho realizado

extrapolou as paredes da sala de aula para ganhar a comunidade.
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FIGURA 29 — Saida para entrega dos kits na comunidade.
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Por fim, ap0s os eventos de langcamento dos livros e ainda das visitas para
entrega das caixas, as criancas registraram livremente suas impressoes pessoais de
tais ocasides no diario da turma®™, em sala de aula. Tendo como objetivo a

valorizagdo do procedimento escritor, isto €, da escrita como possibilidade de

* Com base em estudos da pedagogia de Célestine Freinet (1896-1966), propus a construcao
coletiva de um diario da turma a fim de trabalhar a escrita de autoria e a expressividade. No inicio, os
registros eram feitos tendo a mim como escriba, primeiro porque as criangas ainda ndo haviam se
apropriado da escrita e também com a intencdo de oferecer um modelo escritor desse género
discursivo. Aos poucos, na medida em que percebi que haviam se apropriado do género e avancado
em suas producdes escritas, as criangas passaram a registrar sozinhas, em nome do coletivo, fatos
do cotidiano escolar. Muitos momentos do projeto Era outra vez foram narrados nesse diario. Por fim,
no Ultimo bimestre, observando o avanc¢o dos alunos, entreguei um diério a cada aluno e, pelo menos
uma vez por semana, proporcionava momentos de escrita individual dos acontecimentos por eles

vivenciados.
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expressdo, ndo corrigia sistematicamente essas produgdes. Muitas criancas pediam
auxilio e as atendia, porém, a principal intencdo dessa atividade ndo era a
normatizacao gramatical ou trabalho ortografico e sim proporcionar mais um
momento de producgdo escrita de autoria, com intencionalidade, dentro de um

contexto auténtico.

FIGURA 30 — Exemplo de registros no diario da turma depois do evento de langamento dos livros.

FONTE: COSTA, 2019.

FIGURA 31 — Exemplo de registros no diario d turma depois da entrega dos kits a comunidade.

FONTE: COSTA, 2019.
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Aproximadamente cinco meses de projeto: muitas atividades, inquietacdes,
reflexfes, angustias, solugbes, parcerias, alegrias e aprendizado. Certamente, meus
alunos e eu, ndo somos 0s mesmos apis termos passado por este percurso.
Transformadas pelo conhecimento, pela interacdo e pela apropriacdo da linguagem
escrita, as criangas seguirdo seus caminhos para galgar maiores degraus. Libertada
pela reflexdo, sigo aprendendo e ensinando, pois “quem ensina aprende ao ensinar
e quem aprende ensina ao aprender”’ (FREIRE, 2019, p. 25).

Na secdo seguinte, a luz das teorias que embasam a pesquisa e a proposta
de intervencgdo, caminhando pelas narrativas do ensino e da aprendizagem, trago as
ponderacOes feitas a partir da analise e discussdo dos dados coletados ao longo

dessa trajetéria.

FIGURA 32 — llustracdo de um dos trechos do livro Era outra vez... Cinderela
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FONTE: COSTA; 2019.
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4. NAS ENTRELINHAS: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

“Cada um de n6s compde a sua historia.

Almir Sater/ Renato Teixeira

A vida pode ser vista como um entrelacar de histérias que se cruzam. Fios e
mais fios de vivéncias, saberes, atitudes, afetos e desafetos. Como afirma o trecho
da muasica Tocando em frente, composta por Almir Sater e Renato Teixeira, na
epigrafe que abre esta secdo: cada um de nés compde a sua historia. Eu diria mais:
cada um de nos é também composto das histérias dos outros. Ou ainda,
parafraseando Bakhtin (1997), somos frutos de uma cadeia responsiva de
enunciados. Nao h& neutralidade; ndo ha ser Adamico, primitivo em discursos. Os
enunciados formam uma cadeia responsiva, cuja compreensao é sempre “prenhe de
resposta” (BAKHTIN, 1997, p. 291).

Dessa forma, a proposta de intervencado apresentada na secdo anterior €
composta, antes de tudo, por muitas vivéncias. Cada passo estd embebido do
perfume de acdes e reflexbes anteriores. De muitas histérias: tanto as minhas,
guanto as de meus alunos. Nao é por acaso que a Cinderela contemporanea do livro
produzido pela turma vive em um sitio e vai ao rodeio. S&o discursos sendo
respondidos e pedindo respostas. Também ndo é obra do acaso optar por
planificacdes antes da producdo escrita das histérias. E minha histéria profissional
delatando quem sou, o que fago, como me posiciono ao ensinar.

E, pois, por este viés, narrativo e reflexivo, que se propde esta analise e
discussao dos dados, que optei por dividir em dois eixos: a parte |, na qual descreve-
se a apropriacdo do sistema de escrita alfabética e se propde reflexées sobre ela; e
a parte Il, que discorre sobre os sentidos atribuidos ao aprender a ler e escrever, por
meio do processo de aculturacao pela escrita (KLEIMAN, 2000).

Ao rever os dados coletados, debrucando-me sobre eles, observei que dois
percursos narrativos se evidenciam como resultados nos eixos de analise: as
narrativas do aprender, compostas pelas trajetorias dos alunos e as narrativas do

ensinar, formadas por minhas ponderacdes na praxis docente. Por meio desses

*®Disponivel em: <https://www.letras.mus.br/almir-sater/44082/>. Acesso em 27 de dezembro de
2019.
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percursos, portanto, no decorrer dessa secdo, a partir dos dados coletados,
conduzirei a analise no interior de cada parte/eixo. Desse modo, proponho
observacfes sobre os tépicos analisados retornando aos instrumentos de coleta de
dados, selecionando o trecho ou parte que esclarece, ratifica ou confronta as
ponderacfes construidas pela pesquisa.

Por fim, nas entrelinhas dessa trama de histérias, aceno para o ponto em
comum presente em ambos 0S percursos narrativos: 0 processo emancipatorio,
resultado de uma histéria Unica (mas néo irrepetivel) do ensinar e aprender, com

Seus personagens, tempos e espagos, e que termina (mas ndo se esgota) propondo

um (re)comeco: Era outra vez... A alfabetizacdo como pratica discursiva.

FIGURA 33 — Grupo de alurnas em apresentacdo do projeto Era outra vez.

R

FONTE: COSTA, 2019.
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4.1 Parte I: um olhar para a trajetoria dos alunos

Parece comum que, em eventos sociais, quando duas pessoas Ssao
apresentadas, suas conversas girem em torno de suas vidas: onde trabalham, onde
moram, suas familias, preferéncias etc. Conhecer o outro pode garantir um “terreno”
seguro no dialogo. A convivéncia posterior, se houver, tende a ser mais fluida uma
vez que aquela determinada pessoa ja ndo € uma desconhecida naquele contexto.

Assim também aconteceu com meus alunos:

Hoje conheci minha nova turma: rostinhos ansiosos por conhecer a
‘nova’ professora. E eu, idem, prevendo mil formas e modos de
ensinar e aprender. Cheguei mais cedo e coloquei as bexigas com os
nomes de cada um na lousa; escrevi “Bem-vindos”. Algumas méaes e
avos acompanharam a fila até a sala. Também refletiam a ansiedade
pelo desconhecido. Algumas historias de vida ja brotaram ali mesmo,
em pouquissimos minutos. A mée do H.*, preocupada, contou-me
que ele apresentava dificuldades de aprendizagem pois, em 2017,
perdera o pai, com isso também a pré-escola e, ano passado, no 1°
ano, encontrou muitas dificuldades. As avés de L. também quiseram
me contar da perda recente do pai — em dezembro — e que estava
vindo de uma escola particular do municipio. Muitas mudancas que
podem afetar seu comportamento/aprendizagem. Tentei acolher aos
pais/maes e alunos da melhor forma possivel (Diario reflexivo da

professora-pesquisadora, 04 de fevereiro de 2019).

Nota-se, pelo excerto do diario supracitado, que a primeira atitude de duas
familias foi garantir que eu conhecesse a trajetéria das criancas. Por qué?
Certamente porque meu olhar para eles, a partir de entédo, seria outro. Como de fato
foi: sabendo das dificuldades anteriores do aluno H. procurei uma abordagem que o
despertasse para participar. Com o aluno L. , por sua vez, acolhi as muitas falas que

pronunciou sobre o pai, apoiando-o a superar sua perda.

> Optei por usar apenas as iniciais dos nomes dos alunos a fim de preservar o anonimato das
criangas participantes da pesquisa.
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Esse primeiro relato do diario reflexivo da minha pesquisa, no primeiro dia de
aula do ano de 2019, faz transparecer a ansiedade que cerca o inicio do ano letivo:
pelos pais/familiares, pela professora, e também pelos alunos. Com excecdo de uma
das méaes, com quem ja havia trabalhado, e um aluno que passara brevemente pela
sala em que lecionei no ano anterior, desconhecia todos os demais alunos e suas
familias, assim como eles me desconheciam.

N&o obstante, para ajudar toda a turma em seu percurso de aprendizagem eu
precisava conhecé-los melhor: saber de seus anseios, suas dificuldades, suas
potencialidades, suas preferéncias, seu modo de (con)viver... Era necessario ouvi-
los, observa-los, acompanha-los. Foi o que fiz.

Desde o inicio das aulas procurei instaurar o diadlogo com a turma. Ouvi-los
com atencédo, deixando que se expressassem e, partindo de suas falas, construir
dialogos produtivos. Para que falassem sobre si, em diversos momentos, fiz uso de
uma dinamica na qual, jogando um dado, em cujas faces havia imagens e perguntas
como “Quem mora com vocé?”, “Possui animal de estimagédo?”, dentre outras, as
criancas foram se apresentando para mim e uns para os outros. Fomos ganhando
confianga.

Sabendo que muitas criangas da turma eram moradoras da zona rural da
cidade, como j4 mencionei na secdo que trata da abordagem metodolégica, decidi
acompanhar o trajeto de alguns deles a fim de compreender melhor suas rotinas.
Percorrer o caminho do outro, além de exercitar a empatia, pode possibilitar
enxergar nuances ainda ndo vistas. Percebi, por exemplo, que alguns livros e
cadernos chegavam sujos porque faziam as tarefas no trajeto, com a poeira das
estradas a impregnar de marrom suas folhas.

No dia em que os acompanhei em seu percurso de casa até a escola, pelas
estradas de terra, pude vivenciar essa realidade: “Meu celular estd empoeirado.
Sinto a poeira em mim. Isto porque a terra esta ligeiramente Umida: resquicios da
chuva de domingo” (Diario reflexivo da professora-pesquisadora, 10 de abril de

2019). Abaixo, uma imagem da estrada por onde transitam diariamente os alunos:
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FIGURA 34 — Imagem do trajeto do 6nibus escolar.

FONTE: COSTA; 2019.

Trilhar os caminhos das criancas me faria entender muito de suas atitudes,
anseios, necessidades e expectativas em sala de aula. Por outro lado, precisei
compreender também seus caminhos de aprendizagem com relagcdo a apropriacao
da escrita: 0 que ja sabiam? O que |hes faltava aprender? Como? Tais perguntas,
gue me levaram a muitas reflexdes nessa pesquisa, guiaram também o meu olhar

para a trajetoria de meus alunos.

4.1.1 Narrativas do aprender: apropriacdo do sistema de escrita alfabética

A fim de compreender também os caminhos de aprendizagem percorridos por
cada um deles, considerando que pertenciam ainda a fase de alfabetizacéo, 2 ° ano
do Ensino Fundamental |, optei por verificar em que ponto do processo de
apropriacdo do sistema de escrita alfabético se encontravam. Conforme ja citado na
secdo que trata da abordagem metodologica, para tanto, realizei sondagens
diagnésticas. A primeira delas, denominada inicial, foi solicitada pela equipe gestora
da escola no més de marco, em nome da Secretaria Municipal de Educacéao,
direcionada para toda a rede de ensino.

Assim, foram utilizados trés instrumentos: (i) ditado de palavras e frase a fim

de aferir a hipotese de escrita, a exemplo do trabalho proposto por Ferreiro e
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Teberosky (1999); (ii) a escrita de um texto de memaria, no caso, a cantiga O sapo
nao lava o pé, cujo objetivo era verificar a ortografia e a segmentacdo e (iii) a
producéo do final do conto A princesa e a ervilha, com a intencao de aferir a garantia
dos fatos, a coeréncia e coeséo textual, ortografia e pontuagao.

Nos bimestres seguintes, a equipe gestora nao solicitou novas sondagens,
principalmente porque, a partir do final do primeiro bimestre, os estudantes realizam
uma prova de larga escala, preparada pela equipe da Secretaria Municipal de
Educacdo, denominada Avaliacdo Unificada. Nela, para esta etapa de ensino,
constam questdes que aferem, entre outras, as mesmas habilidades da sondagem
inicial.

Destarte, com intuito de acompanhar a evolugdo dos meus alunos,
especialmente quanto as hipéteses de escrita, ao final de cada bimestre letivo
propus uma atividade de sondagem, tal qual o primeiro instrumento descrito: um
ditado de quatro palavras, com quantidades de silabas diferentes, da polissilaba a
monossilaba, e ainda de uma frase com pelo menos uma das palavras ditadas.

As atividades de sondagem eram realizadas individualmente, na propria sala
de aula, enquanto os demais alunos participavam de atividades recreativas e
lidicas. Nesse sentido, poderia considerar o ruido do ambiente como um fator
negativo aos resultados, bem como a propria atividade ladica, ja que a crianca tem
de sair da brincadeira para realizar a sondagem. Porém, n&o havia outra maneira de
realizar tal tarefa e, no geral, percebi que as criancas apreciavam o momento de
sondagem, demonstrando, por meio de suas falas, expectativa em chegar sua vez.

Abaixo, retomo o quadro com as palavras e frases ditadas nas atividades de

cada bimestre, ja apresentado anteriormente:



122

QUADRO 1 - Listas de palavras e frases das sondagens de escrita.

Inicial 1° Bimestre | 2° Bimestre | 3° Bimestre | 4° Bimestre
(Margo) (Abril) (Junho) (Outubro) | (Novembro)
" BATERIA | SABONETE | DINOSSAURO | APONTADOR | CEBOLINHA
g é PANDEIRO ESCOVA COELHO CADERNO PIMENTA
|<£ % TAMBOR PASTA ONCA LAPIS ALHO
% < SOM GEL CAO Glz SAL
A BATERIA | AESCOVA O COELHO A PONTA DO COLOQUEI
DA DO MENINO PULA LAPIS ESTA | PIMENTA NA
ESCOLA E AZUL. BASTANTE. QUEBRADA. COMIDA.
DE SAMBA
m ALEGRA O
2 CARNAVAL
i

FONTE: COSTA, 2019.

A escolha das palavras seguiu alguns dos critérios trazidos por Morais (2012):
sdo palavras de um mesmo campo semantico, com quantidades de silabas
variaveis, como ja dissemos, e de padrées candnicos e ndo candnicos. Assim, nao
ha selecdo de palavras “faceis”, com padrao silabico apenas canoénico, isto é,
consoante e vogal (CV). Encontramos nas listas padrdes diversos, tais como: vogal
(V); consoante, vogal e consoante (CVC); consoante, vogal e vogal (CVV); vogal e
consoante (VC); consoante, consoante e vogal (CCV), consoante, consoante, vogal
e vogal (CCVV) e consoante, vogal, vogal, vogal (CVVV).

E possivel ponderar que, se a prépria atividade de sondagem propde a escrita
de padr@es silabicos diversificados, no cotidiano escolar ndo ha porque esperar que
as criancas tenham contato primeiro com as silabas candnicas, para, s6 entao,
aprenderem as silabas ndo candnicas, como € proposto por muitos materiais
embasados em métodos “tradicionais”. De mesmo modo, os proprios nomes das
criancas trazem essa diversidade e favorecem a reflexdo sobre as composigoes das
silabas.

Apesar disso, em nossa pratica pedagogica notamos que, embora haja
contato com os varios formatos silabicos no percurso de apropriacdo da escrita

alfabética, as criancas, de modo geral, demonstram maior dificuldade em grafar
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corretamente os padrées ndo candnicos. A esse respeito, Morais (2012, p. 66)
discorre que “Por certas combinacgdes de grafias serem menos frequentes ou mesmo
raras nas palavras escritas de nossa lingua, tornam-se potencialmente mais dificeis
de serem dominadas [...].”

Na figura a seguir, temos um exemplo dessa dificuldade na grafia das silabas
com padrdes ndo candnicos. As imagens mostram as sondagens de uma mesma
crianca, em diferentes momentos do ano letivo. Pelo diagnostico inicial, ja
apresentava hipotese de escrita alfabética no primeiro bimestre. No entanto, estar na
hipétese alfabética ndo lhe garantia o dominio das correspondéncias grafema-

fonema, principalmente nas silabas de padréo diferente de consoante e vogal (CV).

FIGURA 35 — Exemplos de sondagem aluna N., com hip6tese alfabética no inicio do ano.

BATERA SAGONETE
FAO DERD- SECORA
TANBOE KT

SO/\/ MO

v
WESOFA (0 roceque £y 5,

A BECCLADE RATERIA DAA RER| A
RiAo cama VARE o

Sondagem incial Sondagem 1° bimestre
DIMISARD. _APONTATOR.
|COELHO e _CADERMD
]
(o154 " LLAPIS.
Gls_

Sondagem 2° bimestre

i
APONEA 00 LAPIS GSTA Que GRAD..

Sondagem 3° bimestre

FONTE: COSTA, 2019.
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Notamos que, na sondagem inicial, predominantemente nas silabas néao
candnicas, essa crianga apoia-se nos sons da fala para representar sua escrita. Ou
seja, ao escrever ela busca o0 som em seu repertorio linguistico oral e o0 associa as
letras que, para ela, representam aquele determinado som. Um critério, talvez, de
aproximacdo e pareamento, como podemos observar no registro da palavra
PANDEIRO (segunda linha do primeiro quadro “sondagem inicial’), por exemplo,
escrita pela crianca como PAODERO, buscando representar o som nasal presente
na silaba.

Somente com a consolidacdo da escrita, apds o dominio da fase alfabética, é
gue a crianga passou a internalizar alguns padrées sildbicos, apresentando menos
desvios na escrita padrdo, como se observa no ultimo quadro (sondagem 3°
bimestre), pelo registro das palavras APONTADOR, CADERNO, LAPIS, GIZ e ainda
da frase A PONTA DO LAPIS ESTA QUEBRADA. Nota-se que a crianga apresentou
desvios somente na palavra GlZ, que grafou GIS, uma troca de fonema justificada
pela proximidade sonora, e trocou a vogal final da palavra QUEBRADA, escrevendo
QUEBRADO. Além de um desvio de hipossegmentacdo na frase (APONTA), que
parece ser fruto de uma aproximagdo com a palavra APONTADOR ditada
anteriormente a crianga.

Isso ratifica que, como sugere Soares (2016), o percurso de apropriacdo da
linguagem escrita ndo se finda com o alcance da hipdtese alfabética de escrita, mas
se estende no percurso da consolidagao do processo de alfabetizacao.

Pelo instrumento de sondagem, portanto, é possivel aferir em qual estagio do
desenvolvimento da escrita a crianca se encontra, bem como notar quais as
dificuldades ortograficas com maior incidéncia no grupo. Com esses dados, €&
possivel propor intervencdes pontuais para cada caso.

O diagnostico também possibilita ter um painel das hipéteses de escrita da
turma e acompanha-los ao longo do processo de apropriacdo do sistema de escrita
alfabética, bem como de sua consolidacdo. Como mencionei, mesmo nao sendo
uma exigéncia da equipe gestora, optei por realizar as atividades e registrar os

resultados em um quadro®® de acompanhamento:

*® Nota-se que no quadro ha 17 alunos em razdo das transferéncias, tanto de entrada quanto de
saida, ao longo do ano letivo.



QUADRO 2 — Resultados aferidos pelos instrumentos de sondagem.
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Hipoteses de escrita - 2° ano D

Alunos Inicial 1° 20 3° 40
bimestre bimestre | bimestre bimestre

Setada (Marco) (Abril) (Junho) | (Outubro) | (Novembro)
D. IC IC IC PS PS
G.M. A2 A2 A2 A3 A3
G.L. Ss/V SclVv Sc/lVv SA Al
H. PS SA Al A2 A2
l. A2 A3 A3 A3 A3
J.V. Al T T T T
- Ss/V SclV SA Al Al
L. G. Al Al Al A2 A2
L. A3 A3 A3 A3 A3
M. R. A2 A2 A2 T T
M.G. Al Al Al A2 A2
N. Al A2 A2 A3 A3
V. A3 A3 A3 A3 A3
L. A. A3 A3 A3 A3 A3
A. A3 A3 A3
E. A3 A3 A3
W PS Sc/V SA

LEGENDA: IC — fase Ic6nica
PS— hipétese pré-silabica
S s/ V- hip6tese silabica sem valor sonoro
S ¢/ V - hip6tese silabica com valor sonoro
SA- hipétese silabico-alfabética
A — hipétese alfabética (1, 2 ou 3)
T— aluno transferido

Observacao: os alunos A., E. e W. foram recebidos no segundo bimestre letivo.

FONTE: COSTA; 2019.
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Embora Ferreiro e Teberosky (1999) tenham descrito o momento em que a
crianca compreende o funcionamento do sistema de escrita alfabética apenas como
“fase alfabética”’, no municipio de Cerqueira César®® convencionou-se discriminar
“graus” dessa escrita: Alfabética 1, para escritas alfabéticas que ainda ndo observam
as convencgles ortograficas; Alfabética 2, para escrita alfabética que observa
algumas convencdes ortograficas da escrita e Alfabética 3, para a escrita alfabética
gue sempre ou ha maioria das vezes observa as convencdes ortograficas da escrita.

Todavia, conforme tenho observado em minha prética, parece dificil haver
consenso no uso de tais nomenclaturas, uma vez que se mostram muito préximas,
com divisdes muito ténues e de analise subjetiva. No caso da escrita alfabética 2,
por exemplo, quanto equivale “algumas”? Para a analise aqui descrita, tomei por
critério observar como a maior parte da escrita da crianca foi concebida para, entao,
caracteriza-la nos niveis alfabéticos.

Para Soares (2016), a partir dos estudos de Ehri (1997), no momento em que
a crianca passa a escrever respeitando as convencgdes ortograficas podemos
denominar sua escrita como alfabética consolidada: “quando a crianga avanga para
além do nivel fonémico, apropriando-se também do sistema morfémico [...]”
(SOARES, 2016, p. 80).

Pelo quadro 2, é possivel notar que iniciamos o ano letivo com um painel
bastante diversificado de hipdteses de escrita, sendo: uma da fase iconica (aluno
com necessidades educacionais especiais); uma pré-silabica; duas sildbicas sem
valor sonoro; quatro alfabéticas niveis 1; trés escritas alfabéticas do nivel 2 e ainda
trés escritas alfabéticas do nivel 3. Um quadro bastante heterogéneo que
demandava estratégias diversificadas de atuacdo para que as criangas avancassem

em suas hipéteses.

4.1.2 Narrativas do ensinar: intervencdes para apropriacdo e consolidagdo do

sistema de escrita alfabética

Tendo em vista o diagnostico inicial da turma, revelando a heterogeneidade
guanto as hipoteses de escrita, em diversos momentos do projeto Era outra vez,

** No Anexo D deste trabalho é possivel observar um quadro, elaborado pela Secretaria Municipal de
Educacgdo de Cerqueira César, que traz também, além das subdivisbes da hip6tese alfabética, as
divisbes das hipéteses pré-silabicas e silabicas.
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objeto de analise desta pesquisa, descrito na secdo anterior, fiz uso de algumas
estratégias que favoreceram a troca de saberes entre as criancas. Nas atividades,
0s agrupamentos foram pensados de modo a garantir que alunos com hipo6teses de

escrita diferentes trabalhassem juntos, aprendendo e ensinando mutuamente.

FONTE: COSTA, 2019.

Uma interessante reflexdo a esse respeito aconteceu durante a constru¢ao do
jogo Muda Palavra®. Ao pensar na montagem do tabuleiro e das pecas, surgiu-me
uma duavida: se muitas criancas ainda nao sabiam ler, no momento do jogo, como
irlam saber se o0 colega havia acertado a palavra dada no tabuleiro? Assim, elaborei
fichas de verificacdo, para que as proprias criancas pudessem conferir suas

respostas.

®No Apéndice P constam os encartes do jogo.
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FIGURA 37 — Ficha de verificagdo do jogo Muda Palavra em suas primeiras versoes.

 RATO - MATO

FONTE: COSTA, 2019.

Na primeira ocasido em que levei o jogo para sala de aula, contudo, notei que
tal estratégia ndo era necessaria. Ao observar um grupo jogando, percebi que nele
havia criancas em diferentes estagios de leitura. Ou seja, bastava que o colega
colocasse uma das letras para que os demais lessem e conferissem o acerto, ou
entdo, para que apontassem o “erro” e ajudassem o amigo. A ficha, além de néo ser
necessaria, poderia atrapalhar a confrontacdo de hipéteses e consequente evolucao
das criancas.

Tal situacdo evidenciou a relevancia de trabalhar com agrupamentos
produtivos, combinando pares com hipoteses de escrita proximas (MORAIS, 2012),
e ainda sobre a importancia da interacdo no desenvolvimento (VIGOTSKI, 2018).
Concordo com Curado (2006) quando ressalta que “a relagdo com o outro, o plano
da interindividualidade, constitui-se na base do processo do conhecimento [...]". Isto
€, pela interacdo entre os pares, as criancas refletram sobre o objeto de
conhecimento: a escrita.

Para Vigotski (2018, p. 90), “o homem é um ser social e, fora da relagédo com
a sociedade, jamais desenvolveria as qualidades, as caracteristicas que s&o
resultados do desenvolvimento metdédico de toda a humanidade.” Assim, a
construcdo do aprendizado est4 assentada na interacdo, pela interlocugéo e reflexdo
entre os pares, agregando e trocando saberes constituidos em suas vivéncias,

historias e culturas.
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No entanto, ainda que tal heterogeneidade de saberes ou ainda das fases do
desenvolvimento (no caso das hipoteses de escrita) seja um fator positivo para
agrupamentos produtivos, administrar toda essa diversidade no cotidiano da sala de
aula, para mim, foi um arduo desafio.

Pode-se atribuir tal dificuldade ao modelo tradicional escolar, pelo qual fui
formada, que impde a todos os alunos uma Unica tarefa, ao mesmo tempo, como se
estivessem todos nos mesmos estagios de aprendizagem. Basta obervarmos, por
exemplo, o livro didatico que costuma trazer uma sequéncia de atividades a ser
realizada com toda turma, de igual modo.

A esse respeito, Morais (2012, p. 177) menciona que:

Desde os anos 1980, quando comegamos a frequentar salas de aula
de alfabetizacao, ja viamos que, apesar de dizerem que faziam “um
trabalho diversificado”, os docentes tendiam ou a realizar atividades
Unicas com todos os alunos ou a “ocupar” os que mais necessitavam
com atividades pouco desafiadoras (e, portanto, absolutamente
inadequadas para quem mais precisava avancar).

De certa forma, cabe ao professor assumir uma postura critica diante do
material e propor adequacdes e variagcbes de acordo com cada turma — e cada
aluno. Por outro lado, no “turbilhdo” dos dias isso nem sempre acontece. Como
atender a todos e a cada um, ao mesmo tempo? Como garantir que todos avancem
estando em “degraus” diferentes? O excerto a seguir, retirado do diario reflexivo,

retrata esse “embate” docente:

Estou angustiada. Como lidar com tanta heterogeneidade?! O D.
exige um trabalho primério. E ha criancas ainda pré-silabicas ao lado
de outras tantas alfabéticas... Acho que precisava me esfacelar em
mil pedacinhos. Profissdo ingrata esta! Faz-nos trabalhar a
individualidade no coletivo [...]. (Diario reflexivo da professora-
pesquisadora, 05 de fevereiro de 2019).

Para Morais (2012, p.177), “a dificuldade de realizar um ensino simultaneo
com atividades distintas ndo é uma caracteristica apenas dos anos iniciais da
escolarizacdo.” O autor continua afirmando que “se olharmos bem, ela € uma marca
ndo s6 de toda a educacdo basica, mas se estende aos programas de pés-

graduacao”.
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Em outras palavras, para nés, educadores, parece mais pratico seguir um
roteiro s6. “Aplicar” a mesma atividade em todo o grupo, desconsiderando as
particularidades. Em contrapartida, tal procedimento pode n&o garantir a
aprendizagem de todos.

Incomodada com tal aspecto metodolégico, fiz uso de algumas estratégias de
diversificacdo dos materiais nas atividades propostas durante o projeto Era outra
vez. Para as criancas que ainda ndo haviam atingido a hipotese de escrita alfabética
propus que usassem letras méveis em algumas tarefas do projeto. Na atividade®
retratada pela imagem a seguir, as criangas deveriam reescrever um dos trechos de
suas producdes da historia da Cinderela, revisando e corrigindo a segmentacao

entre as palavras:

FIGURA 38 — Crianc¢a usa letras méveis em atividade de revisédo da escrita.

FONTE: COSTA, 2019.

As criancas que realizavam a atividade na imagem acima apresentavam
hipoteses de escrita ndo alfabéticas. Entédo, pedi que escrevessem alguns trechos ou
palavras usando alfabeto mdvel, enquanto fazia intervencées, perguntando, por
exemplo, se estava faltando ou sobrando letras; lendo o que escreviam e
perguntando se estava correto; enfatizando os sons representados pelas letras e

silabas que montavam, dentre outros questionamentos.

® A atividade encontra-se no Apéndice E.
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Para essas criancas, o uso do alfabeto mével possibilitou que néo se
preocupassem, naguele momento, com a forma escrita das letras, com o tracado.
Uma preocupacao relevante para aqueles que ainda ndo se apropriaram da lingua
escrita. Na atividade, a atencdo estava direcionada para a escrita das palavras: a
relacdo grafofonémica, a posicdo que as letras ocupam dentro da palavra e a
reflexdo metafonolégica.

Do mesmo modo, ao aluno com necessidades educacionais especiais foram
oferecidos materiais consoantes com suas potencialidades e que procurassem
atender as suas demandas especificas de aprendizagem.

Uma das habilidades que precisavamos trabalhar com esse aluno era a leitura
de imagens e reconto de histérias. Assim, a partir de imagens de principais cenas do
conto Cinderela® foi trabalhada a ordenacdo da histéria, pela leitura das imagens,

com o reconto oral.

FIGURA 39 — Ordenacéo e reconto da histéria Cinderela por meio de imagens.

FONTE: COSTA; 2019.

No inicio do ano letivo era dificil para este aluno expressar-se por meio da
fala. A atividade supracitada contribuiu para a oralidade uma vez que, a cada cena
“lida”, D. pronunciava o que mais lhe chamava a atengao: ora dizia “Cinderela”, ora
dizia “Principe”, “Fada” ou “Madrasta”. Essa selecdo de vocabulos também me
direcionou para outra atividade. Com a intencdo de fazé-lo reconhecer o nome das

®2 Essa atividade esta disponivel no site: <https://www.education.com/worksheet/article/cinderella-
story-sequencing-pictures/>. Acesso em 03 de janeiro de 2020.



https://www.education.com/worksheet/article/cinderella-story-sequencing-pictures/
https://www.education.com/worksheet/article/cinderella-story-sequencing-pictures/
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letras do alfabeto, separei a letra inicial de algumas figuras presentes nas histoérias

produzidas pela turma:

FIGURA 40 — Atividade de reconhecimento da letra inicial.

\

-

FONTE: COSTA; 2019.

Merece destague o avango dessa crianca no decorrer do ano letivo. Um fator
relevante para seu progresso foi ter presente uma monitora para auxilid-lo
exclusivamente em suas tarefas. A atencdo individualizada, somada a um
planejamento adaptado, foram decisivas para sua aprendizagem e também para a
pratica da educacéo inclusiva.

Se no inicio do ano ndo nomeava ou reconhecia nenhuma letra do alfabeto,
nem mesmo as de seu proprio nome, ao final do terceiro bimestre ja estava
reconhecendo/ nomeando todas as letras e ainda escrevendo o primeiro nome, tanto
com letras moveis quanto com lapis. Com relacéo a hipétese de escrita, essa crianca
havia iniciado 0 ano letivo com hipotese iconica, isto €, ndo compreendia a funcdo da
escrita e sequer tinha vontade de usar os materiais para tentar escrever quando
solicitado. Ao final do terceiro bimestre, D. alcancou a hipotese pré-silabica,
atribuindo funcdo a escrita, uma vez que passou a utilizar as letras de seu proprio
nome para escrever as palavras ditadas.

Cabe destacar que todas as criancas da turma demonstraram avangos em
suas hipoteses iniciais de escrita, como foi possivel verificar no quadro 2,
apresentado anteriormente na pagina 125. Além dos avancos do aluno D.,

ratificados pela condi¢cdo do transtorno do espectro autista e que (muito) superou as
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expectativas de aprendizagem tracadas no planejamento adaptado, quero destacar
o avanco do aluno H., que ingressara com hipotese de escrita pré-silabica e cuja
mae havia me alertado no primeiro dia de aula sobre suas dificuldades no ano
anterior, como mencionei na abertura dessa sec¢do, com o relato inicial do diario
reflexivo.

Na figura abaixo, apresento imagens de quatro sondagens realizadas por
esse aluno. E possivel notar os avancos em suas hipéteses de escrita em cada
bimestre. Na sondagem inicial, por exemplo, H. exibe uma escrita pré-silabica,
utiizando para escrever uma combinacdo aleatéria de letras que se repetem

praticamente em todas as palavras ditadas e ainda na frase.

FIGURA 41 — Sondagens do aluno H. ao longo do ano letivo.
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Na maioria das palavras da sondagem inicial, H. fez uso de letras, embora
sem muita variedade. O simbolo colocado na palavra SOM (quarta linha da
“Sondagem inicial’) pode denotar um momento de transicdo em sua hipétese de
escrita, confrontando seus préprios saberes. Nesta fase do percurso evolutivo, “as
criangas comegam a usar so letras, embora, em varias ocasifes, ainda misturem
letras com nameros e outros simbolos escritos [...]” (MORAIS, 2012, p. 56).

Para escrever a palavra SOM, além de utilizar as letras OIA, a crian¢a faz uso
de um simbolo para complementar sua escrita. Tal procedimento justifica-se pela
tentativa de escrever convencionalmente, ou seja, usando letras. De acordo com a
perspectiva psicogenética, pode-se considerar um avan¢o tendo em vista que em
fases anteriores, como a iconica ou até mesmo ainda na pré-silabica, em um estagio
inicial, a crianca faz uso de desenhos, simbolos e sinais, tentando representar sua
escrita de alguma maneira.

No final do primeiro bimestre, pode-se notar que, se antes havia incertezas
nos simbolos usados para representar a escrita, nesse outro momento ja ndo ha.
Aléem de usar apenas letras para escrever, nessa sondagem (“Sondagem 1°
bimestre”), H. procurou atribuir alguns valores sonoros convencionais as letras.
Observem-se as palavras ESCOVA e PASTA, escritas como ECOVA e PATA,
respectivamente.

Findo o segundo bimestre, H. ja havia chegado a hipotese alfabética de
escrita. Passou a compreender o funcionamento do sistema de escrita: que 0s sons
pronunciados sao representados graficamente por letras e que essas se combinam
nas palavras, em segmentos sonoros, as silabas, que, por sua vez, compdem-se de
segmentos ainda menores, os fonemas. Todo esse percurso evolutivo € fruto de
reflexdes propostas e intervencdes para analise metafonoldgica, tanto na sala de
aula regular, quanto na turma de recuperagao paralela da qual H. participou.

Assim, se no ano anterior, primeiro ano do Ensino Fundamental I, H. ndo
conseguiu desenvolver a compreensdo do sistema de escrita alfabética, bastaram
guatro meses letivos, no segundo ano, para que sua escrita refletisse o nivel
alfabético (1). A partir de entdo, paulatinamente, H. passaria a assimilar as
convencdes ortograficas da escrita e fazer uso de padrdes sildbicos néo
convencionais, como sugere a observacdo da sondagem do terceiro bimestre

(“Sondagem 3° bimestre”), quando H. faz uso de estruturas como consoante, vogal e
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consoante (CVC), ainda que com desvios que se justificam pelo apoio da pauta
sonora (POM e JIS, por exemplo).
Quanto aos problemas de ordem ortogréfica, para Morais (2012, p. 65),

[...] ndo podemos confundir ‘ter alcancado uma hipotese alfabética
de escrita’ com ‘estar alfabetizado’. A passagem da primeira
condicdo a seguinte devera ser, em nosso ponto de vista, o resultado
de um cuidadoso processo de ensino-aprendizagem, agora nao mais
(ou principalmente) de aspectos conceituais do sistema alfabético,
mas sim, das convengdes som-grafia [...]

Para esse autor, continuar o trabalho com a consciéncia fonoldgica é
fundamental para que as criangas avancem no processo de aquisicdo da escrita,
principalmente superando os desvios ortogréaficos e as dificuldades das silabas com
padrées ndo candnicos.

Durante o projeto desenvolvido, a fim de trabalhar especificamente com essa
demanda, utilizamos o jogo Caca-Palavra®, elaborado com a turma, que consiste
em cartelas com imagens variadas, correspondentes as historias produzidas, que
deveriam ser escritas com letras moéveis. Em cada quadrinho sé havia espaco para
uma letra, de maneira que, ao deparar-se com a palavra VASSOURA, por exemplo,
as criancas costumavam colocar apenas uma letra S e, assim, sobrava um
quadrinho. Precisavam entéo, refletir no que estava incorreto e buscar em conjunto a

melhor solucéo.

FIGURA 42 — Criancas brincando com o jogo Caca- Palavra.

vy

FONTE: COSTA; 2019.

8 O encarte do jogo encontra-se no Apéndice R.
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Diferentemente dos demais jogos construidos com a turma, esse jogo exigia
maior refinamento na percepcdo da pauta sonora das palavras e correspondéncia
escrita. Aqui, era necessario se ater aos menores segmentos que, por sua vez,
formavam as silabas. Ademais, em cada cartela havia palavras especialmente
selecionadas com diferentes padrfes silabicos ndo canbnicos, representando as
principais dificuldades ortogréaficas da turma.

Concordo com Soares (2016, p.81), no tratar da apropriacdo do sistema de
escrita alfabética, quando destaca que os paradigmas fonoldgicos e construtivistas,
se combinados, esclarecem mais completamente a trajetoria das criangcas no
aprendizado inicial da lingua escrita. Isto porque, ao pensar na escrita, a crianca ira
apoiar-se em seu conhecimento fonolégico. Na medida em que esse conhecimento
evolui, ampliando suas reflexdes sobre a lingua, as hipéteses de escrita também
tendem a evoluir.

Nesse sentido, foi pensando na necessidade de um trabalho especifico das
habilidades metafonoldgicas, e ainda deste trabalho acontecer de maneira
prazerosa, ndo mecanica ou repetitiva, que optei pelos jogos de linguagem.

Diante do diagndstico obtido pelas sondagens, apontando um quadro
heterogéneo das hipéteses de escrita, desenvolvi com as criangas 0s quatro jogos
gue procuravam atender as diferentes necessidades de aprendizagem da turma. O
objetivo dos jogos era propor uma reflexdo da lingua escrita pelo viés fonolégico. Em
outras palavras, buscava desenvolver a consciéncia fonolégica — ou habilidades
metafonoldégicas — necessaria ao avango da escrita de todas as criangas,
independentemente do estagio do desenvolvimento em que se encontravam.

A partir de uma das atividades do projeto Era outra vez, quando, apos
assistirem ao filme Cinderela, solicitei aos alunos que elaborassem uma lista de
personagens, objetos e outros itens da histéria, decidi selecionar alguns desses
elementos para compor um jogo. Preocupada com o aluno H. que na ocasiao
apresentara hipotese de escrita ainda pré-silabica, desenvolvi um jogo semelhante
ao Batalha de Palavras™, constante na caixa de Jogos de Alfabetizacdo (CEEL-
UFPE), para atender a essa demanda especifica.

Tal jogo consiste em cartas com figuras de diferentes tamanhos silabicos, de

monossilabas a polissilabas, cabendo as criangas contar oS segmentos sSonoros

% Esse jogo foi descrito e mencionado no capitulo “Um embate atual, consciéncia fonoldgica ou
resgate do fénico?”.
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silabicos das imagens, comparando-as quanto ao tamanho. Vence aquele que ficar
com a palavra com maior quantidade de silabas orais.

Para que H. avancasse em suas hipéteses era preciso compreender que as
palavras sdo compostas por segmentos sonoros: as silabas. A contagem de silabas
proporcionada pelo jogo favoreceu que a crianga (re)elaborasse a compreenséo que
fazia das palavras. Comparando-as quanto a quantidade de silabas pode superar a
associacdo de quantidade de letras a representacdo da palavra, comum na fase pré-

silabica. De acordo com Morais (2019, p.87),

[...] para formular a hipétese silabica estrita, sem valor sonoro
convencional, na qual a crianca pde uma letra qualquer para cada
silaba oral que pronuncia, ela precisa ser capaz de analisar
conscientemente a quantidade de unidades sildbicas que a palavra
em questao tem.

Assim, o jogo Duelo de Palavras®, como foi nomeado pelas criancas, trazia
imagens dos elementos das historias escritas pela turma e favorecia o trabalho da
consciéncia silabica. Na elaboracéo do jogo, cuidei para que houvesse palavras com
guantidades de silabas variadas, das monossilabas as polissilabas. Cabe ressaltar
gue, embora, naquele momento, apenas o aluno H. apresentasse escrita pré-
silabica, todos os alunos participavam do jogo. As criancas apreciavam a brincadeira
proporcionada e, ao mesmo tempo, ampliavam suas reflexdes metafonologicas.

Pelo diagnodstico inicial, observei também que havia uma crianca com
hip6tese de escrita silabica sem valor sonoro convencional. Ou seja, a aluna J. ja
compreendia que as palavras sao formadas por segmentos menores, as silabas,
porém ndo estabelecia ainda correlacdo entre esse segmento e 0S sons que
pronunciava para fazer a correspondéncia grafica. Para ela, bastava colocar
gualquer letra para representar o0 segmento sonoro de sua prondncia.

Elaborei, assim, o segundo jogo, denominado Palavras em Pedacos®. Nele,
primeiramente, a crianca deveria segmentar a palavra em silabas orais, marcando-
as com fichas ou tampinhas de garrafa: um marcador para cada silaba oral
pronunciada. Em seguida, procurar, dentre as silabas modveis, aquela que

correspondesse corretamente a cada segmento oral marcado.

® O encarte do jogo Duelo de Palavras esta no Apéndice L deste trabalho.
% O encarte do jogo Palavras em Pedacos esta no Apéndice N deste trabalho.
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Nesse jogo, também ha a reflexdo das unidades sildbicas das palavras,
porém com a confrontacdo da correspondéncia escrita de tais unidades. Para montar
a palavra, a crianga tem que refletir na forma escrita, pensando em quais conjuntos
de letras melhor representem aquele segmento oral.

No final do segundo bimestre, recebemos o aluno W. que apresentava
hipotese de escrita pré-silabica. Procurei intensificar o trabalho de reflexédo
metafonoldgica e, como resultado, ao final do terceiro bimestre, essa crianca ja
exibia uma escrita sildbica com valor sonoro convencional. A seguir, trago a
descricdo de um dos momentos de atividade com esse aluno, narrado a partir de um
video feito em sala de aula, no inicio do terceiro bimestre, usando o jogo Palavras

em Pedacos:

Apresentei 0 jogo ao aluno W. e o coloquei para jogar com V., para que 0 ajudasse
guando necessario. A primeira imagem sorteada por W. foi VACA, e expliquei que,
primeiramente, deveria segmentar, encontrando os “pedacinhos” da palavra VACA e
marcando com as tampinhas para depois escrevé-la, usando as silabas méveis. Num
primeiro momento, W. segmentou corretamente usando duas tampinhas coloridas
para as silabas da palavra em questdo. Em seguida, dispostas as silabas moveis
sobre a mesa, W. passou a procurar aquela que representasse a silaba VA, que
pronunciava oralmente. Em dado momento, deparou-se com ficha da silaba VES (da
palavra VESTIDO) e hesitou em pega-la. Creio que, naguele momento, W. estava
refletindo no som inicial da silaba (/v/) ou ainda na letra inicial (V). Alguns segundos
depois, olhou para a ficha da silaba VA e optou por ela para compor sua palavra.
Para a silaba da segunda tampinha, encontrou rapidamente a silaba CA e finalizou a

palavra com um sorriso.

Como é possivel perceber, diferentemente do jogo Duelo de Palavras, o
Palavras em Pedacos proporciona uma importante reflexdo acerca da representagao
escrita do segmento oral. Ao revisar o estudo de Bradley e Bryant (1983), Morais
(2019) evidencia o papel da notacdo escrita no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e questiona: “de que modo a possibilidade de ver escritas as palavras
sobre as quais estéo refletindo metafonologicamente ajuda as criancas a tomarem
consciéncia das partes sonoras sobre as quais estdao pensando?” (MORAIS, 2019,
p.66).
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Ora, pela descricdo acima nota-se a importancia do apoio escrito ao refletir na
pauta sonora das palavras. Se, ao deparar-se com as fichas VA e VES o aluno W.
hesita & porque algo o incomoda e o faz refletir. A davida, nesse caso, é indicio de
gue seu conhecimento foi posto em xeque. Se um principio de valor sonoro ja se
instaurava nas suas hipéteses de escrita, ao pensar na letra inicial V, a crianca é
levada a refletir no som seguinte e em sua correspondéncia grafica.

Tal situacdo é sugestiva de que a reflexdo metafonologica pode oferecer
apoio as indagacdes pelas quais passam os alunos durante o percurso evolutivo da
escrita. Oferecer momentos lidicos e prazerosos de analise dos sons e de suas
representacdes graficas pode contribuir para os “dilemas” enfrentados pela crianga
na apropriacdo da escrita. Confrontar a pauta sonora com a pauta escrita, por
exemplo, pode auxilia-la na (des)construcdo do modelo de escrita que forma em sua
mente, como vimos no exemplo da atividade com o aluno W.

Dessa forma, posso reiterar que as sondagens constituem-se ferramentas
importantes no diagndéstico dos alunos para que, a partir dos resultados aferidos, o
professor possa tracar estratégias e propor intervencdes pontuais em cada caso, de
acordo com as demandas de aprendizagem.

Finalmente, diante dos resultados apresentados pela pesquisa, podemos
inferir que as intervencdes propostas para a reflexdo metafonolégica, principalmente
por meio dos jogos de linguagem, ofereceram valiosas contribuicbes para que as
criancas pensassem em como concebiam a escrita e, assim, avangcassem rumo a

apropriagdo do sistema de escrita alfabética.

FIGURA 43 — Crianca escrevendo convite para familia.
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FONTE: COSTA; 2019.
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4.2 Parte Il: um olhar sobre os sentidos da aprendizagem da leitura e da escrita

E consenso entre alguns autores (MORAIS, 2012, 2019; SMOLKA, 2012;
SOARES, 2016) que chegar a uma hipétese alfabética de escrita ndo € sinébnimo de
estar alfabetizado. E necessario que a crianca aprenda a fazer uso da leitura e da
escrita como ferramentas para insercdo autbnoma em praticas sociais e culturais
legitimas. O dominio do sistema de escrita alfabética n&o é, portanto, Unica condi¢ao
para a emancipacdo pela escrita: € preciso dominar também os discursos, as
relacdes, 0s usos e as diversas maneiras de concebé-la na sociedade atual.

Isso porque,

[...] a construcdo do conhecimento sobre a escrita (na escola e fora
dela) se processa no jogo das representa¢gfes sociais, das trocas
simbdlicas, dos interesses circunstanciais e politicos; é permeada
pelos usos, pelas funcdes e pelas experiéncias sociais de linguagem
e de interacgdo social (SMOLKA, 2012, p. 82, 83).

Ora, se a apropriagdo do sistema de escrita alfabética € fundamental para que
a crianca aprenda a ler e escrever, sendo, portanto, de igual modo importante o
percurso de desenvolvimento psicogenético de sua escrita nesse processo, por outro
lado, as funcbes atribuidas a escrita e seus usos sociais legitimos é que constituem
a esséncia desse aprendizado.

Considerando que, jA no inicio do ano letivo, o diagnostico da turma
apresentava uma parte significativa das criancas com hipdteses alfabéticas,
preocupava-me, também, em como contribuir para o avanco dessas criangas,
pensando no uso da escrita em contextos significativos e auténticos. Para tanto,
precisava conhecer quais sentidos elas atribuiam ao aprender a ler e a escrever. E
mais: quado motivadas estariam para tal tarefa. No seio familiar, como (ou se)
compartilhavam desses sentidos?

Assim, uma das ag¢0Oes realizadas com intuito de conhecer os sentidos da
aprendizagem inicial da lingua escrita, tanto pelos alunos, quanto pelos familiares,
inspirada, como ja dito, no trabalho de Gontijo (2002), foi a entrevista®’. Para as
familias, esse instrumento, composto por seis questdes, sendo a primeira de
resposta dissertativa e as demais objetivas, foi entregue na primeira reuniao de pais,
guando apresentei a pesquisa que seria desenvolvida, ressaltando que esta foi

%7 Os roteiros das entrevistas aplicadas estdo disponiveis nos apéndices C e D.
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devidamente submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa®. As
guestbes versavam sobre a importancia da alfabetizacdo, usos da leitura e da
escrita, e incentivo a leitura das criangas.

Para os alunos, optamos por solicitar apenas uma das questdes, a primeira,
sobre a importancia de aprender a ler e escrever. Saber se estavam motivadas para
isso e com que finalidade desejavam aprender a ler e escrever poderia contribuir
para propor intervencdes e tracar estratégias de ensino.

Como resultados, todos os familiares participantes (12) afirmaram considerar
importante aprender a ler e escrever. As justificativas foram variadas, desde a
necessidade de ascenséao social (50%), até a satisfacdo pessoal e formacdo humana

(7%), como é possivel verificar pelo grafico abaixo:

GRAFICO 1- Perspectivas das familias dos alunos com relagéo a alfabetizac&o

Importancia da alfabetizacao

M ascens3o social/ trabalho

B comunicagdo/interacdo/lazer
honestidade

M formagdo humana

W satisfacdo pessoal

FONTE: COSTA; 20109.

Nota-se que metade dos participantes atribui valor a aprendizagem da leitura
e da escrita para fins de ascenséao social/ trabalho. A alfabetizacdo e o letramento,
na concepcao dessas familias, sdo vistos como ferramenta para um futuro melhor.

Essa percepcao reforca o que Graff (1979, apud KLEIMAN, 1995, p.34)
denominou de “mito do letramento”, que consiste em uma ideologia que confere ao
letramento aspectos positivos ndo sé para a cognicdo dos individuos, como também
para questdes sociais. Desse modo, reforca-se que, por meio do letramento, muitas
vantagens podem ser conquistadas, inclusive a mobilidade social. Para Kleiman
(1995, p. 37):

% Os documentos comprobatorios se encontram nos Anexos A e B.
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Trata-se, como vemos, de uma grande gama de consequéncias para
cuja postulacdo nao existe evidéncia histérica. Em seus estudos
sobre a histéria do letramento, Graff (1979) mostra, por meio da
andlise de esfor¢os concretos de alfabetizacdo em massa em paises
do Hemisfério Norte no século passado, que ndo houve um efeito
estatisticamente significativo da alfabetizagdo na mobilidade social.
Pelo contréario, alguns individuos conseguiram ascensdo social mas
0s grandes grupos de pobres e discriminados ficaram ainda mais
pobres.

7

Isto €, uma visdo autbnoma do letramento (STREET, 2014) que reforca e
culpabiliza os sujeitos pela imobilidade social, “desviando, assim, a culpa das
instituicbes para os individuos, das estruturas de poder para a moral pessoal’
(STREET, 2014, p. 141). Pode-se concluir que a apropriacdo (e o uso) da leitura e
da escrita, per si, ndo representam garantia de que o individuo ascenda socialmente.

Para Freire,

N&o podemos alimentar a ilusdo de que o fato de saber ler e
escrever, por si sO, va contribuir para alterar as condigbes de
moradia, comida e mesmo trabalho. Essas condi¢cdes sO vao ser
alteradas pelas lutas coletivas dos trabalhadores por mudancas
estruturais da sociedade (FREIRE, 2006, p. 70).

Pelo modelo ideolégico do letramento (STREET, 2014), as praticas sociais
letradas conferem a percepcdo critica da situacdo vivida, que, para além das
atividades meramente funcionais, como no modelo anterior, extrapola as condicdes
utilitarias de producéo escrita. Sob essa oOtica, retomando os postulados de Paulo
Freire, Soares (2005, p. 36) ressalta que “ser alfabetizado deveria significar ser
capaz de usar a leitura e a escrita como um meio de tornar-se consciente da
realidade e transforma-la”.

Embora metade dos participantes justifique a importancia da alfabetizacéo
pelas demandas de trabalho, contraditoriamente, com relagdo aos usos da leitura e

da escrita, outras fun¢fes aparecem como prioritarias:
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GRAFICO 2 — Usos da leitura e da escrita pelos familiares dos alunos.
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89 «“\yocé faz uso da

As respostas dos familiares dos alunos para a questéao
escrita para...”, compiladas no grafico acima, em sua maioria, apontam para o uso
da escrita para “comunicar/interagir’ (9 respostas), seguidas do “lazer/ descontrair’

(6 respostas). A esse respeito, Soares (2005, p.58) discorre que:

[...] ndo h4, em sociedades grafocéntricas, possibilidade de cidadania sem
o0 amplo acesso de todos a leitura e a escrita, quer em seu papel funcional
— com instrumentos imprescindiveis a vida social, politica e profissional —
guer em seu uso cultural — como forma de prazer e de lazer.

Nesse sentido, a aprendizagem da lingua escrita exerce, portanto, o papel de
instrumento de acesso a cidadania. Quer seja para conquista do trabalho, para o
estudo, para interacdo social ou lazer. Aprender a ler e a escrever é importante, do
ponto de vista social, para inser¢cdo nas atividades da sociedade grafocéntrica em
gue se vive.

E curioso notar que as criancas, ao responderem & pergunta “Por que é
importante aprender a ler e escrever?”, da entrevista’ destinada a elas, seguiram o

mesmo padrdo de respostas de suas familias como se observa no grafico abaixo:

% Nessa questéo, os familiares poderiam escolher quantas alternativas desejassem dentre as op¢cdes
dadas: estudar, trabalhar, comunicar/interagir e lazer/descontrair. O roteiro da entrevista encontra-se
no Apéndice C.

© para as criancas, apos uma roda de conversa sobre o tema, escrevi a pergunta na lousa para que
os alunos copiassem e respondessem. No Apéndice D é possivel ver um roteiro dessa atividade.



144

GRAFICO 3 — Respostas das criancas a pergunta da entrevista.
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Assim como na entrevista feita com os pais / responsaveis, as respostas das
criancas sugerem que a alfabetizacdo € importante para fins de se conseguir
trabalho / ascender socialmente (33%). Nenhuma delas expressou que a leitura e a
escrita poderiam propiciar a comunicacdo, interacdo ou expressdes do proprio
pensamento.

Boa parte delas (25%) limitaram-se a responder com a prépria pergunta, ou
seja, € importante aprender a ler e escrever para aprender a ler e escrever. Para
estas, nem seus desenhos representam funcionalidade na leitura e na escrita, uma
vez que as imagens feitas por elas sdo apenas de campos, flores, casas, balancos
etc. Talvez estas criangcas ainda néo tivessem encontrado funcdo para o

aprendizado do ler e escrever.
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FIGURA 44 — Exemplo de resposta dos alunos a pergunta da entrevista.
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A imagem acima mostra a resposta retérica de uma das criancas. Para ela, é

importante aprender a escrever “Para eu ler e escrever’. O desenho néo estabelece

relacdo com a questdo ou com a resposta.

Nota-se ainda que, no inicio do ano letivo, as criancas apresentavam

dificuldades em expressar-se por meio da escrita. Antes do registro da atividade,

haviamos debatido oralmente a questédo e todos conseguiram expor suas opinides a

respeito da pergunta colocada. Apesar disso, no momento da atividade escrita, boa

parte das criancas ndo conseguiu elaborar uma oracdo que pudesse expressar seu

pensamento. Algumas fizeram uso de apenas uma palavra, como podemos ver na

Imagem a seguir:

MRQue  umpoRTANTE
APRENIEL 4 | mpoRTANTE

FONTE: COSTA, 2019.
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Perguntei a aluna o que ela havia respondido na questdo. “Para ser
professora”, ela me disse. Contudo, na atividade, apenas a palavra objetivo de sua
acao foi mencionada. Mesmo que esta crianca apresentasse escrita alfabética,
conforme aferido pela sondagem diagndstica, ndo era capaz (ainda) de expressar
seu pensamento de maneira completa por meio da escrita.

A esse respeito, Smolka (2012, p. 94,95) faz um alerta:

Que escrita € essa que a crianga aprende na escola que faz com que
ela ‘regrida’ quando escreve o que pensa? Assim se comprova, mais
uma vez, que a escola ensina as criangas a repetirem e reproduzirem
palavras e frases feitas. A escola ensina palavras isoladas e frases
sem sentido e ndo trabalha com as criancas, no ano escolar da
alfabetizacédo, o ‘fluir do significado’, a estruturacao deliberada do
discurso interior pela escritura.

A critica tecida pela autora direciona-se a escola dos anos 1980, quando da
realizacdo das pesquisas retratadas no livro. Desde entdo, muitas reflexdes
acompanharam o percurso do ensino e da aprendizagem da alfabetizacao,
objetivando superar metodologias e praticas mecanicistas e repetitivas do ensino da
escrita.

Dessa maneira, diante das respostas apresentadas pelas criancas, cabe
refletir como a escola vem garantindo a escrita autbnoma dos alunos. Em outras
palavras, de que maneira a escola promove a valorizacdo da autoria? De quais
formas os discursos dos estudantes séo valorizados?

Ao avaliar as escritas das criancas nas atividades de sondagem, tal como
explicitamos na parte |, usando listas de palavras e uma frase ditada, fica mais facil
perceber as reflexbes dos alunos entre a pauta sonora e a pauta escrita das
palavras e o0 percurso psicogenético de apropriacéo do sistema de escrita alfabética.
Ainda assim, na escrita das frases, principalmente nas hipéteses néo alfabéticas ou
até mesmo na alfabética 1, as criancas mostravam uma involu¢cao ou flutuacdes
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999) nessas hipdteses. A imagem a seguir reproduz

uma atividade de sondagem do aluno W:
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FIGURA 46 — Atividade de sondagem de escrita do aluno W.
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Nota-se que, na lista de palavras (APONTADOR; CADERNO, LAPIS; GIZ;
TESOURA e COLA), a despeito de alguns desvios de pronuncia, dadas as
circunstancias de problemas na articulagéo da fala (troca de /r/ por /l/, por exemplo),
e ainda de omissdes em palavras com mais de duas silabas (CADERNO E
TESOURA), W. apresenta uma hipétese de escrita silabico-alfabética. J4 na frase
ditada (A PONTA DO LAPIS ESTA QUEBRADA), além de memorizar apenas “A
PONTA ESTA QUEBRADA”, conforme “leu” apontando com o dedo, a escrita é
claramente sildbica com valor sonoro convencional. Isto €, para representar cada
palavra usou apenas uma letra, atrelando-a ao som inicial. Uma involugcéo da
hipotese verificada pela lista de palavras: de sildbico-alfabética para silabica com
valor sonoro convencional.

Isso mostra que, ao tentar (re)elaborar a frase ditada e escrevé-la, a crianca
precisa articular mais saberes do que aqueles de ordem fonografica. Precisa
engendrar um discurso. Em outras atividades do projeto Era outra vez, que exigiram
escritas espontaneas, de autoria das criancas, pude notar que a necessidade desta
“elaboracéao discursiva” ficava ainda mais evidente.

Justificam-se, portanto, nas respostas das crian¢as a entrevista, as omissdes

na escrita, a condensacdo das ideias e a tendéncia a predicagdo, “‘como forma
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sintética basilar do discurso interior” (VIGOTSKI, 2001, p.447). Dito de outro modo,
‘quando as criangas comegam a escrever o que pensam, 0 que querem dizer,
contar, narrar, elas escrevem porgdes, fragmentos do ‘discurso interior’ (que é
sempre didlogo consigo mesmo ou com outros)” (SMOLKA, 2012, p.104).

Para Vigotski (2001), o desenvolvimento do discurso interior leva a
aproximacado do discurso exterior. Isto €, a elaboracdo deste ultimo, que pode ser
materializado pela escrita, por exemplo, passa por um percurso evolutivo do discurso
interior. Dessa forma, “podendo assumir uma forma absolutamente idéntica por ser
uma preparacdo para a linguagem exterior (por exemplo, quando se repassa
mentalmente uma conferéncia a ser dada)” (VIGOTSKI, 2001, p.139).

Além disso, muitas criancas eram resistentes em tentar realizar sozinhas as
tarefas de escrita espontanea. Talvez por ndo vivenciarem muitas situacdes de
producdo escrita de autoria, os alunos ndo acreditavam que seriam capazes de
escrever, ainda que fosse “do seu jeito”, como costumava pedir-lhes. Assim, ao

analisar as respostas dos meus alunos na entrevista pude concluir que:

Eles ndo usam a escrita para se expressar. Eles ndo conseguem ao
menos tentar se expressar usando a escrita do jeito que sabem, de
acordo com suas hipéteses. Eles se fecham quando tém de escrever
alguma coisa que seja expressdo do proprio pensamento. (Diario
reflexivo da professora-pesquisadora, 28 de fevereiro de 2019).

Como, entdo, na fase de alfabetizac&o, contribuir para o desenvolvimento do
discurso das criancas? Como proporcionar a apropriagdo do sistema de escrita
alfabética, pelo viés da reflexdo metafonolédgica, e ainda favorecer o trabalho com os
discursos? Em outras palavras, como propiciar uma alfabetizacdo discursiva?

Apés constatar que os estudantes eram resistentes as producdes escritas
autbnomas percebi que poderia partir desse problema suscitado para uma proposta
de trabalho que valorizasse a autoria: “talvez géneros que sejam usados para
expressdo do pensamento, ndo utilitarios” (Diario reflexivo da professora-
pesquisadora, 28 de fevereiro de 2019).

Por fim, encontrei no trabalho com projetos de letramento, especialmente o
Projeto Era outra vez, um caminho para oportunizar o trabalho com diversos géneros
discursivos, em situacdes auténticas de uso da leitura e da escrita. E ainda, viabilizar
a producdo de autoria das criancas em um processo de ensino-aprendizagem

baseado na interacédo, dialogo e criticidade.
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4.2.1 Narrativas do aprender: ler e escrever para qué?

Os sentidos da alfabetizacdo ndo séo estaticos e estdo diretamente ligados a
cultura e a sociedade que os atribuem. Assim, para uma sociedade agrafa, ser
alfabetizado pode néo ter o mesmo valor que terA em uma sociedade letrada. Isto
porque a funcéo atribuida socialmente a apropriacdo da leitura e da escrita sera
diferente em cada um desses contextos (SOARES, 2005).

O que observei, nas respostas dos alunos para a pergunta “Por que é
importante aprender a ler e escrever?”, foram, em sua maioria, sentidos utilitarios da
alfabetizacdo e do letramento. Um letramento autbnomo que se aloja na superficie
das préticas letradas e que ndo explora todas as possibilidades da cultura escrita e
ndo alcanca o letramento critico.

Por meio da entrevista, € possivel sugerir que os sentidos da alfabetizacéo
das criancas estdo alinhados com aqueles atribuidos pelas familias, tal qual uma
transmissao de valores culturais; mas, e a escola? Qual o papel dessa instituicdo na
propagacéo desses valores? Como a escola tem favorecido ou reforgado essa visao
autdbnoma do letramento? E, para além da constatacdo, como a escola pode ajudar
a superar tal estreitamento das possibilidades da aculturacdo pela escrita
(KLEIMAN, 2000)?

Um primeiro passo, a meu ver, seria conceber que a aprendizagem inicial da
lingua escrita precisa acontecer em contexto de letramento, para que o aluno
aprenda nao somente a “mecanica’ da leitura e da escrita, pelo conhecimento das
letras, silabas, fonemas e suas combinacdes, isto €, a faceta linguistica do processo
(SOARES, 2016), mas também que as palavras, frases e textos que vai aprendendo
estejam inseridos em préticas letradas auténticas da sociedade atual.

Para tanto, em minhas aulas, precisei repensar os materiais e métodos
utilizados. Se eu pretendia que meus alunos se tornassem leitores e escritores
criticos, autbnomos e encorajados a se expressarem por meio da escrita, algumas
praticas escolares “cristalizadas” precisavam ser superadas, tais como propostas de
producdes escritas que néo favoreciam a expressividade, ndo destinadas a um
possivel interlocutor, desprovidas de sentido ou ainda que preconizassem o estudo

dos géneros discursivos apenas como fins em si mesmos.
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Para Smolka (2012, p. 128, 129), para que a crianga possa ocupar 0S
espacos de leitora e escritora na escola, “primeiro, ou concomitantemente, ela
precisa ocupar 0 espago como protagonista, interlocutora, como alguém que fala e
assume seu dizer.” Ela precisa de autoria: constituir-se produtora de leitura e escrita,
capaz de elaborar textos que sejam frutos de sua expressividade.

Assim, durante o projeto Era outra vez, as criangas foram construindo, aos
poucos, sua identidade leitora e escritora. Ainda que sozinhas ndo pudessem
escrever, tendo a mim como escriba de seus textos, viam brotar suas ideias no
papel. Naquele momento, sua expressdo estava sendo valorizada; sua autoria,
respeitada. Experenciando a escrita, as criancas incorporaram o0 procedimento
escritor.

Um exemplo disso foi a producdo da aluna G.M. que, no primeiro dia
subsequente ao recesso escolar de julho de 2019, trouxe para sala de aula um livro
que havia produzido em sua casa para presentear o aluno D.. Antes do recesso,
haviamos terminado de confeccionar os livros das histérias da Cinderela e G.M.
denota ter incorporado a autoria estimulada durante as atividades, ja que, em seu
discurso, escreve uma historia auténtica, elaborada por ela mesma, usando
elementos do género conto de fadas: “ERA UMA VEZ UM MENINO QUE SE
CHAMAVA D., ELE E UM MENINO MUITO ESPECIAL E ESTUDIOSO E LINDO UM
POUQUINHO BAGUNCEIRO RARARATI..]".

FIGURA 47 — Trecho do livro produzido pela aluna G M )
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Cabe ressaltar que, no inicio do ano letivo, na sondagem inicial de producao
de texto, a mesma aluna apresentou uma escrita pouco legivel, com problemas de
segmentacdo e com dificuldades discursivas, como é possivel ver na imagem

abaixo:
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FIGURA 48 — Producéo de final de conto da aluna G. M. no inicio do ano letivo.

A s [oR 1!
EMEIEF Professora Maria José Franca Nogueira T
Aluno: Q s I » _ Ano/série: oL D

PRODUGCAO DE TEXTO

ETRY0O D0 IR 44 TA VAl QUAIONYA Lo ROG
A RpYITAA D(\ L X0 00 élu@d Utk UA(XO | ‘
ELAA QU2 70 OWE NAYRVO CTA, e
f—‘lnr:al\i/lhﬂ Vo Ot] E I‘M\WH DAL ELEDEUE
BL ; ‘.Q(%@LJ&LK@U Ax i llaered k]

FONTE: COSTA; 2019.

Sabendo que se trata da reescrita do final do conto de fadas A Princesa e a
Ervilha, é possivel “decifrar” alguns trechos, tais como “ELA FOI DORMIR NA
RAINHA”, no inicio da primeira linha; “A ERVILHA DEBAIXO DO”, no comeco da
segunda linha ou “ELA ACORDOU”, na terceira linha. Por outro lado, é nitido que a
crianca ndo conseguia fazer uso da apropriacdo do sistema de escrita alfabética
para elaborar um pequeno texto. Embora apresentando hipotese de escrita
alfabética, a organizacao do discurso ainda Ihe era um objeto desconhecido.

Novamente, os limites entre apropriacdo do sistema de escrita alfabética e do
desenvolvimento discursivo sdo confrontados: chegar a hipotese de escrita
alfabética ndo € sinbnimo de estar alfabetizado. A partir de tal ponto, a crianca
continuara desenvolvendo sua escrita inicial para conquistar a autonomia leitora e
escritora. Percorrera, cada vez mais, 0 percurso das praticas sociais letradas, em
direcao aos letramentos.

Soares (2016) alerta que o término da alfabetizacdo, muitas vezes estipulado
pelos documentos oficiais, ndo é sinbnimo do fim do percurso e sim das condi¢des
minimas necessarias, em termos de dominio da escrita, para que a crianga continue
progredindo em sua escolarizacao.

Assegurar, portanto, as criancas o dominio da escrita, nessa fase inicial, seria
supor que possam, minimamente e com certa autonomia, produzir textos de autoria,
em diferentes contextos e situa¢cdes comunicativas, para distintas finalidades.

Nesse sentido, pelos resultados aferidos nessa pesquisa, poSso supor que

ndo basta apresentar muitos e variados géneros as criancas, dissecando suas
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caracteristicas e usos (muitas vezes fora do uso social), como é comum observar em
muitas propostas trazidas pelos livros didaticos.

Rojo (2009, p. 120), ao tratar da multiplicidade de praticas de textos como
possiveis objetos de estudo que, no cotidiano educativo, podem esbarrar com a
organizacao curricular, e do espaco-tempo escolar, questiona: “[...] que eventos de
letramento e textos selecionar?” De fato, diante dos inimeros géneros discursivos
gue circulam socialmente, importantes para o desenvolvimento dos letramentos,
quais deles escolher para “ensinar’? Quais seriam os critérios que regeriam nossa

escolha? Para essa autora,

[...] essa escolha podera ser regida pelo principio das necessidades

de ensino, que respondem a pergunta: para esses alunos, dessa
escola, dessa comunidade de praticas, visando formar um cidadao
com tais caracteristicas, que géneros e esferas escolher dentre os
ensinaveis? (ROJO, 2009 p.121, grifos meus)

Nesse sentido, serd que os livros didaticos, distribuidos em larga escala,
ainda que selecionados por especialistas e escolhidos pelos préoprios professores,
como no caso do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) ™, em
se tratando das caracteristicas locais, podem, por si sO, garantir o “ajuste” as
necessidades dos alunos e da comunidade na qual estdo inseridos? Sera que a
oferta de variados géneros, como propdem esses livros, é suficiente para suprir as
demandas de aprendizagem do grupo? Ou ainda, tais géneros ofertados seréo
significativos aos contextos dos alunos?

Pautar a escolha dos géneros discursivos pelo “principio das necessidades”,
tal como sugere Rojo (2009), reitera a opcdo pelos projetos de letramento na
abordagem metodolégica da proposta de intervencéo desta pesquisa. Ao buscar o
desenvolvimento discursivo da escrita dos alunos, néo elegi géneros ao acaso, ou
optei por seguir aqueles gue estavam previstos e prescritos nos livros didaticos
adotados pela rede municipal.

Antes, observando as necessidades de aprendizagem da turma, suas

vivéncias, seus repertdrios e interesses, e assumindo, no projeto desenvolvido, a

"t Como ja mencionado, o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é responsavel
por avaliar e distribuir livros e materiais de apoio pedagégico as escolas que fizerem adesédo ao
programa. Ver: <http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld>. Acesso em 10 de
janeiro de 2020.
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funcdo de agente de letramento, optei por géneros discursivos que favorecessem o

trabalho com tais demandas especificas. Ainda para Rojo (2009, p. 121),

Na dependéncia dos critérios que escolher (aqui mencionamos
protagonismo, criticidade, democracia, ética, multiculturalidade) e da
comunidade de praticas a que a escola e os alunos pertengam,
poderemos restringir nosso universo de escolhas dentre os
“ensinaveis”: sera mais importante ensinar agora uma carta de amor?
Ou uma carta de leitor? Ou um requerimento?

Cabe aqui destacar o papel de agente de letramento, exercido pelo professor
na perspectiva dos projetos de letramento. Compete a ele, por essa abordagem,
observar atentamente os contextos sociais, culturais e educativos nos quais sua
turma esta inserida para, pensando nos objetivos que pretende alcancar, tracar rotas
de aprendizagem em consonancia com os interesses e necessidades dos alunos e
da comunidade.

Um papel que se assemelha ao do agente de viagens que escuta
atentamente aos clientes, observando suas necessidades, vontades e interesses. E
gue depois, de posse de seu conhecimento técnico e pratico, organiza um roteiro
gue corresponda ndo apenas as vontades do cliente, mas também aos objetivos e
interesses de negacio.

De igual modo, o professor agente de letramento “vai construir o melhor do
‘destino’. N&o vai impor. Vai gerir preferéncias, gostos, pautando-se no seu
conhecimento e destreza” (Diario reflexivo da professora-pesquisadora, 14 de
fevereiro de 2019). Em outro trecho do diario reflexivo, pautando-me em minhas
observacdes da propria praxis pedagogica, teco uma consideracao sobre as funcdes

do professor agente de letramento nos anos iniciais da escolarizacgéo:

Enquanto professora, principalmente em uma fase inicial como a de
alfabetizacéo, ainda ndo posso esperar por uma autonomia tal dos
alunos que forjem a construcdo do processo. Acho que é minha
funcdo conduzi-los, ampliar os repertérios, articular saberes, mas
sempre “na espreita” de informagdes (falas, gestos, indicagdes) que
me mostrem se 0s caminhos tomados estdo, de fato, na direcdo
certa dos interesses e das necessidades da turma (Diario reflexivo da
professora-pesquisadora, 9 de abril de 2019).

Dessa forma, coloquei em primeiro plano a necessidade de levar os alunos a

perceberem a escrita como instrumento cultural do qual podem usufruir, ndo
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somente para fins escolares ou, futuramente, de trabalho, mas também manusea-lo
para a expressividade, interacdo e fruicao estética.

Os géneros que emergiram durante o projeto Era outra vez partiram do
desencadeamento das agfes e se voltaram para praticas sociais auténticas de uso
da escrita. Além disso, partiram também dos interesses e necessidades de
aprendizagem dos alunos. Uma triangulacdo de critérios que parecem orientar o
trabalho com os géneros na perspectiva dos projetos de letramento, como mostra o

esquema abaixo:

FIGURA 49 — Esquema representando a triangulacéo de critérios para escolha dos géneros no
projeto.

Interesses
dos
alunos

-~

Necessidades

de
aprendizagem Prétfc?s
sociais
auténticas
de leitura e
escrita

FONTE: COSTA, 2019.

Para fins de ilustracdo, proponho a analise de como tal triangulacdo de
critérios aconteceu em uma das propostas de escrita durante o projeto. Apls a
finalizacdo dos livros e jogos, a turma precisou redigir um pedido a diretora da escola
para nos autorizar a levar o kit produzido a biblioteca municipal. Ao trabalhar com
esse género discursivo, levei em consideracdo a pratica social desencadeada pelo

préprio projeto.
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FIGURA 50 — Pedido a diretora redigido coletivamente.

CERQUEIRA CESAR, 5 DE JUNHO DE 2019
SENHORA DIRETORA

NOS, DO 2° ANO D, PEDIMOS, POR
FAVOR, COM MUITO CARINHO, A SUA
PERMISSAO PARA IRMOS A BIBLIOTECA
DA CIDADE, NO DIA 24 DE JUNHO, PARA
ENTREGARMOS OS LIVROS E OS JOGOS
DA CINDERELA QUE NOS FIZEMOS.
MUITO OBRIGADO

PROFESSORA E ALUNOS DO 2°
ANO D

FONTE: COSTA; 2019.

O modo como ocorreu a producdo desse texto exigiu que eu considerasse as
necessidades de aprendizagem da turma: sendo o primeiro contato das criancas
com o género discursivo em questéao, e, ainda, considerando que nao apresentavam
autonomia escritora, ndo poderia exigir que escrevessem sozinhas. Assim, tornei-me
escriba do texto coletivo redigido por elas.

No momento da escrita, minha tarefa foi conduzi-los para que o texto fosse
construido de acordo com o0 que se espera desse género discursivo, bem como
orienta-los com relacdo aos elementos caracteristicos da forma textual: o local e
data, o direcionamento ao destinatario, 0 assunto e a assinatura.

Com relacdo ao discurso, uma situacédo curiosa ocorreu: ao discutir com a
turma a finalidade do pedido e explicar-lhes a formalidade que cerca essa situacéo,
pedi que revisassem o trecho “COM MUITO CARINHO”. Disse-lhes que assim o
“tom” da escrita ficaria mais informal e talvez ndo fosse adequado a situacao
comunicativa (pedido a autoridade). A aluna G. M., que havia ditado o trecho, opds-
se e argumentou que preferia deixar como estava. Os alunos, democraticamente,
ergueram as maos em concordancia com a garota. Assim, justificaram a
permanéncia do trecho dizendo que “a diretora era a ‘mae da escola’. Isso mostra a
relacdo afetiva que tém com a direcdo. H. comentou que o pedido ndo poderia ficar

muito ‘meloso’ (Diario reflexivo da professora-pesquisadora, 05 de junho de 2019).
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Ora, levar o livro produzido a biblioteca havia sido uma sugestdo dos alunos
no inicio do projeto. Dessa maneira, ao escreverem esse pedido a diretora, 0s
interesses das criancas também estavam sendo atendidos, com intencionalidade

pedagdgica e garantia dos direitos de aprendizagem. Para Oliveira et al.,

Nesse sentido, 0 objetivo maior desses projetos [de letramento] é
promover uma reaproximacdo entre os saberes linguisticos e os
modos de apropriacdo desse saber, selecionados pela escola, e os
saberes necessarios ao aluno para o efetivo exercicio da cidadania,
no qual se inclui o direito de aprender a lingua para usa-la na
sociedade e em seu préprio beneficio. (OLIVERA, et al., 2014, p. 58).

Usar a lingua escrita para seu proprio beneficio, em exercicio da cidadania,
foi, também, uma conquista do aluno L.G. que, no inicio do ano letivo, embora
apresentasse escrita alfabética, ainda ndo conseguia ler. Quando aferimos os
sentidos da leitura e da escrita pela entrevista, esse aluno respondeu que era
importante aprender a ler e escrever “Para ler com todo mundo na sala”. Isso
porque, em momentos de leitura livre ou compartilhada, L.G. era um dos alunos que
nao podia beneficiar-se da pratica leitora com autonomia. Ou seja, mesmo em sala
de aula, sua cidadania era comprometida por ainda néo ler sozinho.

Aprender a ler, para L.G. significou mais do que uma préatica escolar. No
inicio do ano, o aluno comentou que a mae ndo havia respondido a um bilhete
enviado pela escola por ndo saber ler. Ao se apropriar da leitura, em sua casa, ele
passou a ser também ledor. Relatou, em outra ocasido j& no final do terceiro
bimestre letivo, que havia lido para sua mae o bilhete enviado.

Assim, durante o projeto, propus diversas atividades que envolviam a leitura.
Sozinhos ou em duplas as criancas eram desafiadas a ler o que estava no papel
para poder desempenhar suas tarefas no projeto. Uma leitura com um propdésito
efetivo como, por exemplo, as folhas digitadas para ilustracdo dos livrinhos. Apos a
revisdo coletiva das producdes, digitei os trechos que fariam parte das paginas dos
livros e entreguei a professora de artes para que os alunos ilustrassem cada pagina.
Combinamos de realizar o trabalho em duplas e, assim, as criangas deveriam

primeiramente ler o trecho da pagina para poder ilustra-lo adequadamente.
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FIGURA 51 — Pagina do livro com ilustracdes das criancas.

CHATEADO POR TER
PERDIDO A MOCA DO
SAPATINHO, O PRINCIPE FOI A
TODAS AS CASAS DO REINO
PROCURANDO A DONA DO
SAPATO.

FINALMENTE, CHEGOU A
CASA DA CINDERELA.

AS MEIAS-IRMAS TENTARAM

CALCAR O SAPATO, MAS NAO
SERVIU.

FONTE: COSTA, 2019.

Sabendo que ainda havia criangcas que nao liam com autonomia, como 0
aluno L.G. ja citado, optei por pares produtivos, nos quais uma das criancas da dupla
ja era capaz de ler minimamente e ajudar o colega. Abaixo um trecho do Caderno de

anotacdes que retrata uma dessas praticas:

Na sexta-feira, atendendo a um pedido meu, a professora M. (artes)
trabalhou com as criancas a ilustracdo do livro da Cinderela que
estamos produzindo. As imagens ficaram lindas! Hoje, deixei que, em
duplas, terminassem o que faltava. Percebi que a I. e a M., antes de
continuarem o desenho, liam o trecho da pagina a elas destinada.
Filmei-as e outras duplas. Para mim, foi uma atividade de leitura
muito significativa. (Caderno de anotagdes, 08 de abril de 2019)

De fato, essa e outras atividades de leitura (e de escrita) proporcionadas pelo
projeto foram significativas porque foram auténticas: inseridas em préticas sociais
reais de uso da lingua escrita. A autenticidade da proposta conferia a atividade certa
valoracdo positiva, de modo que as criangas a realizavam com afinco e motivagao.
Por consequéncia, aprendiam enquanto empreendiam seus esfor¢os no trabalho.

Uma das maneiras de mensurar os avancos das criancas, além da
observacédo continua em sala de aula, das atividades do projeto e outras atividades,

foram as Avaliagcbes Unificadas. Tais avaliacbes, como ja mencionado, Sao
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elaboradas pela Secretaria Municipal de Educacgao e aplicadas bimestralmente em
toda a rede, em larga escala, com o propésito de aferir as potencialidades e
dificuldades de aprendizagem dos alunos, de cada ano, para propor melhorias no
processo de ensino-aprendizagem.

Para o segundo ano do Ensino Fundamental I, sdo propostas trés avaliacdes:
Avaliacdo de Matemadtica; Avaliacdo de Lingua Portuguesa e Avaliacao de Producéo
de Texto. As duas primeiras sdo compostas de quinze questbes que medem
habilidades distintas, de dificuldade variavel. Ja a terceira, consiste na producdo
escrita do final de um conto lido previamente pelo professor e afere a garantia dos
fatos, coeréncia e coesao textual, pontuacao e ortografia.

A turma do 2° ano D apresentou avangos nas trés avaliacbes durante o ano
letivo. Nas avaliacdes de matemética e lingua portuguesa, por exemplo, é possivel
verificar que a turma progrediu nos percentuais de acertos ao longo do ano:

GRAFICO 4 — Resultados das avalia¢des unificadas do 2° ano D.

Resultados da Avaliacao Unificada
22ano D

B Matemadtica M Lingua Portuguesa

73%  73% 76% 78% 8a% 3%

: 1 . ' .

12 Bimestre 292 Bimestre 32 Bimestre 42 Bimestre

FONTE: Secretaria Municipal de Educacéo de Cerqueira César; 2019.

Observa-se que, na primeira avaliagcdo, ambos os resultados eram inferiores a
70%, quadro que ja se altera na avaliacdo do 2° bimestre (73%). No final do 4°
bimestre, por sua vez, a turma supera 80% de acertos, um aumento consideravel
diante dos resultados iniciais aferidos.

Na Avaliacdo Unificada de lingua portuguesa, ha cinco questbes que medem
habilidades de leitura, que vao desde a leitura de palavras e frases com apoio visual,

passando pela leitura contextual para relacionar a forma do texto ao género e ainda
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a leitura autbnoma para localizacdo de informacfes explicitas. Para essa pesquisa
irei me deter nesta Ultima questdo, de niumero quinze na Avaliacdo Unificada, uma
vez que demanda da crianga a leitura autbnoma de um texto informativo, de
aproximadamente quinze linhas, e ainda a localizagédo de um dado ou informagéo
explicita contida nesse texto para responder a uma questao ao final de sua leitura

individual.

FIGURA 52 — Exemplo da questéo 15 da Avaliacédo Unificada de Lingua Portuguesa.
iﬁﬂ

15. (PROFESSOR: PECA PARA OS ALUNOS LEREM O TEXTO E A PERGUNTA
SOZINHOS, PARA RESPONDEREM A PERGUNTA.)

LEITURA DE TEXTO INFORMATIVO:

BEBE ELEFANTE

0S ELEFANTES SAO OS MAIORES MAMIFEROS DO MUNDO. ELES
VIVEM DE CEM A CENTO E VINTE ANOS.

O BEBE ELEFANTE VIVE EM GRUPOS COM SUA MAE E OUTRAS
FEMEAS E FILHOTES.

ELE NASCE COM QUASE 1 METRO DE ALTURA E PESANDO 100
QUILOS.

COM TRES DIAS DE VIDA, O FILHOTE JA COMECA A CAMINHAR,
AGARRANDO-SE COM SUA TROMBA NA CAUDA DA MAE.

O ELEFANTINHO GOSTA DE BRINCAR E SE DIVERTE JOGANDO
| BOLA DE BARRO SECO.

AS ELEFANTAS DO BANDO PROTEGEM E VIGIAM O BEBE DESDE
QUE NASCE. SE ELE SE MACHUCA OU EAMEACADO POR OUTRO
ANIMAL SELVAGEM, AS OUTRAS ELEFANTAS AJUDAM A MAE A
I SOCORRE-LO.

FONTE: SARAIVA, R. A. Avaliagdo da cempreensde leitora, 2006

15- COMO BERE ELEFANTE SE DIVERTE?

AVALIACAO: leitura de um texto informativo com localiza¢do de informacdo EXPLICITA.

r
| —
I GABARITO: considerar corretas, respostas que se relacionam a “JOGANDO BOLA DE BARRO SECO.” IJ

FONTE: Secretaria Municipal de Educacgédo de Cerqueira César; 2019.

Dessa forma, tal questdo tende a ser a mais dificil para as criancas do
segundo ano que ainda ndo dominam a leitura com fluéncia para compreenséao do
texto. Exige, portanto, que o aluno jA domine os estagios iniciais de leitura, no qual
costuma ler silabando e, por conta disso, ndo consegue atribuir sentido as pequenas

frases ou até mesmo palavras polissilabas.
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O trabalho de leitura desenvolvido com a turma, por intermédio da proposta
de intervencao, contribuiu para o avanco nas habilidades leitoras das criangas, com
autonomia crescente e compreensdo dos textos lidos. Por conseguinte, 0s
resultados especificos dessa questdo da Avaliacdo Unificada aumentaram de 8%
para 71% entre o primeiro e ultimo bimestre letivo, como se pode verificar no grafico

abaixo:

GRAFICO 5 — Percentual de acertos questio 15 da Avaliagéo Unificada de Lingua
Portuguesa do 2° ano D.

Acertos da questao 15
Avaliacao Unificada de Lingua
Portuguesa
22anoD
71%
80%
60% 36% 43% =" .
40% - —— Acertos questdo 15-
0 8% . Avaliacdo Unificada de
20% 2 .
0% Lingua Portuguesa- 2 ¢
' ' ' ' ano D
10 20 30 40
Bimestre Bimestre Bimestre Bimestre

FONTE: Secretaria Municipal de Educacao de Cerqueira César; 2019.

Observa-se que, no 1° bimestre letivo, o percentual de criancas que
acertaram essa questao foi de apenas 8%. Ou seja, a maior parte das criancas da
turma néo era capaz de ler com autonomia e localizar uma informacéao explicita no
texto dado. J& no final do ano letivo de 2019, no 4° bimestre, o niumero de alunos
gue acertaram a questdo saltou para 71%, isto €, mais da metade da turma
conseguiu ler e localizar corretamente a informacéao explicita.

Desse modo, observando os resultados das Avaliagbes Unificadas e ainda o
desempenho dos alunos nas atividades em sala de aula e até mesmo fora dela (nas
conversas pelo aplicativo de mensagens, por exemplo, pelo qual alguns alunos

72)’

mantinham conversas comigo’), é possivel ratificar que o trabalho com atividades

de leituras significativas, em contexto de letramento, por meio de préaticas sociais

2 Além de manter um grupo com os familiares no aplicativo Whats app, como ja& mencionei, tal
ferramenta também foi utilizada por algumas criancas para enviar mensagens a mim, de seus
proprios aparelhos celulares. Mais a frente, descreverei uma situagdo na qual a mensagem de um
dos alunos constituiu-se como dado para a pesquisa.
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auténticas de leitura e escrita, favoreceu o desenvolvimento das habilidades de
leitura da turma.

Com relagéo a Avaliacdo Unificada de Producdo de Texto, de igual modo, a
turma apresentou avancos nos itens avaliados. Entretanto, para fins dessa pesquisa,
discorrerei apenas sobre os resultados do item |, Garantia dos Fatos, uma vez que
examina quantos fatos do final da historia lida a crianca conseguira redigir. Ou seja,
guanto mais escrever, possivelmente mais fatos da historia narrard. Embora a
memoria também esteja em jogo nessa questdo, a apropriacdo da escrita exerce
papel fundamental para sua execucéo.

Para efeito de avaliacdo, sdo elencados seis fatos do final da historia e a
garantia da quantidade destes receberd uma mencédo como se pode observar no

guadro abaixo, direcionado aos professores para a correcao:

FIGURA 53 — Procedimentos de correcao da Avaliacdo de Producédo Textual.

AVALIACAO: reescrita do trecho final de um conto conhecido pelos alunos

[ FATOS (PLANIFICAGAO DO FINAL DO TEXTO): JI
T S a2

Jodo engana a bruxa com 0sso de galinha.
Bruxa manda Maria esquentar o caldeirdo e o forno.

Maria empurra a bruxa que morre queimada.
Criancas pegam o tesouro e voltam para casa.
Reencontram o pai. Madrasta tinha morrido.
Vivem felizes sem medo da fome.

Quadro I EATOS Categorias de respostas:

A) reescreveu garantindo a presenga da maioria dos acontecimentos narrados.
B) reescreveu garantindo pelo menos a metade dos acontecimentos narrados.
C) reescreveu menos da metade dos acontecimentos narrados.

D) presenga de escrita, mas ndo o solicitado.

E) auséncia de escrita.

FONTE: Secretaria Municipal de Educacéo de Cerqueira César, 2019.

Paulatinamente, ao se apropriarem da escrita, as criancas passaram a
escrever mais e a narrar a histéria com maiores detalhes. O que no inicio do ano
mostrou-se uma tarefa penosa, ao final do 4° bimestre letivo foi exitosa para a

maioria da sala, como se observa no grafico abaixo:
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GRAFICO 6 — Resultados item |, Avaliacéo Unificada de Producéo textual — 2° ano D.
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FONTE: Secretaria Municipal de Educacéo de Cerqueira César; 2019.

Como ja mencionado, a apropriacdo da escrita néo ficou confinada aos muros
e avaliacfes escolares. Buscando um processo de alfabetizac&o discursivo, critico e
emancipatorio, procurei proporcionar aos alunos o gosto pela escrita. E ndo apenas
iIsso, mas também ajuda-los a expandir os sentidos da alfabetizagédo para além
daqueles meramente utilitarios. Desejava que eles pudessem, de fato, fazer da
escrita sua ferramenta cultural e social. Nao me espantei, portanto, quando, apds a
visita as escolas municipais para entrega dos kits, o aluno H. teceu o seguinte relato

no diario da turma’®: “Eu ndo gostei porque um menino fez uma pergunta boba”.

FIGURA 54 — Relato do aluno H. no diario da turma apés visita as escolas municipais.

SNV 'fgr\fo GOTR, ‘
€ Pu QUEfVW/WfAMFELUhPEGU%TABGB%

1131%

FONTE: COSTA; 2019.

Se meu propadsito ao ensinar era que as criangas conquistassem a autoria, de
maneira tal que pudessem expressar-se por meio da escrita, pela observacdo da

resposta de H. eu havia atingido meus objetivos. O relato desse aluno nédo reproduz

" Como ja mencionado na secéo anterior, a fim de trabalhar com a turma a escrita de autoria e
desenvolvimento da expressividade, apoiada na pedagogia de Célestine Freinet (1896-1966), propus
a construcdo coletiva de um diario da turma. Nele, inicialmente, me fazendo de escriba do grupo,
registrava suas impress@es sobre diferentes eventos vividos no cotidiano escolar. Paulatinamente, ao
apropriar-se do género, os préprios alunos passaram a registrar sozinhos. Por fim, no Gltimo bimestre,
providenciei um diario para cada crianga para que escrevessem com autonomia.
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um modelo convencional ou escolarizado do género discursivo em questdo, ou até
mesmo de outros colegas. Ele, que no inicio do ano ainda apresentava hipétese de
escrita pré-silabica, nessa atividade foi capaz de produzir uma oracdo (ainda que
com desvios ortograficos) que expressasse fielmente sua impressdo sobre a visita
realizada.

Valorizar a expressdo das criangas, seu pensamento e, principalmente, seu
posicionamento discursivo permitiu que ndo somente se apropriassem da escrita,
mas que fizessem dela instrumento cultural e de participagéo social. Um exemplo foi
uma mensagem enviada a mim pelo aluno L., por meio do aplicativo de mensagens.
Quando a turma estava aprendendo sobre os animais do Pantanal, ao assistir em
sua casa a uma noticia sobre essa regido, L. decidiu compartilhar a informacao
comigo:

FIGURA 55 — Copia de conversa com aluno L. pelo aplicativo de mensagens.
Z 0.l 68% | 20:21

Aluno mE« ¥

9 DE NOVEMBRO DE 2019

Oi bom dia,eu vi no jornal agora
mesmo uma notisia muito
importante Pegou muito fago no
pantanal ;

Coitados dos bichinhos que
moram la!

OilL. I Eu também vi essa
. e L\ £
triste noticia! (*<1(%¢)

FONTE: COSTA, 2019.

A despeito dos desvios ortograficos (“notisia” e “fago”, por exemplo), a
producédo escrita foi adequada a intencéo discursiva de L. : compartilhar comigo uma
noticia de interesse comum, dado o tema desenvolvido em sala de aula.
Interessante notar que, um més antes, 0 mesmo aluno preferiu utilizar a ferramenta
de audio do aplicativo de mensagens a escrever, fato comum aos outros alunos
dessa faixa etaria.

Na mensagem acima, ao contrario, a preferéncia pela escrita pode significar

que esta passou a ser mais uma ferramenta de uso social para L.. De fato, em
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outras situacdes, o aluno ainda podera optar pela ferramenta de audio ou outra
opcao que lhe for conveniente, porém, 0 que merece destaque é que a escrita
passou a integrar seu rol de opc¢des para uso social da linguagem.

Além disso, outorgar a crianga a escrita como possibilidade de interacao,
expressiva e emancipatoria, pode representar também a descoberta da autoria. Ela
NAo precisa mais ser apenas receptora de textos, escritos ou lidos por outros. A
partir do momento em que se percebe autora, delineia-se um empoderamento
discursivo, pela apropriacédo da lingua escrita, que transforma seu status.

A crianca podera, entdo, usar autonomamente esse instrumento para fins
distintos, em préticas sociais letradas diversas, ampliando seus letramentos.
Certamente um passo importante em sua escolarizacdo, e, mais ainda, para sua
vida. A imagem a seguir reproduz um bilhete entregue a mim pela aluna N. e retrata

a questao da autoria (recém) conquistada pela crianca:

FIGURA 56 — Bilhete espontaneo al/gna N.

FONTE: COSTA, 2019.

Interessante notar que, ao final, a aluna faz questdo de mencionar que foi ela
quem escreveu o bilhete (“foi eu N. Que escreveu”). Talvez para, antecipadamente,
dissipar qualquer davida que eu pudesse ter sobre a sua capacidade de redigi-lo
sozinha. Ou, talvez, por orgulho de sua propria escrita. O fato é que, ao assinar sua
producdo, N. reafirma ser autora de seu texto, instrumentalizada para fazer uso da

escrita em situagdes sociais auténticas de uso da lingua.

4.2.2 Narrativas do ensinar: resgate da autoria docente

Ao encarar a leitura e a escrita como ferramentas de uso social, foi possivel
me deslocar do lugar comum, que previa apenas a escrita escolarizada, para um

lugar privilegiado de uso da lingua em situacGes auténticas. E mais, ao entrecruzar
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as praticas sociais legitimas de uso da lingua escrita com as necessidades de
aprendizagem e interesses dos alunos, conduzi a aula para uma relacéo significativa
com esse objeto de ensino.

Contudo, para que isso acontecesse foi preciso romper algumas “amarras”,
principalmente com relacao a: (i) organizacao didatico-pedagogica enraizada no seio
escolar; (ii) organizacao espaco-temporal e (iii) organizacao curricular.

Como organizacdo didatico-pedagogica refiro-me as concepcdes de ensino
gque tendem a prevalecer no cotidiano educativo e que incluem as relagbes
interpessoais professor-aluno, bem como o papel do professor e o papel do aluno.
Quanto a primeira, desde o inicio do ano, busquei promover um ambiente de
aprendizagem pautado na empatia e respeito mutuo. Conhecendo, ouvindo-os e
colocando-me no lugar deles, passei a investir em um relacionamento de parceria
com os alunos. Uma relacdo hierarquica linear, pela qual ndo sou eu a Unica
detentora do saber, mas, pelo contrario, compartilho deles e com eles os saberes
acumulados e construidos.

O que remete a segunda questédo: o papel do professor nessa perspectiva.
Como nao detenho o saber, logo devo me colocar no papel de busca tanto quanto
meus alunos. Em muitas situacdes, foi necessario que estudasse e pesquisasse
para que, juntos, discutissemos as conjunturas que se apresentaram durante o
processo. Como agente de letramento pude cotejar conteudos, interligando meus
conhecimentos aos dos alunos, chegando a construcdo coletiva e producdo de
novos saberes.

E, por fim, os alunos n&o foram vistos como sujeitos passivos, neutros, vazios
e prontos para “absorverem” os conhecimentos. Pelo contrario, foram sujeitos ativos
durante todo o processo, opinando, criticando, ratificando e deixando suas marcas
como protagonistas, ou ainda, autores do aprender.

No tocante & organizacdo espaco-temporal, os projetos desenvolvidos com a
turma demandaram a desterritorializacdo dos lugares de ensino e aprendizagem
(OLIVEIRA, et al., 2014). A sala de aula deixou de ser o unico lugar de aprender
para dar lugar as ruas e aos espa¢os comunitarios. Uma ressignificacdo da escola
enquanto instituicAo que se insere na e para a vida. Os tempos de aprender,
também (re)vistos e (re)adaptados ndo seguiram uma prescri¢ao inflexivel: o projeto

nao teve por obrigacao durar determinados meses ou bimestres letivos.
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Durou 0 tempo necessario para sua execucdo e finalizagéo,
independentemente da organizacédo temporal ditada pelo calendéario escolar, como
se verifica no seguinte excerto do diario reflexivo: “queria muito finalizar tudo agora,
mas nem tudo sai como planejamos e acho que € justamente isso que faz do projeto
um projeto e ndo uma sequéncia didatica, rigida e inflexivel” (Diario reflexivo da
professora-pesquisadora, 17 de junho de 2019).

Com relacdo a organizacao curricular, conjecturo considera-la como o “fio”
mais tenso no rompimento das “amarras” dantes citadas. Talvez porque a superagao
daquelas estiveram ligadas, inevitavelmente, ao rompimento desta ultima. Como
mencionei em capitulos anteriores, o municipio de Cerqueira César optou pelo
trabalho com material estruturado pelo qual hd um cronograma semestral de
planejamento, igual para todos os professores daquele determinado ano de ensino,
gue deve ser seguido semanalmente. Para conferir a sequéncia, os coordenadores
pedagogicos das escolas, nos momentos de hora de trabalho e planejamento de
aulas (HTPASs), conversam com o0s professores e conferem se estdo alinhados ao
previsto para aquela determinada semana.

Nesse sentido, concordo com Oliveira et al. (2014, p. 54) quando mencionam
que “[...] o tempo escolar regulamenta os tempos individuais e configura-se como um
instrumento coercitivo, um tempo disciplinar, que se imp8e a pratica pedagogica”. A
“coercao”, nesse caso, imposta na dimensao simbdlica do ensinar e aprender,
interpbe o fazer docente ditando condutas, tempos, espacos e conteldos escolares,
nem sempre necessarios ou interessantes para aquela comunidade ou aquele grupo
especifico de alunos.

Diante disso, como propor uma metodologia que horizontalizasse a relacao de
ensino-aprendizagem, tal como pressupdem os projetos de letramento, respeitando
0s interesses e necessidades da turma, dentro de conteudos e habilidades previstos
para aquela etapa de escolarizagdo, sem infringir na organizacdo pré-determinada?
Esse “dilema” acompanhou-me por alguns meses, quando tentava, em vao, seguir
as etapas previstas no planejamento semanal e ainda trabalhar com projetos de
letramento.

Ao observar as notas registradas no diario reflexivo é possivel perceber certo
empoderamento da acdo docente que vai da angustia a audécia. Do medo de néo
conseguir atender as demandas exigidas a liberdade de conduzir o aprendizado da

turma de acordo com as necessidades observadas.
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Desde o inicio do ano letivo, diante da expectativa pela proposta de
intervencdo com projetos de letramento, destaca-se a angustia gerada pelo romper
da previsibilidade proposta pelos materiais didaticos. O seguinte trecho, retirado do
diario reflexivo, elucida essa percepc¢ao: “fico preocupada com a pesquisa. Como vai
surgir um projeto de letramento? Essa € a dificuldade desse tipo de trabalho: ndo ha
nada previsivel...” (Diario reflexivo da professora-pesquisadora, 05 de fevereiro de
2019).

Aos poucos, fui desatando os “n6s” que me prendiam a rigidez curricular. Na
medida em que passei a escutar os alunos, estando atenta as suas demandas de
aprendizagem e ainda as suas vivéncias e especificidades, pequenos projetos
comecaram a surgir. Vislumbres das inameras possibilidades de trabalho com os
projetos de letramento. E, em excertos como 0 que segue, a autoandlise das
praticas evidencia que o professor pode escolher seguir 0s roteiros ja prescritos e
“atuar”, tal como um ator que segue seu script, a despeito das oportunidades de

improviso, ou fazer da sua aula um acontecimento (GERALDI, 2010):

O mais interessante é que hoje eu comecei o livro de Lingua
Portuguesa e ja havia programado as sequéncias de atividades para
a semana. [..] Embaixo do programado acabei escrevendo “ou
assistir a piada, reescrita”. Sempre ha uma bifurcagcéo na escolha por
trabalhar com PL [Projetos de Letramento]: € preciso agarrar a
oportunidade do sentido; se deixar escapar, ele passa, vai embora,
vira apenas um breve momento descontraido acontecido em aula. S6
um breve momento. E necessaria uma grande sensibilidade (e até
coragem mesmo) para refutar a autocobranga de seguir a prescricdo
do material ou escolher a possibilidade da vivéncia auténtica. O livro
pode esperar. O momento significativo, ndo.” (Diario reflexivo da
professora-pesquisadora, 14 de fevereiro de 2019).

Os acontecimentos podem chegar as aulas e oferecer oportunidades de
trabalho significativo, como o relatado no excerto acima que surgiu de um interesse
do grupo. Em um desmembramento de uma das atividades propostas pelo livro
didatico sobre os nomes proprios, um dos alunos relembrou uma piada que acabou
gerando um trabalho sobre esse género discursivo.

Nesse sentido, Smolka (2012, p. 138) ressalta que “[...] quando se abre
espaco para as criancas falarem e se relacionarem em sala de aula, questdes vitais
vém a tona e se tornam ‘matéria-prima’ no processo de alfabetizagdo”. Ou seja, as

vivéncias trazidas pelas criancas nessa interacdo ndo se constituem meros saberes
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prévios, mas sim, oportunidades de troca e ampliacdo dos saberes construidos no
coletivo da sala.

Ao resgatarem o universo country para a histéria da Cinderela, por exemplo,
as criangas revelaram muitos conhecimentos que eu mesma nao tinha. Muitas delas
ja haviam frequentado rodeios (eu ndo) e conseguiram construir coletivamente a
cena em que Cinderela vai a festa e se diverte.

Para Geraldi (2010, p. 97, 98), “trata-se de pensar o ensino ndo como uma
aprendizagem do conhecido, mas como producédo de conhecimentos que resultam,
de modo geral, de novas articulagdes entre conhecimentos disponiveis.”

No entanto, se tal perspectiva de ensino ndo toma o planejamento prévio
como essencial, mas, pelo contrario, opta pelo planejamento construido ao longo do
percurso, acaba por romper com um modo “cristalizado” de conceber a organizagao
do ensino. Ainda de acordo com Geraldi (2010, p. 100), “esta perspectiva transforma
de modo profundo nossas formas de organizacdo curricular: uma grade com tudo
previsto e seriado”.

Logo, acaba por evocar no professor um posicionamento bastante distinto. O
proprio papel do professor é questionado: executor ou produtor de saberes? Uma
mudanca de atitude que exige uma transformacéo do fazer docente, como nota-se
no seguinte trecho do diario reflexivo: “Esta incerteza de passos, que ndo me
permitem prever e direcionar tudo, € o que mais me angustia nesse trabalho. E, por
outro lado, contraditoriamente, € o que mais me encanta’ (Diario reflexivo da
professora-pesquisadora, 26 de fevereiro de 2019).

Assumir uma conduta investigativa e ativa do ensino foi um processo de
embates. Gradualmente, fui deixando o rigor das prescricdes e aprendendo a
equilibrar as necessidades de aprendizagem da turma, seus interesses, conteudos e
0s materiais, sendo eles os ja disponiveis, como os livros didaticos, ou aqueles
elaborados por mim. O seguinte trecho narra um momento de embate durante o

planejamento semanal:

As sextas-feiras tenho as duas primeiras aulas livres para meu
planejamento e tenho usado esse tempo (enquanto as aulas do
mestrado n&o retornam) para planejar as aulas da semana. E esse
também tem sido um dia de impasses para mim. De um lado tenho 5
livros didaticos, que incluem projetos e sequéncias didaticas, para
cumprir. De outro, tenho mil ideias que partem das pequenas
discussodes trazidas a roda na sala: “como o bolo cresce?”; “como é o
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cérebro?”, onde é Pernambuco?”, entre outras inquietagcdes curiosas
gue partiram das criancas. Terrenos férteis do saber, eu sei... E por
isso mesmo me afljo cada vez que me vejo imersa em tantos
materiais, preparando aulas da semana seguinte. Atividades
desconexas: umas de portugués; outras de ciéncias, outras de
matemadtica... [...] Nesta ultima sexta nao foi diferente: me vi fadada a
planejar o planejado. A prescrever o que ja foi (pré)escrito por
outrem”. (Diério reflexivo da professora-pesquisadora, 11 de margo
de 2019)

A imagem abaixo reproduz um dos momentos de planejamento de aula
semanal, como o descrito acima. Observa-se a quantidade de livros e materiais
dispostos sobre a mesa para organizar durante o tempo semanal. O planejar, nesse
momento, referia-se a prever quais paginas seriam trabalhadas dia-a-dia, ou ainda,

no maximo, quais materiais se relacionavam ou poderiam ser ampliados.

FIGURA 57 — Professora-pesquisadora em momento de preparo das aulas semanais.
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FONTE: COSTA, 2019.

No decorrer da pesquisa, assumindo um novo posicionamento frente a
relacdo de ensino-aprendizagem, tomando, sobretudo, a aula como um
acontecimento (GERALDI, 2010), e atuando como agente de letramento, fui

modificando a maneira de planejar e ressignificando também essa pratica docente.

Planejar aulas é bem cansativo! Esse planejar ao qual me refiro
distancia-se (e muito) do planejar que é apenas ler o manual e
marcar quais paginas trabalhara. Ser professor “curriculista” €
penoso, exige dedicacdo e estudo, montar atividades... Mas vale a
pena (Diario reflexivo da professora-pesquisadora, 22 de abril de
2019).
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Pelo trecho acima, é possivel perceber que o planejar ganhou um novo
sentido e que, aos poucos, fui legitimando minha pratica e me libertando das
“‘amarras” da organizagao curricular que me prendiam no inicio da pesquisa, na
execucao da proposta de intervengdo. Desse modo, posso considerar o resgate da
autoria docente como um dos ganhos desse processo. Uma autoria que reflete o
empoderamento das acdes do professor, na conducdo do processo de ensino-
aprendizagem, como alguém que € capaz de diagnosticar, analisar e prescrever o
gue é mais favoravel a aprendizagem da turma naquele momento. O trecho

seguinte, extraido do diario reflexivo, exemplifica esse posicionamento:

Hoje, no meu planejamento, a outra professora do 2° ano falou sobre
0 projeto que ela jA comecou (e eu j& deveria ter comegado). Até
planejei para fazé-lo amanh&, mas pensei melhor e vou conversar
com a coordenadora [...] Vou falar para ela que abrirei mado desse
projeto para dedicar-me a finalizar o meu. Farei as regras dos jogos,
planejamento do evento, bilhetes, convites e tudo o que for preciso
para finalizad-lo (Diario reflexivo da professora-pesquisadora, 28 de
maio de 2019).

Um momento significativo para minha pratica, no qual eu refuto
deliberadamente a prescricdo do trabalho com um projeto pré-determinado em favor
de prosseguir com o projeto de letramento que vinha desenvolvendo. Nao esta em
jogo, nesse caso, uma impensada rebelido contra os conteddos e materiais
estruturados, mas sim, uma subversao critica e consciente, com autonomia e clareza
de obijetivos.

A figura a seguir mostra a mudanca operada no planejamento inicial. Onde se
I& “Projeto Receitas”, e a descricdo das sequéncias a serem trabalhadas (1A, 1B,
2A), observamos o simbolo “N”, indicando que aquele contetudo n&o foi dado. Logo
abaixo temos o registro do que, de fato, foi modificado e realizado com os alunos:

“Producéao coletiva das regras do jogo”. Uma continuidade do projeto Era outra vez.
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FIGURA 58 Pagina do semanario com alteracao no planejamento.
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FONTE: COSTA, 2019.

Ao escolher ndo seguir determinado contetldo em detrimento a outro, naquele
contexto prioritario, se revela uma condicdo reflexiva e técnica do fazer docente.
Posso ponderar que o Projeto Receitas, proposto pelo material Ler e Escrever’
certamente tem sua importancia e relevancia no percurso de aprendizagem da
lingua escrita. Porém, para aqueles alunos, naquele contexto especifico e diante da
necessidade de prosseguir com um projeto ja iniciado, foi necessaria uma escolha
critica e consciente: ndo seguir o planejamento previsto para toda a rede de ensino.

Importante ressaltar que por tras dessas “rupturas” subjaz um firme tecido da
formacdo docente. O papel do Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) é
sem duvida, fundamental nesse percurso emancipatério. A formacdo continuada foi
essencial para vislumbrar caminhos dantes nao vistos; escolher trilhar diferentes
propostas e refutar, como vimos, com autonomia e embasamento tedrico, praticas

gue néo fossem condizentes com o0 momento de aprendizagem da turma.

™ Vinculados & Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, os materiais do Programa Ler e
Escrever constituem-se de livros didaticos de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental I, como
ja descrito em capitulos anteriores.
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E, também, optar por outras atividades, consideradas importantes para as
necessidades apresentadas pelo grupo. Uma liberdade de escolha que sé foi
possivel porque houve um resgate da autoria docente. A esse respeito, gostaria de
narrar uma conversa que tive com a professora da turma do 1° ano, a quem
presenteamos com o kit de livros e jogos do projeto. Nos ultimos dias letivos de
2019, perguntei a ela como havia sido o trabalho com os materiais produzidos por
minha turma. A professora elogiou os materiais afirmando serem importantes para o
processo de alfabetizacdo, porém, explicou-me que ndo os havia utilizado por falta
de tempo, discorrendo sobre a quantidade de livros que precisamos seguir e a
cobranca em torno dos materiais prescritos.

Para mim, tal situac&o evidencia e sinaliza para a necessidade de resgatar a
autoria docente. E aqui, a palavra resgate pressupfe algo que ja pertenceu aos
educadores. Para Geraldi (2010, p. 90), “este modelo de professor como sujeito que
controla o processo da aprendizagem entra em crise nas duas Ultimas décadas do
século XX”, quando lhe cabe ndo mais o papel de produtor de conhecimentos, mas
sim, o de mero transmissor de (ndo poucos) contetudos de (também n&o poucos)
materiais prontos.

Agrega-se a isso a desvalorizagcdo do profissional docente que, nédo raro,
precisa conciliar dois ou trés periodos de aula para obter um salario razoavel. Os
materiais didaticos, com seus manuais do professor, pelos quais basta ler e aplicar,
por um lado auxiliam o professor em sua constante falta de tempo, mas, por outro,
priva-o de sua liberdade e autoria.

Dessa forma, o planejar, que vai além de elencar paginas para serem
seguidas, precisa também de tempo para ser realizado, o que pode ser um
dificultador do trabalho do professor. Os momentos de horario de trabalho
pedagodgico foram fundamentais para elaboracdo de atividades, materiais e
reflexdes, mas néo foram suficientes. Muitas das atividades e jogos geraram-se no
aconchego de minha casa. Trabalhar em apenas um periodo contribuiu para isso.
Todavia, e se o professor exercer 0 magistério em dois ou trés periodos? Que tempo
teré para arriscar colocar os pés para fora dos limites daquele planejar?

Foi assim que, sufocada com os materiais prescritos e com sua rotina de
trabalho, minha colega, professora do 1° ano, ndo pbéde, com sua turma de

alfabetizacdo, fazer uso de livros e jogos especialmente pensados e preparados
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para essa fase. Os livros didaticos, que deveriam ser materiais de “apoio”, no afa do
trabalho docente, tornaram-se “amarras”.
Para Freire (2019, p. 26),

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
aprender participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideolégica, gnosiologica, pedagdgica, estética e ética, em que a
boniteza deve achar-se de méos dadas com a decéncia e com a
seriedade.

Ou seja, assumir o papel docente com autonomia na decisdo de conteldos,
materiais e métodos, de maneira critica, reflexiva e embasada em pressupostos
tedricos coerentes com 0 posicionamento de ensino, seria viver a autenticidade da
praxis pedagogica. Nao pretendo defender a negacéo pura e simples dos materiais
didaticos: eles tém seu valor e mérito como apoio ao direcionamento do ensino-
aprendizagem. Contudo, para além das prescri¢cdes, defendo a necessidade de fazer
escolhas conscientes e deliberadas de seus usos. Em outras palavras, de resgatar a
autoria docente.

Por fim, ao enveredar-me pelos caminhos dos projetos de letramento,
trazendo a tona as vivéncias dos meus alunos, suas trajetérias e seus discursos, Vi
emergir também o meu propdsito docente. Produzindo conhecimentos, alunos e eu
nos encontramos na busca pelo aprender com sentido. Batemos a porta da
alfabetizacao discursiva, que transforma as relagbes com a escrita. Juntos, autores e

atores do processo, (re)escrevemos, portanto, nossa histéria do ensinar e aprender.



174

FIGURA 59 — Alunos no 6nibus durante entrega dos kits na comunidade.

FONTE: COSTA, 2019.
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CONSIDERACOES FINAIS

"E preciso ter esperanca, mas ter esperanca do verbo esperancar;
porque tem gente que tem esperanca do verbo esperar.
E esperanca do verbo esperar ndo é esperanca, é espera [...]".

“Esperancar é se levantar,
esperancar € ir atras,
esperangar é construir,
esperancar € nao desistir!
Esperancar é levar adiante,
esperancar € juntar-se com outros para fazer de outro modo.”
Paulo Freire™

A despeito de toda a negatividade que circunda os resultados acerca dos
indices da alfabetizacdo no Brasil, divulgados incessantemente nas midias, acredito
gue é tempo de esperancgar: levantar; ir atras; construir; ndo desistir, como afirma
Paulo Freire (apud CORTELLA, 2017; 2001), no excerto que abre esse topico.

O ano de 2019, conforme ja pontuamos no inicio deste trabalho, viu reacender
a polémica acerca da alfabetizacdo, destacada nas midias, colocando em pauta,
novamente, o embate dos métodos para alfabetizar. Assim, no cenario politico atual,
desenha-se a bandeira do retorno aos métodos fénicos como solucdo para os
problemas da alfabetizacao no pais.

Tal posicionamento parece desconsiderar todos 0s avangos provocados por
anos de estudos e pesquisas na area. Para Soares, em entrevista concedida a
revista Nova Escola’, “isso é mais do que um retrocesso, é um atraso de 50 anos na
Educacao no Brasil”.

Apesar da “sombriedade” desse tempo, que parece obscurecer todo um
percurso de praticas e pesquisas exitosas da alfabetizacéo, apregoando o retorno ao
fénico como (Unica) solucédo e ignorando deliberadamente a corrente de pensamento

gue vé a alfabetizacdo e o letramento de maos dadas, as préticas sociais legitimas

®As citagdes podem ser encontradas em CORTELLA, M. S. A escola e o conhecimento [livro
eletrdnico]: fundamentos epstemolégicos e politicos. Sao Paulo: Cortez, 2017 e CORTELLA, M.S. A
resignacao como cumplicidade. Folha de S&o Paulo, Sao Paulo, 08 de novembro de 2001, disponivel
em: <https://www1.folha.uol.com.br/fsp/equilibrio/eq0811200123.htm>. Acesso em 16 de janeiro de
2020.

76Divulgada em 10 de janeiro de 2019 e disponivel em:
<https://novaescola.org.br/conteudo/15004/vivi-0-estado-novo-e-passei-pela-ditadura-mas-nunca-vi-
um-periodo-tao-assustador-como-este-na-educacao>. Acesso em 15 de janeiro de 2019.



https://www1.folha.uol.com.br/fsp/equilibrio/eq0811200123.htm
https://novaescola.org.br/conteudo/15004/vivi-o-estado-novo-e-passei-pela-ditadura-mas-nunca-vi-um-periodo-tao-assustador-como-este-na-educacao
https://novaescola.org.br/conteudo/15004/vivi-o-estado-novo-e-passei-pela-ditadura-mas-nunca-vi-um-periodo-tao-assustador-como-este-na-educacao
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de leitura e escrita e a linguagem como manifestacdo da cultura, é tempo de
esperancar.

O grande embate acerca dos métodos de alfabetizacdo evidencia que ha, de
fato, uma preocupagdo com esta etapa da escolarizacdo. Mostra ainda que o0s
estudos e reflexdes ndo foram em vao: muitas préaticas, conceitos e concep¢des
foram, e estdo sendo reformulados, refletindo o contexto sdcio-historico-cultural dos
envolvidos.

Para além destes embates, Soares (2016) propde que 0 processo de
aprendizagem inicial da lingua escrita considere tanto as especificidades do
processo de alfabetizacdo — a faceta linguistica — quanto as praticas sociais de uso
da lingua ou o letramento — as facetas social e interativa. Ou seja, no percurso de
aprendizagem, a criangca necessita tanto da reflexdo sobre os mecanismos que
envolvem a formacdo de silabas, palavras e frases, bem como a relagdo
estabelecida com a pauta sonora, e ainda de como estas palavras e frases
organizam-se para formar o texto escrito que circula socialmente por meio dos

géneros discursivos.

Mas como promover um trabalho que articulasse as facetas citadas, de
maneira ludica, favorecendo o contato com textos auténticos e significativos? Essa
pergunta acompanhou meu percurso docente como alfabetizadora da rede municipal
de Cerqueira César e também como aluna do Mestrado Profissional em Letras, na
inquietude por uma alfabetizacdo com sentido; por uma aprendizagem inicial da
lingua escrita que ndo fosse circunscrita aos manuais e materiais didaticos, mas que
trouxesse a vida para a escola. Préticas reais, auténticas de linguagem escrita,

concebida como forma de interacdo entre 0s sujeitos.

Desse modo, nessa pesquisa encontrei na pedagogia de projetos, em
especial, na abordagem de projetos de letramento, um caminho possivel a ser
trilhado como proposta de intervengcdo, uma vez que partem de uma relacéo
dialogica de ensino e de aprendizagem, das realidades e culturas locais. Favorecem
intersec¢cdes com outras midias e semioses: promovem o(s) letramento(s). E
abarcam, em sua estrutura multifacetada, todas as vozes, culturas, saberes,

sabores, cores, vidas e discursos.

Assim, neste trabalho, foi possivel pensar a alfabetizacdo como um processo

discursivo (SMOLKA, 2012), que considerou as reais necessidades de uso da lingua
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escrita, sem desmerecer o funcionamento do sistema de escrita alfabético, essencial

para que se desvele a alfabetizacdo, promovendo uma articulagéo das facetas.

Pelos resultados aferidos pela pesquisa, nota-se que o trabalho com projetos
de letramento, voltado para um processo de alfabetizacdo pautado na
discursividade, emana potencial para, além de envolver a apropriagdo do sistema de
escrita, inclusive voltado para as correspondéncias grafofénicas, pelo
desenvolvimento das habilidades metafonologicas, promover a reflexdo da dimenséo
humana que envolve a linguagem e o estudo da lingua.

Tudo isso envolto em um trabalho coletivo e democratico, voltado para a
comunidade, como foi o projeto Era outra vez, desenvolvido com a turma e que
gerou um kit com livros e jogos de alfabetizacdo entregues nas escolas da rede,
além da Associagdo de Pais e Amigos do Excepcional (APAE) e biblioteca municipal.
Um trabalho, cujos bastidores compuseram um video’’, compartilhado com
familiares e também nas redes sociais da escola. Um projeto que ndo foi imposto ou
preposto, mas construido junto, muitos autores e atores desse processo: alunos,
familiares, equipe gestora, professores, comunidade.

Partindo das vivéncias e interesses dos alunos, foi possivel integrar as
facetas linguistica e social-interativa (SOARES, 2016) da aprendizagem inicial da
lingua escrita, por meio do trabalho com diferentes géneros discursivos que, por sua
vez, favoreceram a aprendizagem de diferentes habilidades e conteudos
curriculares. O esquema abaixo, desenvolvido por mim durante as reflexdes da

pesquisa, tenta resumir o funcionamento dessa perspectiva de trabalho:

" Conforme j& mencionado, o video esta disponivel em: <https:/youtu.be/wa_UtW2YTeY>. Acesso
em 05 de novembro de 2019.
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FIGURA 60 — Esquema representando o trabalho com projetos de letramento para uma alfabetizacao
discursiva.

PROJETOS DE LETRAMENTO

ALFABETIZACAO
DISCURSIVA

Géneros
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ALUNOS

Habilidades/
Contetidos/

FONTE: COSTA; 2019.

Pela figura, € possivel perceber um movimento dindmico que perfaz a
atuacdo docente/discente na perspectiva adotada nessa pesquisa. As flechas
indicam a integracdo das facetas da aprendizagem inicial da lingua escrita
(SOARES, 2016), ligadas aos interesses e vivéncias dos alunos, mas também as
multiplas atuagBes dos envolvidos no projeto de letramento. Comunidade, alunos e
professores, em uma perspectiva transdisciplinar (MORIN, 2005), assumem a
autoria dos trabalhos desenvolvidos ao longo do percurso. Ndo ha, assim, um
detentor do saber, ou uma imposicéao de contelddos. Ha uma engrenagem, por assim
dizer, que, funcionando junta, visa a construcdo coletiva do saber e, por
consequéncia, nesse contexto especifico, a uma alfabetizacdo discursiva.

Partir dos interesses dos alunos néo significa abdicar da autoridade docente.
Pelo contrario, ao ouvir as vozes das crian¢as, promovendo espaco para o dialogo e
trazendo seus cotidianos para a sala de aula, o professor abre as portas da vida
para a escola, e vice-versa. Das vivéncias, pelas narrativas corporificadas dos
alunos, surgem temas, propostas, conteldos. Desmembram-se habilidades,
atividades, jogos, tarefas, enfim, uma infinidade de possibilidades de trabalho que

cabera ao professor agenciar.
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Planejando o que nao foi planejado por outrem, o professor torna-se agente
de letramento: articula saberes, praticas, teorias. Horizontaliza a relacdo e busca
conhecimento com os alunos. Nesse movimento, por mim experenciado nessa
pesquisa, pude ressignificar o verbo planejar em minha prética, resgatando a autoria
docente.

Os alcances desse projeto ndo se limitaram a mim ou aos meus alunos.
Tomaram rumos e propor¢cdes que ndo previa. Os kits com os livros e jogos
desenvolvidos extrapolaram as paredes da sala de aula. Uma desterritorializagéo
dos lugares de aprendizagem: ganharam as ruas, a biblioteca municipal, as escolas,
a Associacao de Pais e Amigos do Excepcional (APAE).

Em meados de 2019, fui convidada pela Secretaria Municipal de Educacao de
Cerqueira César para ministrar quatro modulos de um curso destinado aos
professores alfabetizadores da rede. Nesses encontros, o kit produzido pela turma
pbéde ser observado por outros professores para, quem sabe, inspirar outras
praticas.

Em suma, posso dizer que, para pensar a alfabetizacdo pautada na
discursividade, parece necessario compreender os percursos de desenvolvimento da
escrita das criancas a fim de favorecer sua apropriagdao e avancgos. Todavia, parece
ser necessario certo cuidado com a valoracdo dada ao diagndstico de hipotese de
escrita, no sentido de nao criar “rétulos” que em nada acrescentam ao seu percurso
evolutivo.

Ao enfatizar que na sala ha tantas criancas pré-sildbicas, outras tantas
silabicas e assim por diante, é preciso ter cuidado para ndao diminui-las ao (breve)
momento do percurso de desenvolvimento de suas escritas, desconsiderando,
muitas vezes, todo o seu potencial discursivo e dialdgico.

Ainda que com escritas pré-silabicas, todas elas podem ser autoras de seus
textos. S6 precisam, naquele dado momento, do apoio de um escriba, que pode ser
o professor ou outra crianca. Revela-se, entdo, a natureza social da linguagem
(SMOLKA, 1993), incorporada na crianca pelo ato de escritura do outro, isto €, na
mediagao que se torna “[...] chave no processo de internalizagdo” (SMOLKA, 1993,
p.38).

Dessa maneira, os resultados dessa pesquisa indicam que as criangas foram,
pouco a pouco, internalizando os procedimentos de leitura e escrita, modificando sua

posicdo diante de seus textos e apropriando-se do sistema de escrita alfabética.
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Produtoras e autoras, paulatinamente, ampliaram suas possibilidades discursivas ao
longo do projeto. Percorreram, assim como eu, um caminho emancipatorio
conduzido pela relacdo com a leitura e a escrita.

Portanto, retomando a pergunta feita no inicio deste trabalho, a saber, “Ha,
de fato, um método que alfabetize?”, e diante dos caminhos de ensino e
aprendizagem percorridos durante a pesquisa, reitero que ha métodos, no plural,
como sugere Soares (2016), porque também séo plurais 0s sujeitos e contextos de
aprendizagem que cercam o processo de alfabetizagdo. Ou ainda, nas palavras de
Morais (2019, p.20, nota de rodapé), “ndo existe uma Unica maneira de se alfabetizar
adequadamente, sendo importante respeitar a diversidade de saberes que os
alfabetizadores acionam em suas praticas de ensino”.

Assim, uma alfabetizagcdo “sem receita” ndo é sinbnimo de falta de
planejamento, mas de uma combinacao de ag¢des, teoricamente fundamentadas, que
forneca um aprendizado ndo apenas estimulante e prazeroso, mas especialmente
significativo: o contato com materiais escritos diversos presentes (ou ainda néo) na
realidade do aluno; leituras interessantes diarias pelo professor e alunos; jogos de
andlise e reflexdo sobre a lingua. Enfim, atividades cotidianas que desafiem a
pensar na escrita de forma integrada a realidade, na compreensdo do erro como
parte do processo.

E é aqui que percebo que os desafios ainda estdo presentes: como
transformar préticas tao cristalizadas do trabalho com a linguagem na escola, muitas
vezes inertes, quase sem vinculo com o real? Como evitar as situagfes simuladas
da vida? Como fugir de propostas como “escreva um e-mail em seu caderno”, ou
“imagine que vai fazer uma receita...”, ou ainda “Como seria o convite do aniversario

de Jodozinho...”? E por ai vai.

Parece-me que cabe a nos, educadores, romper amarras e desbravar
territérios pouco habitados em relacdo a linguagem. Nesse sentido, pensar no
trabalho com projetos de letramento é propor uma ruptura: é pensar a lingua como
instancia viva, portanto instavel e nao previsivel. Assumir que o texto, enquanto
produto da discursividade, emana de préticas reais. Repensar as préaticas para uma

mudanca de atitude diante da escrita.

Por fim, diante da andlise dos dados e resultados apontados por essa

pesquisa que, longe de esgotar o tema, apenas “puxou” o ténue fio da extensa
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meada da relacdo ensino-aprendizagem, posso considerar que 0s projetos de
letramento tém o potencial discursivo para uma ac¢do pedagogica que favoreca tal
mudanca, uma vez que coloca a lingua em uso para pensar e agir criticamente. O

desafio esta lancado.

FIGURA 61 — Relato de passeio de uma aluna no diario da classe.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
(Capitulo 1V, itens 1 a 8 da Resolucéo 466/2012 — Conselho Nacional de Saude)

Seu filho esta sendo convidado(a) a
participar da pesquisa “Aprendizagem inicial da lingua escrita na perspectiva
dos projetos de letramento”, sob a responsabilidade da pesquisadora Andreia
Aparecida Suli da Costa, RG n°41.795.994-1.

Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
visa assegurar seus direitos como participante e é elaborado em duas vias, uma
gue devera ficar com vocé e outra com a pesquisadora, depois e lido, rubricado e
assinado.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas
davidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera
esclarecé-las com a pesquisadora. Se preferir, pode levar este Termo para casa e
consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Nao
havera nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo se vocé nao aceitar participar ou
retirar sua autorizagcado em qualquer momento.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da Faculdade de Ciéncias e
Letras — UNESP/Campus de Assis. Qualquer duvida quanto aos aspectos éticos
poderdo ser esclarecidas no telefone (18) 3302-5607 ou pelo e-mail
cep@assis.unesp.br, ou diretamente com o pesquisador no telefone
(14)981689822 ou e-mail andreiasuli@hotmail.com.

l. A pesquisa:

Esta pesquisa tem por objetivo investigar a proposta de ensino-
aprendizagem inicial da lingua que integre o ensino explicito das
correspondéncias letra-som, com praticas reais e significativas de uso da
lingua, para apropriacdo do sistema de escrita alfabética.

II.  Procedimentos:

Os procedimentos dos quais seu (sua) filho (a) participardo sao atividades
de leitura, escrita e andlise do sistema de escrita, bem como rodas de
dialogo, que acontecerdo na escola/sala de aula, durante o turno escolar.

lll.  Riscos/ Desconfortos e Beneficios:

a) O desenvolvimento desta pesquisa podera ocasionar riscos minimos.

b) Caso ocorram desconfortos, serdo tomadas as devidas providéncias.

c) Os beneficios esperados desta pesquisa sdo as melhorias dos
processos de ensino-aprendizagem da lingua escrita nos anos iniciais da


mailto:cep@assis.unesp.br
mailto:andreiasuli@hotmail.com
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escolarizagdo, bem como o aprimoramento das préaticas pedagodgicas, para
elevar a qualidade da alfabetizacéo.

IV. Liberdades/Garantias
Vocé tem o direito de retirar-se da pesquisa a qualquer momento sem que isto
Ihe proporcione prejuizo ou penalizacdo. Também tem a liberdade de néo
participar de atividades ou momentos que possam lhe causar
constrangimento de qualquer natureza. Havera sigilo sobre a identidade dos
participantes.

V. Sigilo/ Anonimato
Vocé tem a garantia de que sua identidade e de seu (sua) filho (a) sera
mantida, e que havera o anonimato durante e ap0s a pesquisa.

VI. Publicacao
Esclarecemos que esta pesquisa podera ser publicada, preservando-se o
anonimato dos participantes.

CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL OU REPRESENTANTE LEGAL

Eu, , RG n° , abaixo
assinado, responsavel por ,
autorizo sua participacdo no estudo “Aprendizagem inicial da lingua escrita na
perspectiva dos projetos de letramento”, como PARTICIPANTE. Fui devidamente
informado (a) e esclarecido(a) pela pesquisadora Andreia Aparecida Suli da Costa
sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0S possiveis riscos
e beneficios decorrentes de sua participacdo. Foi-me garantido, ainda, que posso
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade ao PARTICIPANTE pesquisado.

Declaro, ainda, que ( ) concordo / () ndo concordo com a publicacéo dos
resultados desta pesquisa, ciente da garantia quanto ao sigilo das informacdes
pessoais e do anonimato.

Local e data , de de

Assinatura do Representante Legal
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Eu, Andreia Aparecida Suli da Costa, pesquisadora responsavel pelo
estudo, obtive de forma voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido do
PARTICIPANTE para a participacdo na pesquisa.

Assinatura da Pesquisadora
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APENDICE B - Autorizag&o para uso de imagem e voz

AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM / VOZ

Eu . RG nudmero:

: responsavel pelo (a)

aluno(a) ;

autorizo que audios, fotos e videos que incluam meu/minha filho (a)
sejam feitos e utilizados para fins pedagdgicos e de divulgacao
cientifica, sendo ele (a) participante na pesquisa “ Aprendizagem inicial
da lingua escrita na perspectiva de projetos de letramento”, de autoria
da pesquisadora Andreia Aparecida Suli da Costa.

A presente autorizacdo é concedida a titulo gratuito, abrangendo o uso
em todo territério nacional e no exterior, das seguintes formas: (l) folder
de apresentacao; (ll) cartazes; (lll) Slides; (IV) publicacbes impressas e
(V) midias eletrénicas/digitais.

Estou ciente de que as imagens/ voz serdo usadas apenas para fins
pedagdgicos e de divulgacdo cientifica, ndo comerciais, resguardadas

as limitacdes legais e juridicas.

Cerqueira Césatr, de de 20109.

Assinatura do responsavel
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APENDICE C - Entrevista aos pais/ responsaveis

ENTREVISTA AOS PAIS/ RESPONSAVEIS

1) Vocé considera importante aprender a ler e a escrever? Por qué?

2) Dos locais abaixo, em qual vocé mais usa a leitura e a escrita?
( ) Emcasa
() Trabalho

3) Vocé faz uso da leitura e da escrita para:
() Estudar
() Trabalhar
() Comunicar/ interagir
() Lazer/ descontrair

4) Assinale quais dos materiais escritos abaixo estdo presentes na sua casa:
() Livros infantis
() Livros adultos
() Revistas/ jornais
() Outros. Quais?

5) Com que frequéncia vocé Ié para seu filho?
( ) Sempre
( ) Asvezes
() Nunca

6) Qual seu grau de escolaridade?
() Fundamental incompleto
() Fundamental completo
() Ensino Médio
() Ensino Superior
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APENDICE D - Entrevista com os alunos

Encaminhamentos: A questdo abaixo foi exposta na lousa e lida varias vezes para
as criancas. Em outro momento, ja haviamos discutido em roda a importancia da
alfabetizacdo, deixando que se expressassem livremente. Desta vez, pedi que, em
folha & parte entregue a eles, registrassem por escrito e /ou também com desenhos

0 gue pensavam a respeito.

Questao: Por que é importante aprender a ler e escrever?
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APENDICE E — Atividade com foco na segmentacéo

Comando: Em duplas, as criancas receberam uma coépia do texto abaixo, produzido
por uma das duplas em aulas anteriores, e que apresentava problemas na
segmentacéo das palavras. Foi solicitado que tentassem ler o trecho e corrigissem
como soubessem aquilo que, para eles, ndo estivesse correto. As criangas com
hipoteses de escrita pré-silabicas ou silabicas foram instigadas a escrever, com
letras méveis, algumas das palavras que apareciam no trecho, tais como
MADRASTA e CINDERELA, ou ainda pequenas frases. Em seguida, o trecho foi
revisado coletivamente, na lousa, com 0s apontamentos das criancas, tanto na

segmentacdo quanto com relacdo a ortografia e pontuacéo.

AMARASTA FOINACIDADECOMPRAROUPAS
NO CHOPEN PARA E LA EASUASFILHAS
MAS PRA CINDERELA NAO COM PROL
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APENDICE F - Capas dos livros produzidos pela turma

ERA UMAVEZ...
CINDEREL A

ALUNOS DO 22 AN0 D- 2019
PROFESSORA ANDREIX SULI

COLABORACAQ: PROFESSORA M.
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ERA OUTRAVEZ...
CINDERELA

ALUNOS DO 22 ANO D-2019
PROFESSORA ANDREIA SULI

COLABORACAQ: PROFESSORA M:
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APENDICE G - Livro Era uma vez... Cinderela

ERA UMA VEZ UMA
MENINA MUITO BONITA CH
AMADA CINDERELA QUE
VIVIACOM SUA MADRASTA E
DUAS MEIAS-IRMAS.

CINDERELA DORMIA NAS
CINZAS DO FOGAO, E, TODOS
OS DIAS, ERA OBRIGADA A
FAZER OS SERVICOS DA CASA
SOZINHA. ISSO A DEIXAVA
TRISTE E CANSADA.




CERTO DIA, O REI CONVIDOU
TODOS OS MORADORES DO REINO
PARA UM BAILE NOCASTELO.

QUANDO SOUBE DO BAILE, A
MADRASTA MANDOU FAZER
LINDOS VESTIDOS PARA SUAS

FILHAS. MAS NAO FEZ UM PARA
CINDERELA.
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NO DIA DO BAILE, CINDERELA
TEVE QUE ARRUMAR AS SUAS
MEIAS- IRMAS PARA IREM AO
PALACIO. QUERENDO IR TAMBEM,
PEDIU AMADRASTA:

— MADRASTA, POR  FAVOR,
POSSO IR PARA O BAILE?

— NAO! NEM PENSAR! VOCE
NEM TEM UM VESTIDO! — DISSE A
MADRASTA, E SAIU COM SUAS
FILHAS.




CINDERELA CORREU PARA O
PORAO CHORANDO QUANDO, DE
REPENTE, A FADA MADRINHA
APARECEU:

— NAO CHORE, MINHA
MENINA! O QUE ACONTECEU COM
VOCE? —DISSE A FADA.

CINDERELA, SURPRESA,
RESPONDEU:

— EU QUERO IR AO BAILE, MAS

MINHA MADRASTA NAO DEIXOU
PORQUE EU NAO TENHO UM
VESTIDO...
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ENTAO A FADA MADRINHA FEZ
UMA MAGICA E TRANSFORMOU O
VESTIDO VELHO EM UM LINDO
VESTIDO. TAMBEM DEU A ELA UM
SAPATINHO DE CRISTAL.

PARA QUE PUDESSE IR,
TRANSFORMOU UMA
ABOBORA EM CARRUAGEM E
PEQUENQOS ANIMAIS EM COCHEIRO E
CAVALOS.

— MINHA MENINA, NAO SE
ESQUECA DE QUE A MEIA- NOITE O
FEITICO ACABARA E VOCE VOLTARA
A SER COMO  ANTES! -
RECOMENDOU A FADA.
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CINDERELA CHEGOU AO BAILEE O
PRINCIPE A CONVIDOU PARA
DANCAR. QUANDO O RELOGIO
BATEU MEIA-NOITE, A MOCA SAIU
CORRENDO PELAS ESCADAS E
PERDEU O SAPATINHO DE CRISTAL.

201
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CHATEADO POR TER PERDIDO A
MOCA DO SAPATINHO, O PRINCIPE
FOI A TODAS AS CASAS DO REINO
PROCURANDO A DONA DO SAPATO.

FINALMENTE, CHEGOU A CASA DA
CINDERELA.

AS  MEIAS-IRMAS TENTARAM
CALCAR O SAPATO, MAS NAO
SERVIU.

e < s S 4




QUANDO CINDERELA APARECEU,
COM SEU VELHO VESTIDO, O
PRINCIPE PEDIU PARA PROVAR O
SAPATO NO PE DELA.

O SAPATINHO DE CRISTAL SERVIU
PERFEITAMENTE! OS DOIS SE
CASARAM E VIVERAM FELIZES PARA
SEMPRE.
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0S AUTORES

ANDREIA




Para saber mais...

Este trabalho é fruto da pesquisa
intitulada Aprendizagem inicial da lingua
escrita na perspectiva dos projetos de
letramento, desenvolvida pela professora-
pesquisadora Andreia Suli com os alunos
do 22 ano D da EMEIEF Prof2 Maria José
Franca Nogueira, em Cerqueira César, Sao
Paulo.

Tal pesquisa é parte da formacao
obtida no Mestrado Profissional em Letras-
PROFLETRAS, no Campus UNESP- Assis, e
contou com a parceria da Secretaria
Municipal de Educacao de Cerqueira César
para que este livro chegasse as maos de
voces, leitores.

Desejamos que esta leitura possa trazer
muitas emocdes!
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PROFLETRAS
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AGORA,
VIRE O LIVRO PARA LER

OUTRA HIST(')R_T..
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APENDICE H - Livro Era outra vez... Cinderela

ERA OUTRA VEZ UMA MENINA

CHAMADA CINDERELA, QUE VIVIA
COM A SUA MADRASTA E SUAS
MEIAS-IRMAS...
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... EM UM SiTIQ, NA CIDADE
DE CERQUEIRA CESAR.
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CINDERELA SOFRIA MUITO
COM SUA MADRASTA, PORQUE
FALAVA PARA A MOCA FAZER
MUITOS SERVICOS: ALIMENTAR
OS CAVALOS, DAR COMIDA AOS
PORCOS, LIMPAR A CASA E O
TERRENO, AGUAR AS PLANTAS,
TIRAR O LEITE DAS VACAS...

- E, TUDO ISSO, SOZINHA!
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UM DIA, QUANDO CINDERELA
ESTAVA MEXENDO ESCONDIDO
NO SEU CELULAR, RECEBEU
UMA MENSAGEM DA FAICC, UM
LUGAR ONDE ACONTECEM
RODEIOS EM CERQUEIRA
CESAR:
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“VENHA NA FESTA DA FAICC!
NAO PERCA!”

G
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A MADRASTA ESCUTOU O
TOQUE DA MENSAGEM, FOI ATE
A MENINA E FALOU:

— VOCE NAO PODE IR PARA O
RODEIO! NEM PENSAR! VOCE
NEM TEM CALCA JEANS,
CAMISETA, BOTA E CINTO!
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DEPOIS DISSO, A MADRASTA
FOI A CIDADE COMPRAR
ROUPAS NO SHOPPING PARA
ELA E SUAS FILHAS. MAS, PARA
CINDERELA NAO COMPROU.

-




214

A NOITE, AS TRES MULHERES
FORAM PARA O RODEIO NA
FAICC, DEIXANDO CINDERELA
PARA TRAS.

RODe 0 FA\C Q
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A MOCA FICOU CHORANDO
MUITO. DE REPENTE, UMA FADA
MADRINHA APARECEU E
TRANSFORMOU A ROUPA
SIMPLES DELA EM UMA CALCA
JEANS, UMA JAQUETA E UM
CINTO.

DEPOIS, A FADA
TRANSFORMOU UM MILHO QUE
ESTAVA JOGADO NO CHAO EM
UMA LINDA MOTO.
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QUANDO CINDERELA  JA
ESTAVA SAINDO, A BOA FADA
DISSE:

— ESPERE! TOME CUIDADO!
QUANDO O RELOGIO BATER
MEIA-NOITE, O FEITICO
ACABARA E VOCE VAI FICAR

COMO ERA ANTES.
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ENTAO, CINDERELA FOI COM
SUA MOTO AO RODEIO NA FESTA
DA FAICC.
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CHEGANDO LA, CONHECEU
UM RAPAZ QUE MONTOU NO
TOURO COM ELA. E OS DOIS SE
APAIXONARAM.

Tt

Y.
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QUANDO O ALARME DO
CELULAR TOCOU A MEIA-NOITE,
CINDERELA SAIU CORRENDO E
PERDEU ABOTA.
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O RAPAZ PEGOU A BOTA E
DECIDIU PROCURAR SUA DONA
EM TODA A CIDADE, MAS NAO

ACHOU.
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UM DIA, CAVALGANDO PELOS
SITIOS, CHEGOU A UMA CASA
DISTANTE DA CIDADE E VIU UMA
MOCA PARECIDA COM AQUELA
DO RODEIO. BATEU PALMAS E
QUEM O RECEBEU FOI A
MADRASTA:

— O QUE VOCE VEIO FAZER
AQUI, MEU JOVEM?

— EU VIM A PROCURA DA
DONA DESTA BOTA — DISSE O
RAPAZ.

— PODE ENTRAR, VOU
CHAMAR MINHAS FILHAS.
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ELE EXPERIMENTOU A BOTA
NELAS, MAS NAO SERVIU. O
RAPAZ, ENTAO, PEDIU:

— POSSO PROVAR A BOTA NA
MOCA QUE ESTA LA FORA
LAVANDO O QUINTAL?
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E

A MADRASTA DEIXOU

CHAMOU CINDERELA

QUANDO CALCOU A BOTA,

SERVIU DIREITINHO
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OS DOIS SE CASARAM E

PARA

FELIZES

VIVERAM

SEMPRE




0S AUTORES

ANDREIA SULI

Sou professora, nascida em Sao Paulo, e apaixonada
por livros desde pequena. Meu passatempo preferido é a
leitura. Para mim, € encantador ensinar uma crianga a ler
e escrever.

A.

Meu nome é A. Eu nasci em Itai, em 2011. Eu gosto de
brincar de professora. Eu estou estudando em Cerqueira
César.

D.

Meu nome é D., nasci em 28/06/2012, tenho 7 anos. Eu
gosto muito de estar com meus amigos na escola e
também de assistir videos de musicas infantis.

G. M.

Eu, G., gosto de ler e brincar com minhas amigas. Eu
nasci em Cerqueira César. Tenho 8 anos.

G.L.

Meu nome € G. L., tenho 8 anos. Eu gosto de bola.
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H.

Meu nome € H. e tenho 7 anos. Eu gosto de Lego.

Meu nome é |. Eu nasci em Cerqueira César no dia
23/07/2011. Minha coisa preferida é ir para a escola. Eu
tenho 8 anos

J.

Meu nome é J. e tenho 8 anos. Gosto de brincar de
pega-pega e estudar.

L.

Meu nome é L.. Nasci em Sao Paulo em 09/05/2011. Eu
tenho 8 anos. Eu gosto de brincar de casinha de boneca.

L. G.

Meu nome é L.G., eu nasci em 2011. Eu brinco de bola e
tenho 8 anos.
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L. E.

Eu nasci em Cerqueira César no dia 26/08/2011. Meu
brinquedo preferido € bicicleta.

L.

Sou nascida em Sao Paulo, filha de nordestinos. Fiz
magistério e pedagogia. O que mais gosto de fazer é ficar
com meus filhos e passear com minha familia.

M. R.

Meu nome é M.R.. Nasci em Cerqueira César e tenho 7
anos. Gosto de brincar de casinha de boneca.

M.

Sou professora de Arte com poés-graduacdo em Arte,
Educacado e Terapia. Exercendo como professora também
na APAE. Nas horas vagas gosto de artesanato e
confecgao de bolos decorados. Amo cuidar e proteger os
animais.

M. G.

Meu nome é M. G.. Eu nasci em Avaré no dia 18/07/2011.
Eu gosto de brinquedos. Eu vou para escola.
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N.

Meu nome é N. Eu nasci em 2011 e tenho 8 anos. E
também eu gosto de brincar de boneca.

V.

Meu nome € V. Eu nasci em 22/06/2011. Eu gosto de
brincar de bola e tenho 8 anos.
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Para saber mais...

Este trabalho é fruto da pesquisa intitulada
Aprendizagem inicial da lingua escrita na
perspectiva dos projetos de letramento,
desenvolvida pela professora-pesquisadora
Andreia Suli com os alunos do 2° ano D da
EMEIEF Prof® Maria José Franca Nogueira,
em Cerqueira César, Sdo Paulo.

Tal pesquisa é parte da formacao obtida no
Mestrado Profissional em Letras-
PROFLETRAS, no Campus UNESP- Assis, e
contou com a parceria da Secretaria Municipal
de Educacéo de Cerqueira Ceésar para que este
livro chegasse as méaos de voceés, leitores.

Desejamos que esta leitura possa trazer
muitas emocoes!
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AGORA, VIRE O LIVRO PARA LER
OUTRA HISTORIA.

(»
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APENDICE | — Capa e contracapa do livro destinado aos educadores

ERA OUTRA VEZ...

A alfabetizacao como pratica

discursiva

Uma conversa com educadores

Andreia Suli
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O que acontece quando ouvimos as vozes das criangas,
valorizando suas ideias, sua maneira de pensar e sua
escrita? E possivel que o final da histéria seja outro...
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APENDICE J - Livro destinado aos educadores.

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra.”

Paulo Freire
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PRIMEIRAS PALAVRAS

ye

E com muita alegria que compartilho este trabalho com
vocés: “Era outra vez: livros e jogos de alfabetizacao™ Este
projeto que ndo é meu, mas sim fruto de um trabalho coletivo,
gue envolveu alunos, pais, professores, funcionarios da escola,
equipes gestoras (da escola e da Secretaria Municipal de
Educacao), professores da Universidade, dentre outras

pesSoas.

Um trabalho grande, em todos os sentidos que esta
palavra possa tomar. Que demandou muitos esforgos. E que,
em cada etapa, muitas maozinhas agiram para que
acontecesse. E aqui esta UM dos resultados: o kit com livros e

jogos.

Este livreto ndo tem a intencdo de ser um guia, manual ou
orientador. Pelo contrario, ele estd mais para uma conversa da
tarde, & roda da mesa, com uma xicara de café... E um
dedinho de prosa onde contarei para vocés um pouco do que

aconteceu neste percurso de trabalho.

O que apresentarei nas proximas paginas, portanto, € uma

narrativa do projeto que realizamos em decorréncia da
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pesquisa’ do mestrado profissional em Letras- PROFLETRAS.
Cabem nela muitas vozes que construiram comigo este
trabalho. A todas elas, eu deixo soar neste instante, com todas

as forcas, o meu sincero

OBRIGADA'!

Andreia Suli

Agosto de 2019

I\

- I\

<> Inesp ™

PROFLETRAS

® A pesquisa “Aprendizagem inicial da lingua escrita na perspectiva dos projetos de
letramento”, sob orientagdo da professora doutora Kelly Cristiane Henschel Pobbe
de Carvalho, foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa, sob o nimero
CAAE: 96425418.8.0000.5401, e desenvolvida com os alunos do 2° ano D, da Escola
Professora Maria José Franca Nogueira, na Cidade de Cerqueira César, no decorrer
de 2019.
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O MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS E A
PROPOSTA DE INTERVENCAO

Antes de nos debrucarmos no trabalho que realizamos em
sala de aula, gostaria de contextualiza-lo dentro da pesquisa de
mestrado que desenvolvemos. As atividades realizadas foram
pensadas como proposta de intervencao para um problema

delineado no nosso projeto de pesquisa.

O mestrado profissional em Letras- PROFLETRAS,é um
programa nacional em rede, que tem a intencao de capacitar
professores de lingua portuguesa que atuam na Educacao
Basica. As aulas acontecem em Universidades publicas, com
disciplinas que promovem a reflexdo tedrica de maneira a

sempre repensar a pratica docente.

A proposta de pesquisa do PROFLETRAS é sempre uma

~ 1]

intervencao para um problema do “chdo” da sala de aula. Isto
quer dizer que, o aluno do mestrado, professor em uma escola
publica, deve olhar para sua pratica e dela extrair um problema

de pesquisa, propondo uma intervencao para ele.

No nosso caso, trabalhando com os anos iniciais do
Ensino Fundamental |, observAvamos que, no processo de
aprendizagem inicial da lingua escrita, era necessario

alfabetizar e letrar as criancas, simultaneamente, sem deixar
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gue um ou outro aspecto deste trabalho ficasse mais em
evidéncia em detrimento ao outro. Como propde Soares (2004,
2016), alfabetizacao e letramento sao processos distintos,

porém que devem ser trabalhados de maneira integrada.

No entanto, percebiamos que, olhando através da historia
da alfabetizacao, e em muitos momentos e falas do cotidiano
escolar, parecia que esses diferentes e complementares
aspectos ficavam divorciados. Em outras palavras,
incomodava-me que o trabalho com os aspectos linguisticos,
tais como a consciéncia fonolégica, e, por outro lado, as
praticas de leitura e escrita, ligadas ao letramento, parecessem

objetos distantes, a serem tratados em momentos diferentes.

Ja havia lido e estudado sobre a necessidade de integrar
e articular os processos de alfabetizacdo e letramento, de
maneira significativa, mas, na pratica, ainda que os materiais
didaticos propusessem tal articulacdo, este “casamento’
parecia um tanto distante... Foi entdo que passei a trabalhar
com projetos que nasciam de curiosidades e indagacodes da
turma, no cotidiano da sala de aula. Com eles pude notar que a
articulacao dos processos linguisticos e das praticas sociais de
leitura e escrita tornava-se algo facil, inerente aos projetos. E
mais, aconteciam de maneira significativa, pautados em

vivéncias auténticas dos alunos.
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No mestrado, nas aulas de Alfabetizacao e Letramento,
ministradas pela professora Kelly Cristiane Henschel Pobbe de
Carvalho, minha orientadora, pude aprofundar as reflexdes
sobre este tema e delinear os caminhos que a pesquisa iria
tomar a partir da problematica citada. A proposta de
intervencao, portanto, seria a construcao de um projeto de
letramento (KLEIMAN, 2000), que partisse dos interesses e
necessidades da turma, por meio de dialogos e observacao da

realidade local.

Os projetos de letramento, de acordo com Kleiman (2000),
constituem-se em um ramo de trabalho dentro da chamada
Pedagogia de Projetos. Como o préprio nome sugere, neles as
praticas de leitura e escrita acontecem por uma demanda auténtica e
em situacOes reais de interacdo. Isto quer dizer que 0s géneros
discursivos ndo serdo pré-estabelecidos no projeto, ou ndo serdo o
eixo principal deste, mas irdo “emergir’ no decorrer do trabalho, fruto
de uma necessidade comunicativa ou de interacdo. Por exemplo,
escrever um requerimento a diretora, um bilhete aos pais, um roteiro
de entrevista, um convite... Serd o curso do andamento do projeto
que ira delinear as praticas sociais de leitura e de escrita, ou as
praticas de letramento.

Os resultados... Bem, vamos ver juntos. Convido vocés a

embarcarem comigo nesta historia.




TUDO COMECOU...
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ERA uma vez

uma professora com pouca experiéncia, lecionando

para uma turma de segundo ano com hipoteses de escrita
muito diferentes, desde a pré-silabica a alfabética, na qual
poucos liam com autonomia. Havia muitos desafios pela

frente...

>

comecando muito bem...

Acho melhor parar por aqui esta historia que nao esta

p

E,Rﬁ outra vez

uma professora pouco experiente que tinha muita vontade
de aprender para ajudar a todos seus alunos do segundo ano a
se alfabetizarem. Como a turma apresentava hipéteses de
escrita bastante diversas, desde a pré-silabica a alfabética, a
professora decidiu valer-se desta heterogeneidade em favor da
aprendizagem para propor agrupamentos produtivos nas
atividades, bem como adaptar as tarefas as necessidades de
cada um. Assim, em uma atividade que envolvia leitura, por
exemplo, a professora colocava um aluno que lia com autonomia
com outro que ainda néo lia para que todos pudessem participar.
Realmente havia muitos desafios pela frente, o que significava

que haveria também muitas oportunidades de aprendizagem...

4
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A mesma professora. Os mesmos alunos. Os mesmos

desafios. O que faz as duas versfes desta mesma historia

serem tao diferentes?

A perspectiva. Isso
mesmo! A mudanca do olhar
para as dificuldades. N&o
uma

quero parecer

romantica educacional
ignorando as dificuldades
que nos, educadores,
enfrentamos todos os dias.

Longe de mim!

Oba, uma
pontel

\

Al uma pedm
no caminho...

(

Fonte: https://www.picbear.org/tag/tratamentopsicologico

Contudo, ha dificuldades em que é possivel ter um olhar

um pouco mais otimista. E este olhar pode fazer a diferenca no

decorrer do trabalho. Pode deixar o ar, as vezes, rarefeito um

pouco mais respiravel...



https://www.picbear.org/tag/tratamentopsicologico
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A obra Psicogénese da lingua escrita, de Ferreiro e Teberosky
(1999) representou uma revolucédo no modo como passamos a conceber
a alfabetizacdo ao pensarmos em como a crianga avanga na concepgao
da escrita. Assim, as autoras descrevem hipoteses que a crianca vai
construindo para compreender como funciona a escrita alfabética.
Conhecer as caracteristicas de cada fase pode ajudar o professor a
adequar as tarefas de acordo com a necessidade de cada aluno ou da
turma. O diagnostico € essencial para ajudar as criancas a avancar. De
acordo com estas autoras, temos, portanto, a fase iconica, na qual a
crianca ainda faz desenhos para escrever; a fase pré-silabica na qual
usa grafismos, simbolos ou letras sem relacdo quantitativa ou qualitativa
com a pauta sonora; a fase silabica, na qual a crianca passa a usar uma
letra (ou simbolo) para representar o segmento sonoro da silaba,
podendo ter ou ndo relacéo de valor com a pauta sonora; a fase silabico-
alfabética, um periodo de transicdo e confronto de saberes, no qual a
crianga pode, ora usar uma letra para a silaba, ora duas ou mais, de
acordo com a silaba convencional; e, por fim, para estas autoras, a fase
alfabética, pela qual a crianca ja denota compreender como funciona a
escrita, sendo capaz de representar as silabas, ainda que com erros
ortograficos. No final deste livro, vocé encontrara uma tabela com

sugestoes de trabalho para cada fase.

Os livros e o0s jogos de alfabetizagdo que vocés

receberam nesta caixa sao o produto palpavel do trabalho que
desenvolvemos. No entanto, por trds de cada pagina, de cada
cartela, subjaz uma série de atividades, de dilemas, de
discussdes, de praticas que construiram o0 projeto

desenvolvido.
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No inicio ndo haviamos pensado em construir jogos de
linguagem. Alias, quando tudo comecou, sequer previamos que
teriamos um livro do tipo “dois em um”, com uma Cinderela
“cerqueirense”. Este € o diferencial do trabalho com os projetos
de letramento: ndo da para mensurar ou prescrever todos 0s
passos. Embora facamos uma previsao, ou pelo menos nosso
cérebro humano criativo faca apostas de atividades, ndo ha
como seguir a risca. Se assim fizermos, perde-se o carater

dialégico e discursivo dos projetos de letramento.

Assim, podemos delimitar como comeco desta atividade o
momento em que, condizentes com a proposta do material
didatico, teriamos que reescrever com os alunos uma histéria
dos contos de fadas, que, no nosso caso, era a de Cinderela. E
por qué? Porque jA haviamos lido e escutado varias versoes
deste conto, escolhido trechos para analise linguistica e
apreciado a obra Principe Cinderelo, de Babette Cole, que

propde um interessante intertexto com o conto original.

Neste livro, Cinderelo sonha em —
ser enorme e peludo como seus Principe Cinderelo
irmaos. Acaba ficando em casa, RNy
limpando toda a sujeira deles, em
vez de ir ao baile. Até que, uma
fada um tanto atrapalhada,
resolve ajuda-lo. O resultado é
uma divertida historia que
surpreende a cada pagina, Rarette Cole
rendendo boas risadas!
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No dia anterior a reescrita, porém, fiquei imensamente
incomodada com tal proposta. Depois de tanto refletir sobre os
propositos da escrita, da necessidade de haver um leitor em
potencial para o texto, de ser ele uma pratica de fato
significativa, como poderia, simplesmente, propor aos alunos
gue me ditassem toda a histéria para depois, no maximo, colar

(ou copiar) em seus cadernos?

Inconformada com isto, no dia seguinte, discuti com 0s
alunos o que poderiamos fazer para que esta producéo fosse,
de fato, significativa. Os proprios alunos sugeriram, entao, que
fizéssemos um livro para presentear um dos primeiros anos da
escola. Outra crianga, animada com a ideia, sugeriu que
fizéssemos também uma nova histéria, uma Cinderela
engracada. E assim, empolgados, propuseram um livro dois em

um, que também fosse entregue na biblioteca da escola.

Nascia ali este projeto, cujos rumos eu n&o poderia

prever...

Capas dos livros produzidos

I ERA UAIl} VEZ... ! ERA OUTRAVEZ...
tINDFRFL:X CINDERELA

Acervo pessoal, 2019.
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Cabe destacar a parceria com a professora de artes M.,
gue aceitou nossa proposta para participar do projeto. Em suas
aulas, M. levou aos alunos folhas com os trechos das historias
gue haviamos produzido e revisado juntos para que, sendo
desafiados a ler o que estava escrito, os alunos ilustrassem 0s
trechos. Além dos desenhos, técnicas de colagem também
foram utilizadas. Nasceram ilustracGes que misturam o tracado

infantil com cores, fotos, tecidos e muita criatividade!

Trechos do livro Era outra vez

: ... EM UM SIiTIO, NA CIDADE
| ErRA ouTRA VEZ uwmA DE CERQUEIRA CESAR.
MENINA CHAMADA CINDERELA,
QUE VIVIA COM A SUA
MADRASTA E SUAS MEIAS-
IRMAS...

Acervo pessoal, 2019
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O LUGAR DA ESCRITA NA ALFABETIZACAO

Escrever sem saber escrever. Ha muito que ouvimos
essa frase quando debatemos a escrita na alfabetizacao (ou
até mesmo antes dela). Mas, e na pratica? E possivel que as
criangcas escrevam antes mesmo de saberem escrever? Sim,
€ possivel e necessario, mas, para tanto, ela precisara de
alguém que a apoie e auxilie nesta tarefa. Geralmente,
encontrara apoio na figura do professor, mas nédo sé nele. E o
gque chamamos de escriba, um papel desempenhado por
aquele que ja domina a escrita e que pode fazer do texto oral

um texto escrito.

A importancia do escriba no processo de alfabetizacao é
tamanha pois, aléem de ser um modelo escritor, ele permite
gue as criangas em processo de apropriacao da escrita
reflitam nas funcOes sociais deste objeto. Elas podem
perceber que suas ideias, sentimentos e historias, podem ser
registradas, lidas e relidas, em diversos momentos. Percebem,

portanto, que escrever € magico!

Quando ditam ao escriba, as criangas tornam-se autoras
de seus textos. Uma construcdo coletiva que se da na
interacdo com o outro. Um momento rico de aprendizagem
gue precisa ser explorado e valorizado pelo professor. Muitas
reflexdes sobre o sistema de escrita podem ocorrer, tais

como: “Com que letra comecga tal palavra?”, “Podemos
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escrever com esta ou com outra letra?”, “As letras s&o iguais,
mas e 0S sons que representam?”, dentre outras tantas

indagacdes que podem surgir...

Em nosso trabalho, considerando que boa parte da turma
ainda ndo havia alcancado a hipotese de escrita alfabética e
gue nao produzia textos com autonomia, nos tornamos escriba
dos textos diversas vezes. Na primeira historia, por exemplo, a
versao tradicional da Cinderela, foi reescrita tendo a mim
como escriba, com suporte do projetor multimidia. As criancas
foram ditando o texto, enquanto eu digitava e aparecia no
teldo. Para eles, ver “brotar” sua historia naquela grande tela,

onde as letras surgiam, foi um encantamento.

A cada trecho ditado, paravamos para ler coletivamente e
fazer adequacoOes. As proprias criancas iam percebendo o que
nao estava bom ou o que poderia melhorar. Outras vezes,
enquando mediadora deste processo, instigava-os a pensar
em outras combinacdes possiveis para escrever a mesma

ideia.

Cabe mencionar que este tipo de atividade demanda
tempo. Ndo se deve supor ou esperar que um conto sera
escrito em um aula. As criangas cansam-se rapidamente e,
guando percebemos isto, € hora de parar. Salvar ou guardar o
texto, caso tenha sido escrito no papel, e retomar em outro

momento.



PlanificagBes das historias

I-CONTA SoRRE SUA vIDA V4

CONVITE PARA O RAILEY
A< CINDERE LA QUER. MR
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NOCURA A DowA

Acervo pessoal, 2019

As planificacdes foram significativas durante o trabalho
com a escrita, tanto na coletiva quanto na escrita em duplas.
Por ela, os alunos conseguiram organizar suas ideias,
selecionar informacgdes, planejar o que escrever e conduzir 0s
elementos da narrativa sem perder a coeréncia.
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UMA COISA PUXA OUTRA: GENEROS QUE EMERGEM...

Nos dultimos anos, a palavra géneros adentrou o0s

espacos escolares com forca total: trabalhar géneros textuais,

a partir deles e com eles. Os livros e materiais didaticos, por

conseguinte, refletiram essas discussdes e passaram a trazer

em seus conteudos propostas em torno dos géneros, 0s mais

diversos.

Se considerarmos gque nossos alunos precisam expandir

suas praticas letradas nos mais diferentes géneros isto parece

maravilhoso, ndo é? No entanto, como dissemos, em nossas

observac6es buscavamos um trabalho com os géneros que

fosse, de fato, auténtico e significativo.

AsSim, ancorados

nos pressupostos dos
discursivos

Bakhtin

géneros
trazidos  por
(1997), entendiamos que
toda a manifestacéo
linguistica acontecia em
um determinado género e
que este, portanto, estaria
em um contexto real de

producao.

Para Bakhtin, fildsofo russo (1895-
1975), toda a nossa vida organiza-se por
meio da linguagem, que, por sua vez,
acontece por meio de géneros discursivos.
Nesse sentido, Bakhtin propds que “cada
enunciado particular é individual mas cada
campo de utilizacédo da lingua elabora seus
tipos relativamente estaveis de enunciado,
denominamos do

oS quais

discurso.” (BAKHTIN, 1997, p.280)

géneros
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Como aceitar, entdo, propostas que artificializavam os
géneros, tais como: “escreva um e-mail em seu caderno”, ou
“imagine que havera uma festa e produza um convite”, e por ai
vai. Por que nao escrever ume e-mail real, para um
interlocutor real? Por que nao escrever um convite real para

um evento real?

Nas propostas dos projetos de letramento encontramos
um excelente caminho para um trabalho pautado em vivéncias
auténticas com o0s géneros discursivos. A mudanca de
perspectiva, no inicio, pode parecer confusa e inconcebivel,
porém, aos poucos, percebemos o quanto tudo fica mais

dinamico e vivo.

Nos projetos de letramento os géneros discursivos néo
sao selecionados previamente. Eles irdo emergir durante o
desenvolvimento do projeto (MARQUES, 2016). No nosso
caso, por exemplo, diante da inspiracao trazida pelas criancas
para produzir uma nova versao da histéria da Cinderela, este

género — contos de fadas— “emergiu”, mas néo so ele.

Pelos comentarios acerca do trabalho forcado da
personagem Cinderela, as criancas trouxeram discussoes
sobre o trabalho infantil e partimos para atividades em torno
da musica “Crianga nao trabalha”, do grupo Palavra Cantada.
Assistimos videos e documentarios sobre este tema

ampliando os conhecimentos do grupo.
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Cartaz construido ap0s atividade coletiva sobre a musica “Crianga nao trabalha”.

Acervo pessoal,2019.

Em outro momento, curiosos sobre o tamanho do pé da
Cinderela, lemos a reportagem on line da revista
Superinteressante, “Qual o tamanho do pé da Cinderela?”. Em
seguida, ouvimos a musica “ Sapato 36", de Raul Seixas e
Pé com pé”, do Palavra Cantada. Partindo dos ditados
populares desta Ultima, fizemos pesquisas com as familias
para compreender os sentidos e registrar em uma “Arvore de

ditados”.
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Acervo pessoal , 2019.

Outra discussdo foi sobre o0 momento em que a
Cinderela perde o encantamento que lhe foi dado pela fada, a
meia-noite, e de que maneira esse horario € representado no
relogio. Entdo, trouxemos as criancas uma atividade em que
primeiro deveriam ordenar as imagens para formar a historia,
depois, ler uma frase e relaciona-la a imagem, para, em
seguida, escrever a hora no relégio analégico em que o
evento ocorreu. Depois, foi possivel cantar e se encantar com

113

a parlenda Macaca Sofia” e entender que horas séo

representadas pelo termo “meio-dia”.
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Atividade envolvendo horas exatas e parlenda Macaca Sofia

Acervo pessoal, 2019.

Outros tantos géneros discursivos foram “brotando” dos
didlogos e dos encaminhamentos que o projeto tomou. Para
podermos ir a biblioteca municipal entregar o kit com os livros
e jogos produzidos pela turma, as criangcas redigiram uma
solicitacdo a direcdo. Para convidar a sala do primeiro ano e
também os pais para o evento de lancamento do livro,
produziram um convite. Para ensaiarem para 0 evento,

produziram a escrita do texto oral...
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Alguns géneros discursivos produzidos pelas criancas

CERQUEIRA CESAR, 5 DE JUNHO DE 2019
SENHORA DIRETORA

NOS, DO 2° ANO D, PEDIMOS, POR
FAVOR, COM MUITO CARINHO, A SUA
PERMISSAO PARA IRMOS A BIBLIOTECA
DA CIDADE, NO DIA 24 DE JUNHO, PARA
ENTREGARMOS OS LIVROS E 0S JOGOS
DA CINDERELA QUE NOS FIZEMOS.
MUITO OBRIGADO

PROFESSORA E ALUNOS DO 2°
ANO D

Acervo pessoal, 2019.
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OS JOGOS NA ALFABETIZACAO: APRENDER
BRINCANDO E BRINCAR APRENDENDO

Acreditamos que a ludicidade precisa estar presente na
sala de aula (e fora dela) em todo o0 momento. De acordo com
Morais (2019, p.142), “ conseguir ajudar a aprender brincando
€ respeitar um modo béasico de funcionar das criancas [...]".
Aprendemos melhor quando ha um ambiente “leve”, que
instiga a curiosidade, que favorece a interacéo, e que nos faz

SOITIr...

Assim, pensando na consciéncia fonologica, e em
trabalhar algumas habilidades metafonolégicas, que
favorecem a reflexdo sobre o0s segmentos sonoros
representados graficamente pelas letras ou conjunto de letras,
propusemos as criancas produzir e adaptar alguns jogos de

linguagem.

Faco um paréntesis para dizer que, desde que ingressei
na Rede Municipal encanto-me com os ganhos e resultados em
alfabetizar com jogos. Por eles € possivel notar que as criangas
tecem reflexdes sobre o funcionamento do sistema de escrita
alfabética. Além disso, o brincar faz parte da crianca. E,

brincando, o aprendizado ganha outros sentidos.



Quando conheci a caixa de

Jogos de Linguagem
desenvolvida pela equipe do
CEEL- UFPE fiquei

deslumbrada! E passei a
usa-los nas minhas turmas
regulares e também nas
de

turmas recuperacgao

paralela.
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A caixa traz 10 jogos de
linguagem desenvolvidos por
especialistas do Centro de
Estudos em Educacédo e
Linguagem -CEEL - da
Universidade Federal do

Pernambuco (UFPE).
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Trago, destas experiéncias, bons momentos de reflexaos

sobre a linguagem escrita. Nos jogos, de maneira ludica, a

crianca experimenta um aprendizado que, talvez, nao pudesse

perceber em outro momento. Brincando ela combina sons,

letras, silabas e palavras. Transforma RATO em MATO em

um — quase — passe de magica!

Neste projeto, 0s jogos nasceram a partir do levantamento

do vocabulario registrado pelas criangas em uma lista de “ Ha

na historia...”, apds ouvir diferentes versdes da Cinderela e de

assisitr ao filme. Com esta lista em maos, selecionamos

algumas palavras que ofereciam boas oportunidades de

discussao sobre o0s aspectos

elaborar, inicialmente, um jogo parecido com o

linguisticos e tencionamos
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BATALHA DE a= a
PALAVRAS, porém que
[Batalha de |[Ralavras

tivesse como imagens
Jogo Batalha de Palavras,

aquelas presentes nas | pertencente a Caixa de

_ Jogos desenvolvida pelo
listas elaboradas pelos | cEgL- UEPE.

alunos.

As criancas gostaram tanto dos jogos, reconhecendo
naguelas cartelas cenas da historia lida e relida na sala, que
decidimos por elaborar mais jogos. Assim surgiram o Palavras

em Pedacos, o Muda Palavra e o Caca- Palavra.

Confeccionavamos 0S jogos e as criancas brincavam
primeiramente no coletivo, separadas em duas grandes
equipes, normalmente SOL e LUA. Depois de haverem se
apropriado das regras, jogavam em duplas ou pequenos

grupos.

O jogo DUELO DE PALAVRAS, insprirado no Batalha de
palavras, consiste em escolher uma das cartelas com
imagens e contar as silabas correspondentes. O jogador com
a palavra maior ( com mais silabas), fica com sua carta e de
seu adversario. Ao final, ganha quem conseguir ficar com mais

cartas.
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Crianca conta silabas da palavra TOURO no jogo Duelo de Palavras

Acervo pessoal, 2019.

No jogo PALAVRAS EM PEDACOS, tambéem é

necessario contar as silabas da palavra representada pela

figura, s6 que, desta vez, usando fichas coloridas (ou
tampinhas de garrafa) para marcar cada segmento sSonoro.
Depois, a crianca deve escolher dentre silabas escritas quais
delas comp&em a palavra sorteada. Se acertar, marca ponto.
Um detalhe: quem confere sdo as proprias criancas,

desafiadas a colocar em xeque seus saberes sobre a lingua.
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Criancas jogando Palavras em pedacos

Acervo pessoal, 2019.

O jogo MUDA PALAVRA — preferido das criancas — é um

jogo de tabuleiro tipo trilha no qual as criancas devem jogar 0

dado e “ andar’” com os pinos nas casas correspondentes.

Quando para em uma casa com duas imagens, deve, usando
letras moveis, montar a primeira palavra correspondente ao
desenho da esquerda e, depois, escolhendo apenas uma das
letras , troca-la por outra para formar a palavra do desenho da
direita. Mais uma vez, quem confere se esta correto sdo as

préprias criancas.
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Jogo Muda Palavra

Acervo pessoal, 2019.

O ultimo jogo, CACA-PALAVRA, consiste em escrever,
usando letras moveis, as palavras indicadas pelas imagens.
As palavras selecionadas para este jogo trazem silabas de
escrita ndo-candnicas, cujas dificuldades ortograficas
representam desafios para criangcas. Para aumentar a disputa,
um juiz, que pode ser o professor ou outra crianca, deve

marcar o tempo do jogo.

Jogo Caca- Palavra

Acervo pessoal, 2019.
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Para que as criancas ensinassem aos colegas do
primeiro ano, bem como aos seus familiares, foi preciso
construir as regras do jogo — mais um género que emergiu

deste trabalho. As regras produzidas estao no final deste livro.

Preciso dizer que 0S jogos nas caixas que VOCEs
receberam nem sempre foram como estao. Durante o projeto
eles foram testados e aprimorados com base nas interagdes
das criangas, suas opinides, sugestdes e apontamentos, além
de nossas observacfes. Uma construcdo coletiva, a muitas

maos.

Tendo por premissa promover uma relacdo dialdgica,
durante todo o trabalho a participacdo das criancas foi
essencial. Em varios momentos promovemos discussdes
sobre como fariamos o projeto, bem como 0s passos
tomados ao longo do caminho. Até mesmo 0s nomes dos
jogos passaram por uma escolha democratica, com

sugestdes de todo o grupo e votacgoes.
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Momento de escolha dos nomes dos jogos
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Acervo pessoal, 2019.
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E curisoso ver como as criancas incorporaram esta
maneira de agir democraticamente. Para outras situacoes,
além daquelas do projeto, eles tomaram a palavra, fazendo
rapidamente votacOes para decidir impasses. Sequer
esperaram gue eu direcionasse a escolha. Hoje, eles alcam as
vozes e colocam a questao para 0 grupo que, autdbnomos,
levantam suas mé&os em sinal de escolha para o dilema

proposto.

Vemos, com isso, que o0 protagonismo e a cidadania nao
tem idade. Que a crianca, sujeito de direitos, pode
empreender acdes cidadas, ainda que (por enguanto) nos
dominios da sala de aula ou da escola. Um ponta-pé inicial

para uma sociedade mais democratica? Espero que sim...
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PALAVRAS FINAIS

Nestas breves paginas procurei narrar para VOCEs um
pouco daquilo que compdss 0 projeto que desenvolvemos com
nossas criangcas. Claro que muita coisa nao ficou aqui
exposta, mas esta enraizada em cada acao, em cada gesto,

em cada momento.

De tudo isso fica a certeza de que acreditar é a chave:
acreditar na crianca, acreditar no trabalho, acreditar no
amanhecer que dissipa a noite, acreditar na mudanca,

acreditar nas suas ideias e ideais...

E acreditar na aula como um (grande) acontecimento,
como nos disse Geraldi (2010). Que das falas, das
curiosidades, da escuta atenta, da observacao, do problema,
muitas das vezes, emana uma aula em potencial. Nessas
ocasioes temos duas escolhas: ouvimos e tocamos para frente
com a imensidao de conteudos que temos que dar conta, ou
escutamos e promovemos um momento de aprendizagem
impar, flexibilizando o curriculo e conteudos, adaptando,

inovando, criando, construindo e aprendendo. Sempre juntos.

Porgue caminhar sozinho é muito triste e dificil, ndo é?

Abracados, em prol de uma mesma causa, por intermédio de
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um projeto, professores e alunos trilham um caminho mais

alegre, mais florido, ou, quem sabe, mais encantador.

E que continuemos a nos encantar. a cada novo dia; a
cada nova silaba lida (ainda que com dificuldades); a cada
escrita (ainda que pré-sildbica); a cada esperanca, do verbo
esperancar. E aqui, me despeco, e saio de cena ao som das

palavras sempre sabias do mestre Paulo Freire:

"E preciso ter esperanca,

mas ter esperanca do verbo esperancar;

porque tem gente que tem esperanca do verbo esperar.
E esperanca do verbo esperar ndo é esperanca,

€ espera.

Esperancar € se levantar,

esperancar € ir atras,

esperancar € construir,

esperancar € nao desistir!

Esperancar € levar adiante,
esperancar € juntar-se com outros para fazer de outro
modo...”

Paulo Freire
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REGRAS DOS JOGOS
CACA PALAVRA

OBJETIVO: FORMAR CORRETAMENTE O MAIOR NUMERO
DE PALAVRAS DA CARTELA.

JOGADORES: DOIS JOGADORES, OU DUAS EQUIPES.

COMPONENTES: 4 CARTELAS E 126 LETRAS DO
ALFABETO.

COMO JOGAR:

- CADA JOGADOR OU EQUIPE DEVE ESCOLHER UMA
CARTELA, DISTRIBUINDO TAMBEM AS LETRAS DO
ALFABETO MOVEL ENTRE OS PARTICIPANTES;

- UM DOS JOGADORES OU PROFESSOR DEVE SER O
JUIZ, DECIDINDO POR QUANTO TEMPO SERA A PARTIDA
E CRONOMETRANDO-A.

- AO MESMO TEMPO, AS DUPLAS OU EQUIPES DEVEM
INICIAR A MONTAGEM DAS PALAVRAS USANDO AS
LETRAS MOVEIS. SE FOR EM EQUIPE, TODOS DEVEM
COLABORAR;

- CASO O JOGADOR OU A EQUIPE NAO TENHAM A LETRA
NECESSARIA, PODEM PEDIR AO ADVERSARIO:

- AO FINAL DO TEMPO COMBINADO, COM AUXILIO DO
JUIZ, DEVEM CONFERIR  QUANTAS PALAVRAS
ACERTARAM,;

-GANHA AQUELE QUE APRESENTAR MAIOR NUMERO DE
ACERTOS.
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DUELO DE PALAVRAS

OBJETIVO: CONSEGUIR MAIS CARTELAS, CONTANDO AS
SILABAS.

JOGADORES: DOIS JOGADORES OU DUAS DUPLAS

COMPONENTES: 28 CARTELAS COM IMAGENS
DIFERENTES E QUANTIDADE DE SILABAS VARIADAS.

COMO JOGAR:

- EMBARALHE AS CARTELAS E COLOQUE-AS EM UM
MONTE, VIRADAS PARA BAIXO;

- CADA JOGADOR, UM POR VEZ, VIRA UMA CARTELA DO
MONTE;

- 0OS JOGADORES, AO MESMO TEMPO, CONTAM AS
SILABAS DO NOME DA IMAGEM DA CARTELA,;

- O JOGADOR QUE TIVER MAIS SILABAS FICA COM SUA
CARTELA E DE SEU ADVERSARIO;

- SE DER EMPATE, CADA UM FICA COM SUA CARTELA;

- NO FINAL, OS JOGADORES CONTAM QUANTAS
CARTELAS CONSEGUIRAM;

- GANHA AQUELE QUE TIVER MAIS CARTELAS.
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MUDA PALAVRA

OBJETIVO: CHEGAR PRIMEIRO AO FINAL DA TRILHA,
CONSEGUINDO FORMAR PALAVRAS.

JOGADORES: DOIS A QUATRO JOGADORES.

COMPONENTES: 1 TABULEIRO, 4 PINOS COLORIDOS, 1
DADO, 27 LETRAS MOVEIS.

COMO JOGAR:
- DECIDA QUEM DEVE COMECAR O JOGO;

- CADA JOGADOR DEVE JOGAR O DADO E ANDAR O
NUMERO DE CASAS CORRESPONDENTES;

- CASO FIQUE EM UMA CASA COM IMAGENS, DEVE
PRIMEIRAMENTE FORMAR A PALAVRA DA ESQUERDA,
COM AJUDA DE ALFABETO MOVEL, E, EM SEGUIDA,
FAZER A TROCA DE UMA LETRA PARA FORMAR A
PALAVRA REPRESENTADA PELA IMAGEM A DIREITA.

- FEITO ISTO, OS JOGADORES CONFEREM SE O
PARTICIPANTE ACERTOU.

- GANHA AQUELE QUE CHEGAR PRIMEIRO NO FINAL DA
TRILHA.,



271

PALAVRAS EM PEDACOS

OBJETIVO: MONTAR AS PALAVRAS CORRETAMENTE.
JOGADORES: DUAS PESSOAS OU DUAS EQUIPES.

COMPONENTES: 10 CARTELAS COM IMAGENS, 4 FICHAS
COLORIDAS, 26 FICHAS COM SILABAS.

COMO JOGAR:
-EMBARALHE AS CARTELAS E VIRE-AS PARA BAIXO.
- DEPOIS, PEGUE UMA CARTELA E VEJA O DESENHO.

-ENTAO, PEGUE AS FICHAS DE ACORDO COM AS
SILABAS DA IMAGEM.

- POR FIM, TROQUE AS FICHAS PELAS SILABAS
ESCRITAS.

- GANHA O JOGO QUEM FIZER MAIS PALAVRAS CERTAS.



272

ATIVIDADE CINDERELA E AS HORAS

Frases fatiadas para anexar as figuras

MEIA-NOITE! CINDERELA PRECISA CORRER PARA IR EMBORA, PERDENDO
O SAPATINHO!

A MADRASTA E SUAS FILHAS SAEM PARA O BAILE
AS CINCO HORAS DA TARDE.

CINDERELA E O PRINCIPE DANCAM APAIXONADAMENTE AS DEZ HORAS
DA NOITE.

SETE HORAS DA NOITE: A BOA FADA APARECE E AJUDA
CINDERELA

SAO OITO HORAS DA MANHA E CINDERELA ESTA LIMPANDO A CASA.

Figuras para ordenar a historia
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Reldgios para preencher com as horas exatas e agregar as

frases e imagens
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PROPOSTAS DE INTERVENCAO DE ACORDO COM A HIPOTESE
DE ESCRITA (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999; COUTINHO, 2005;

MORAIS, 2012, 2019)

Pré- silabica Silabica Silabico-alfabética/
Alfabética
e Escrever nomes |e Analisar silabas; e Reflexdes sobre

de objetos da
sala/ itens do
contexto da
crianca;
Palavras
estaveis: nomes
dos alunos;
Comparar
palavras
(quantidade de
etras, silabas e
sons)

e Escritas
espontaneas com
alfabeto movel;
Escrever palavras
com 0S mesmos
“pedacinhos”

(silabas) iniciais;
Cruzadinhas (com
banco de palavras);
Jogo da velha das
palavras.

variacbes de sons
nas letras;

e Escritas
espontaneas: listas,
autoditado, ditado;

e Escrever palavras
com 0S Mmesmos
“pedacinhos’
(silabas) iniciais,

mediais e finais;
Cruzadinha sem
banco de palavras;

e Textos de e Jogo da forca.
memoria;
Jogos de linguagem desenvolvidos pelo CEEL- UFPE
Batalha de | Troca letras; Mais uma;
palavras;

Palavra dentro da

palavra;
Caca-rimas;

Bingo da letra
incial.

Dado sonoro;

Bingo dos

iniciais;

sons

Trinca magica.

Quem escreve sou eu.

Jogos da Cinderela, desenvolvido pela professora Andreia Suli e
alunos do 2° ano D-2019

Duelo de palavras

Palavras em Pedacos

Muda Palavra
Caca- Palavra
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Andreia Suli

Eu nasci em 1985, na cidade de
S&o Paulo, e fui acolhida pela
“‘cidade que faz amigos”,
Cerqueira César, em 2008. Sou
professora da rede municipal
desde 2015. J& trabalhei em
lanchonete, loja, banco, até que
‘me encontrei” na area da
Educacdao. Sou Formada em
Letras e Pedagogia pela
UNINOVE, com especializacéo
em Neuroaprendizagem.

Neste momento, sou aluna do programa de mestrado profissional
em letras — PROFLETRAS, no Campus da UNESP- Assis.

Tenho dois filhos, uma cachorra e um peixe. Gosto muito de estar
com minha familia, em contato com a natureza.

Nas horas vagas, toco meu instrumento musical, escrevo, fago
algumas pinturas e leio (muito!). Sou apaixonada por livros desde
pegquena e 0 que mais me encanta é poder ajudar criancas a
aprender a ler e escrever.
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APENDICE K- Regra do Jogo Duelo de Palavras

DUELO DE PALAVRAS
OBJETIVO: CONSEGUIR MAIS CARTELAS,
CONTANDO AS SILABAS.

JOGADORES: DOIS JOGADORES OU DUAS
DUPLAS.

COMPONENTES: 28 CARTELAS COM IMAGENS
DIFERENTES E QUANTIDADE DE  SILABAS
VARIADAS.

COMO JOGAR:

- EMBARALHE AS CARTELAS E COLOQUE-AS EM
UM MONTE, VIRADAS PARA BAIXO;

- CADA JOGADOR, UM POR VEZ, VIRA UMA
CARTELA DO MONTE;

- OS JOGADORES, AO MESMO TEMPO, CONTAM AS
SILABAS DO NOME DA IMAGEM DA CARTELA;

- O JOGADOR QUE TIVER MAIS SILABAS FICA COM
SUA CARTELA E DE SEU ADVERSARIO;

- SE DER EMPATE, CADA UM FICA COM SUA
CARTELA,;

- NO FINAL, OS JOGADORES CONTAM QUANTAS
CARTELAS CONSEGUIRAM,;

- GANHA AQUELE QUE TIVER MAIS CARTELAS.
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APENDICE L - Jogo Duelo de Palavras (Cartelas)

RECORTAR v~

=
\
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APENDICE M - Regra do Jogo Palavras em Pedacos

PALAVRAS EM PEDACOS

OBJETIVO: MONTAR AS PALAVRAS
CORRETAMENTE.

JOGADORES: DUAS PESSOAS OU DUAS EQUIPES.

COMPONENTES: 10 CARTELAS COM IMAGENS, 4
FICHAS COLORIDAS, 26 FICHAS COM SILABAS.

COMO JOGAR:

-EMBARALHE AS CARTELAS E VIRE-AS PARA
BAIXO.

- DEPOIS, PEGUE UMA CARTELA E VEJA O
DESENHO.

-ENTAO, PEGUE AS FICHAS DE ACORDO COM AS
SILABAS DA IMAGEM.

- POR FIM, TROQUE AS FICHAS PELAS SILABAS
ESCRITAS.

- GANHA O JOGO QUEM FIZER MAIS PALAVRAS
CERTAS.



APENDICE N — Jogo Palavras em Pedacos (cartelas, fichas e silabas moveis)

RECORTAR-5=<
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s[LABAS PARA RECORTAR E IOGAR

LO

Gl

O

A

BO

BO

RA

SA

PA

Tl

NHO

ES

CA

DA

VES

Tl

DO

FA

DA

VA

CA

POR

0

MAO

REI
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APENDICE O — Regra do Jogo Muda Palavra

MUDA PALAVRA

OBJETIVO: CHEGAR PRIMEIRO AO FINAL DA TRILHA,
CONSEGUINDO FORMAR PALAVRAS.

JOGADORES: DOIS A QUATRO JOGADORES.

COMPONENTES: 1 TABULEIRO, 4 PINOS COLORIDOS, 1
DADO, 27 LETRAS MOVEIS.

COMO JOGAR:

- DECIDA QUEM DEVE COMECAR O JOGO;

- CADA JOGADOR DEVE JOGAR O DADO E ANDAR O
NUMERO DE CASAS CORRESPONDENTES;

- CASO FIQUE EM UMA CASA COM IMAGENS, DEVE
PRIMEIRAMENTE FORMAR A PALAVRA DA ESQUERDA,
COM AJUDA DE ALFABETO MOVEL, E, EM SEGUIDA,
FAZER A TROCA DE UMA LETRA PARA FORMAR A
PALAVRA REPRESENTADA PELA IMAGEM A DIREITA.

- FEITO ISTO, OS JOGADORES CONFEREM SE O
PARTICIPANTE ACERTOU.

- GANHA AQUELE QUE CHEGAR PRIMEIRO NO FINAL DA
TRILHA.



APENDICE P — Jogo Muda Palavra (tabuleiro e fichas com letras moveis)
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AVANCE 2
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APENDICE Q — Regra do Jogo Caca-Palavra

CACA PALAVRA
OBJETIVO: FORMAR CORRETAMENTE O MAIOR NUMERO
DE PALAVRAS DA CARTELA.

JOGADORES: DOIS JOGADORES, OU DUAS EQUIPES.

COMPONENTES: 4 CARTELAS E 126 LETRAS DO
ALFABETO.

COMO JOGAR:

- CADA JOGADOR OU EQUIPE DEVE ESCOLHER UMA
CARTELA, DISTRIBUINDO TAMBEM AS LETRAS DO
ALFABETO MOVEL ENTRE OS PARTICIPANTES:

- UM DOS JOGADORES OU PROFESSOR DEVE SER O
JUiz, DECIDINDO POR QUANTO TEMPO SERA A PARTIDA
E CRONOMETRANDO-A.

- AO MESMO TEMPO, AS DUPLAS OU EQUIPES DEVEM
INICIAR A MONTAGEM DAS PALAVRAS USANDO AS
LETRAS MOVEIS. SE FOR EM EQUIPE, TODOS DEVEM
COLABORAR;

- CASO O JOGADOR OU A EQUIPE NAO TENHAM A LETRA
NECESSARIA, PODEM PEDIR AO ADVERSARIO;

- AO FINAL DO TEMPO COMBINADO, COM AUXILIO DO
JUiz, DEVEM CONFERIR QUANTAS PALAVRAS
ACERTARAM:

-GANHA AQUELE QUE APRESENTAR MAIOR NUMERO DE
ACERTOS.



APENDICE R - Jogo Caca-Palavra (cartelas e fichas com letras moveis)
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CACA-I' A\LAVRA
&2
=N
~
™
CACA-I \LAVRA
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CACA.

LAVRA

CACA.

LAVRA
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ANEXO A - Folha de Rosto para Pesquisa Envolvendo Seres Humanos

MINISTERIO DA SAUDE - Conselno Naconal de Saude - Comsso Nacional de Etica em Pesquisa - CONEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1 ProjeiaoePesues—— —

2 Numero de Parhapantes da Pesquisa 30

3 Temdsca

313 986 Bubd e e IMMM‘*WWCMMCMWP&U&‘M
8 Naconahdade 9 Teletone 10. Outro Tedefone: 11 Emait:
BRASILEIRO 14981689822 anareasub@nosnad com

Termo de Compromsso. Declaro que conhego e cumprinel 0s requisitos da Resolucao CNS 486/12 e suas complementares. Comprometo-me a
utdkzar o3 maleriais e dacos coletados exciusivamente para os fins previsios no protocolo @ a publicar os resultados segam eles favordveis ou ndo
Acedo as responsablidades pela condugdo cientifica do projeto aoma. Tenho Oéncia que essa folha serd anexada 20 progeto devidamenie assinada
rmwmmuwwm

Data: i ¢ O | &Y <

12 Nome 13 CNPJ. 14. Unidade/Orgdo:

Facudade de Cincias e Letras - UNESP/ 49 031 A18/006-34] FeL Acgis /57
15 1%’“" s 16 Outro Telefone.
(12) 3302-5740 :

Termo de Compromisso (00 responsavel peta instituc3o ). Declaro que conhego @ cumprne! 05 requesitos da Resolugio CNS 486/12 e suss
Complementares & como esta iInsituicao fem condigdes para o desenvolvimento deste projeto. Auonzo sua exscucdo.

ResporanatBudcea Lucio D 0.C Rossi o 124065 42%-92

CopoFuncie D NCeYera

\ “ )
\__
om 25 1 03 1 1§ /:,--—2)\»\\/! ~

——— ittt LUCLY TR 2 Carvallio huasi
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ANEXO B — Aprovacio da pesquisa no Comité de Etica

- o, L

Fe *. 0"\ UNESP - FACULDADE DE CIENCIAS E LETRAS — ol o
h" CAMPUS DE ASSIS A
. ~

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Aprendizagem inicial da lingua escrita na perspectiva dos projetos de
letramento.

Pesquisador: ANDREIA APARECIDA SULI DA COSTA

Area Temaética:

Verséao: 1

CAAE: 96425418.8.0000.5401

Instituico Proponente: Faculdade de Ciéncias e Letras - UNESP/ Campus de Assis
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 2.928.902

Apresentacéo do Projeto:

A pesquisa, intitulada “Aprendizagem inicial da lingua escrita na perspectiva dos
projetos de letramento”, pretende de investigar de que maneira o ensino explicito das
correspondéncias letra-som pode se dar combinado a vivéncias de eventos de
letramento. Como proposta de intervencdo, espera-se organizar um Projeto de
letramento, constituido de sequéncias de atividades oriundas da investigacdo do
entorno escolar e provenientes das discussdes com os alunos, gerando, assim,
vivéncias significativas de eventos de letramento no contexto escolar. Por fim, a
andlise das atividades realizadas, anotacdes em didrios, de situacdes vivenciadas e
registradas, comporao os dados para mensurar os resultados desta investigagao.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivos Primario
O objetivo geral da pesquisa € investigar a proposta de ensino-aprendizagem inicial da
lingua que integre o ensino explicito das correspondéncias letra-som com praticas reais
e significativas de uso da lingua, para apropriacdao do sistema de escrita alfabética.

Objetivos Especificos



Como obijetivos especificos pretende-se: Reconhecer os mecanismos de apropriagao do
sistema de escrita alfabética pela crianca; Compreender de que maneira a consciéncia
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fonoldgica pode contribuir para o aprendizado inicial da lingua; e Refletir sobre o letramento

no contexto do ciclo

de alfabetizacdo; Construir uma proposta de intervengao na qual o trabalho com a
consciéncia fonoldgica ndo acontega como atividade isolada, descontextualizada, mas
sim oriundo da investigacao de mundo, da problematizagao do contexto, em situagdoes
reais e significativas de uso da linguagem.

Avaliagcao dos Riscos e Beneficios:

Segundo a pesquisadora, o desenvolvimento da pesquisa podera ocasionar riscos
minimos e, caso ocorram, serdao tomadas as devidas providéncias.

Os beneficios esperados consistem na melhoria dos processos de ensino-aprendizagem
da lingua escrita nos anos iniciais da escolarizacdo, bem como o aprimoramento das
praticas pedagdgicas com vistas a melhor qualidade da alfabetizacao.

Comentérios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

O TCLE e o Termo de Infraestrutura foram devidamente apresentados.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

O TCLE e o Termo de Infraestrutura foram devidamente apresentados.

Recomendacdes:

Nada a acrescentar.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Nihil

Consideragdes Finais a critério do CEP:

O Regimento Interno do CEP prevé que o pesquisador apresente relatdrios, de acordo
com as datas estabelecidas pelo CEP. O ndao encaminhamento dos relatdrios implicara
no impedimento temporario da apresentacao de novos protocolos, até que este
regularize a situacdo pendente. O RELATORIO deverd ser postado na Plataforma como
NOTIFICACAO em formulario estabelecido pelo CEP
(http://www.assis.unesp.br/#!/comite-de-etica/humanos/formularios/) em margo/2019.
Neste relatério Final devera se informado como foi realizada a devolutiva aos
participantes da pesquisa. ATENCAO: QUALQUER ALTERAGAO NO PROJETO DEVE SER
INFORMADA AO CEP COMO EMENDA AO PROJETO.


http://www.assis.unesp.br/%23!/comite-de-etica/humanos/formularios/)

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Arquivo Postagem Autor Situacao
Documento

Informacdes |[PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 22/08/2018 Aceito
Bésicas
do Projeto ROJETO_1172483.pdf 08:00:01
Declaracao de| aut_infr_.pdf 22/08/2018) ANDREIA Aceito
Instituicdo e 07:59:11 | APARECIDA SULI
Infraestrutura DA COSTA
TCLE/ TCLEANdreiasuli.docx 27/07/2018] ANDREIA Aceito
Termos de
Assentimento 10:02:09 | APARECIDA SULI
/
Justificativa DA COSTA
de
Auséncia
Projeto Projeto_de_Pesquisa.docx 27/07/2018 ANDREIA Aceito
Detalhado /
Brochura 10:00:34 | APARECIDA SULI
Investigador DA COSTA
Folha de FolhaderostoAndreiaSuli.pdf 27/07/2018 ANDREIA Aceito
Rosto

10:00:09 [ APARECIDA SULI

DA COSTA

Situacdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

ASSIS, 01 de
Outubro de 2018

Assinado
por: CLAUDIO
EDWARD DOS REIS

(Coordenador(a))
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ANEXO C — Material orientador para sondagem diagndstica inicial (Secretaria

Municipal de Educacédo de Cerqueira César).
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ANEXO D - Material orientador para sondagem diagnostica da Educacdo Infantil

(Secretaria Municipal de Educacéo de Cerqueira César).
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