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RESUMO

Este trabalho apresenta os resultados de pesquisa de mestrado que se propde a compreender
alfabetizacdo e letramento nas politicas publicas e na pratica da professora alfabetizadora,
tendo em vista as politicas publicas de alfabetizacdo. Objeto geral compreender as concepgoes
de alfabetizacdo e letramento que embasam as atuais politicas publicas de alfabetizacédo e a
relacdo destes documentos com as praticas alfabetizadoras em uma escola no Sistema
Municipal de Ensino de Petrolina-PE que atua no primeiro ano inicial do ensino fundamental.
Do ponto de vista epistemoldgico na teoria da Relagdo com o Saber, de Bernard Charlot, a
partir da perspectiva antropoldgica, na qual a problematica se encontra na entrada do sujeito
em uma atividade intelectual, ou seja, nas razdes pelas quais se mobiliza e o sustenta seu
ingresso em uma atividade. Quanto a natureza dos dados, esta investigacéo se classifica como
qualitativa, e quanto a fonte de informacdo, considera-se a pesquisa analise documental. Os
documentos oficiais regem o ciclo de alfabetizacdo como a Politica Nacional de Alfabetizacéo
(PNA), Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e outros documentos que sdo Leis
Diretrizes Bases (LDB) e o Curriculo Movimento em Ac¢do Petrolina. Como referencial
tedrico-metodoldgico, buscou-se a abordagem estudo de caso etnografico por Ludke e André
(2003). Para os estudos relacionados com a alfabetizacdo Soares (2000; 2003; 2004; 2016), e
Morais (2005; 2012; 2019). Os resultados da pesquisa apontam que, diante das informacoes,
a rotina da alfabetizadora, ao mesmo tempo em que demandava entendimento de como o
sistema de escrita funciona e de como a linguagem escrita é apresentada nos diversos géneros
textuais, do ponto de vista da aprendizagem, requer apreensdo de como as criangas se
apropriam desses conhecimentos para fazé-las avangar. Podemos dizer que, na rotina da
professora, destacam-se o carater criativo de suas artes de fazer e na maneira pela qual fez uso
dos produtos (documentos oficiais) que lhe eram atribuidos, apropriando-se deles para
inventar, diariamente, seu cotidiano para alfabetizar e letrar todos os estudantes. Conforme
realcamos no nosso quadro tedrico, a proposta dos ciclos prevé o atendimento a
heterogeneidade das aprendizagens, a flexibilizacdo curricular, entre outros aspectos. De
acordo com o que nossos dados apontaram, a docente busca acompanhar os estudantes
em suas especificidades, mas, de forma concomitante, demonstrava preocupa¢do com a
apropriacdo autbnoma dos objetos enfocados na area de lingua. Ficou explicito, também, que
a docente utiliza os métodos de alfabetizacdo tradicionais, seguindo as normas dos
documentos oficiais da Rede Municipal do Ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacdo. Letramento.Politicas publicas Praticas pedagodgicas.



ABSTRACT

This work presents the results of a master's degree research that aims to understand literacy in
public policies and in the practice of literacy teachers, with a view to public literacy policies.
The general objective is to understand the concepts of literacy and literacy that underlie
current public literacy policies and the relationship of these documents with literacy practices
in a school in the Municipal Education System of Petrolina-PE that operates in the first initial
year of elementary school. From an epistemological point of view in the theory of the
Relationship with Knowledge, by Bernard Charlot, from the anthropological perspective, in
which the problem lies in the subject's entry into an intellectual activity, that is, in the reasons
why he mobilizes and sustains him your entry into an activity. Regarding the nature of the
data, this investigation is classified as qualitative, and regarding the source of information, the
research is considered documentary analysis. Official documents govern the literacy cycle,
such as the National Literacy Policy (PNA), National Common Curricular Base (BNCC) and
other documents that are Base Guideline Laws (LDB) and the Petrolina Movement in Action
Curriculum. As a theoretical-methodological reference, the ethnographic case study approach
by Lidke and André (2003) was sought. For studies related to literacy Soares (2000; 2003;
2004; 2016), and Morais (2005; 2012; 2019). The research results indicate that, given the
information, the literacy teacher's routine, at the same time as it required understanding of
how the writing system works and how written language is presented in different textual
genres, from the point of view of learning, it requires understanding how children appropriate
this knowledge to move them forward. We can say that, in the teacher's routine, the creative
character of her craftsmanship stands out and in the way in which she made use of the products
(official documents) that were assigned to her, appropriating them to invent, daily, her daily
life for make all students literate and literate. As we highlighted in our theoretical framework,
the cycles proposal provides for the heterogeneity of learning, curricular flexibility, among
other aspects. According to what our data showed, the teacher seeks to accompany students
in their specificities, but, at the same time, she demonstrated concern with the autonomous
appropriation of objects focused on the language area. It was also clear that the teacher uses
traditional literacy methods, following the rules of the official documents of the Municipal
Education Network.

KEYWORDS: Literacy. Literacy.Public policies Pedagogical practices.
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INTRODUCAO

Ao analisar a tematica da alfabetizacdo, percebe-se que existem implicagdes em
diversos aspectos que direcionam o olhar ora para 0 processo de ensino e aprendizagem escolar,
ora para o entendimento das politicas publicas educacionais e suas implicagdes para a préatica
pedagogica da professora alfabetizadora. Essa pratica desperta vérias inquietacdes sobre a
necessidade de estudos que, de alguma maneira, contribuam para a melhoria da qualidade das
atividades desenvolvidas no espa¢o educativo.

No caso desta dissertagéo, a questdo norteadora da pesquisa foi quais as concepgdes de
alfabetizacdo e letramento que embasam as atuais politicas de alfabetizacdo e a relacdo destas
com as praticas da professora alfabetizadora nos anos iniciais do ensino fundamental? A turma
correspondente foi 0 1.° ano do ensino fundamental e os documentos oficiais como o curriculo
do municipio de Petrolina-PE, depois, foi realizada a observacao participante e a entrevista com
a professora alfabetizadora.

O objetivo geral, portanto, constitui-se em compreender as concepgdes de alfabetizagéo
e letramento que embasam as atuais politicas publicas de alfabetizacdo e a relagcdo destes
documentos com as praticas alfabetizadoras da professora em uma escola no Sistema Municipal
de Ensino de Petrolina-PE que atua no primeiro ano do anos iniciais do Ensino Fundamental.
Como objetivos especificos, busca-se:

e Mapear os documentos como leis, instru¢bes normativas, pareceres dos Conselhos
de Educacdo, proposta curricular do municipio de Petrolina-PE direcionados para
alfabetizacédo de alunos dos anos inicias do Ensino Fundamental.

e Analisar as concepcdes de alfabetizacédo e letramento que norteiam 0s documentos
oficiais das atuais politicas de alfabetizacdo no Brasil e no municipio de Petrolina-PE

e Desvelar como a professora da turma de alfabetizacdo do municipio de Petrolina -
PE tem desenvolvido sua pratica alfabetizadora em face as atuais politicas publicas de
alfabetizacdo do local e global.

Para ampliar a compreensdo do objeto, também foram consultados documentos legais e
oficiais que regulam as politicas educacionais de alfabetizacao, tais como resolucdes e portarias.
Para tanto, foram analisadas a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) (2019), a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (2017) e o Curriculo em Acéo Petrolina (2020).

A historia da alfabetizacdo, no Brasil, caracteriza-se como um movimento marcado pela

recorréncia discursiva da mudanca, indicativa da tensdo constante entre permanéncias e
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rupturas, diretamente relacionadas a disputas pela hegemonia de projetos politicos e
educacionais e de um sentido moderno para a alfabetizacdo (Mortatti, 2010). Tais
comprovacdes indicam a necessidade de pensar as politicas publicas para a alfabetizacdo, uma
vez que decisdes de ordem tedrico-epistemoldgicas sdo, também, politicas, pois ndo ha
governos imparciais. As escolhas sempre envolverdo julgamento de valor, ainda que estejam
ancoradas em avaliacOes técnicas (Oliveira; Duarte, 2005).

Diante da gravidade no pais em termos de alfabetizacdo, surgiram medidas politicas
estratégicas, como por exemplo, a meta 5 do Plano Nacional de Educacdo (2014), que instituia
que todas as criancas deveriam ser alfabetizadas até os oito anos de idade — 3° ano do ensino
fundamental - e a Base Nacional Comum Curricular (2017) que afirma que todos os alunos
devem estar alfabetizados até o 2° ano do ensino fundamental e, por fim, a Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA), instituida pelo Decreto n® 9.765, de 11 de abril de 2019, que pretende, de
acordo com seus propositores “levar para a sala de aula os achados das ciéncias cognitivas”
(Brasil, 2019, p. 7).

Nesse contexto, surgiram varias discussdes a respeito do conceito de alfabetiza¢do, como
0 da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017). Essa definicdo ndo esta clara, pois ao
mesmo tempo em que preza por uma educacdo que possibilite a construcéo de sentidos, por
meio dos educandos, estabelece que primeiro se apresente as letras, palavras, frases e por fim
textos, muito se assemelhando ao progresso passo-a-passo encontrados nas cartilhas do século
XIX e que demonstraram resultados insatisfatorios. Da mesma forma, o PNA (Brasil, 2019, p.
18 —19) ao conceituar o processo de alfabetizacdo o faz da seguinte forma:

Ao aprender as primeiras regras de correspondéncia entre grafema-fonema/fonema-
grafema, a pessoa comeca a decodificar, isto &, a extrair de uma sequéncia de letras
escritas a sua formafonoldgica (ou prondncia), e a codificar, isto €, acombinar em sinais
gréficos (letras ou grafemas) os sons produzidos na fala. Em outras palavras, comeca
a ler e a escrever. O ensino dessas habilidades de leitura e de escrita é que constitui o
processo de alfabetizagdo. Se alguém ¢é alfabetizado, significa que é capaz de decodificar
e codificar qualquer palavra em sua lingua.

Compreendemos que a PNA, ao estabelecer a “instrucdo fonica sistematica” — entendida
como “ensino explicito e organizado das relacdes entre os grafemas da linguagem falada”
(Brasil, 2019%) — e ao prever “consciéncia fonémica e a fluéncia em leitura oral” como
competéncias essenciais para a alfabetizacdo antes de tudo, normaliza préaticas pedagdgicas,
homogeneiza modos de ensinar e pressupde modos Unicos de aprender (Machado, Lopes,

2019).

Reportando-nos ao processo de aprendizagem da lingua escrita € oportuno destacar que,
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para Soares (2016), alfabetizacdo e letramento articulam-se nessa empreitada. Embora
indissociaveis e interpendentes, sdo processos distintos. De acordo com Morais (2012), o
processo de alfabetizacdo é marcado pela apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética - SEA
e suas convencOes, e é decisivo, também, 0 sujeito construir uma autonomia na leitura,
compreensdo e producdo de textos de curta extensdo. Para que isso ocorra com éxito, faz-se
necessario um ensino sistematico de suas convencdes. Entretanto, para o autor, a aprendizagem
da escrita alfabética ndo encerra as possibilidades de uso da escrita, significando que é
imprescindivel que agquele processo ocorra em consonancia com o letramento. Nesse ultimo
caso, o sujeito mobilizaré habilidades de uso social da escrita.

Assim, analisando os cunhos da alfabetizagdo, convém descrever sobre o letramento,
visto que, € a extensdo da alfabetizacdo e ambos sdo procedimentos diferentes, mas
indissociaveis. Desse modo, o letramento é inserir a crianga no universo letrado, esse
percurso ndo surge apenas na escola, mas comeca no momento em que os individuos passam
a interagir na sociedade, quando os pais ou responsaveis leem algo para as criancas, quando
alguém ao seu redor escreve algo, no momento em que o aluno observa determinados rotulos,
ao tentar ler escritas a sua volta, e entre outros aspectos. Ou seja, 0s estudantes desenvolvem

habitos de leitura, desde a mais tenra idade (Azeredo, 2016). Soares (2004) descreve que;

Dissociar alfabetizacdo de letramento é um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianga no mundo da escrita se da simultaneamente por esses dois
processos: pela aquisicdo do sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo, e
pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura
e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. Nao
sdo processos independentes, mas interdependentes, e indissocidveis: a
alfabetizagdo se desenvolve no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura
e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, sé pode
desenvolver-se no contexto dos e por meio da aprendizagem das relagdes
fonema/grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2004).

Nesse contexto, o letramento é relacionado a cultura. Quando a crianca comega a
frequentar a escola, passa a fazer associacdes sobre o que estd sendo ensinado em sala de
aula, com os conhecimentos prévios que foram adquiridos no seu dia a dia. Contudo,
identificar as letras do alfabeto e entender suas combinagdes € uma pequena quantidade das
etapas da alfabetizacdo (Azeredo, 2016). Para Magda Soares (2004) “letramento ndo ¢ um
gancho em que se pendura cada som enunciado, ndo é treinamento repetitivo de uma
habilidade, nem um martelo quebrando blocos de gramatica”.

Para Soares (2016), ao priorizar a imersao no letramento, o discurso esta deixando de

tratar as especificidades da alfabetizagdo como aprendizado de um objeto (escrita alfabética),
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que requer metodologias de ensino especificas (Soares, 2003), diferentes dos tradicionais
métodos de alfabetizacdo. Na mesma direcdo, Morais (2012) realca que nao se pode
negligenciar o ensino do SEA. Converge com a autora ao reivindicar “a necessidade de os
professores terem metodologias de alfabetizagdo que ndo tém nada a ver com ressuscitar 0s
antigos métodos de alfabetizagdo (fonicos, silabicos, etc.)” (Morais, 2012, p. 14-15). Nesse
caso, 0 ensino da escrita alfabética ndo € marcado pela apropriacdo de um codigo, mas por um
sistema notacional, que envolve um complexo trabalho conceitual, desconsiderado pelos
métodos tradicionais.

Com base no pressuposto de que o papel da escola é, também, garantir a apropriacdo do
conhecimento sistematizado por todos os estudantes, ainda que em ritmos e tempos
diferenciados, algumas alternativas vém sendo propostas, no Brasil, por meio de politicas de
organizacdo da escolaridade em ciclos. A escola publica, inicialmente organizada em séries,
ndo conseguiu democratizar a aprendizagem para as camadas populares que passaram a ter
acesso a ela, com a obrigatoriedade do Ensino Fundamental. Logo, continuaram a atender,
especialmente, aos estudantes advindos das classes média e alta.

E notdrio o crescimento da implantagdo do sistema de ciclos nas redes estaduais e
municipais, objetivando, oficialmente, assegurar a continuidade das aprendizagens. Ao
implantar o Bloco Inicial de Alfabetizacdo, a Secretaria Municipal de Educacéo de Petrolina -
SEDUCE seguiu o artigo 23, da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional — LDB - n°
9.394 (Brasil, 1996), que sinaliza, entre outras alternativas, os ciclos e a normatizacao da Lei n°
11.274, de 06 de fevereiro de 2006, que alterou a LDB, orientando a ampliacdo do EF para nove
anos.

Segundo Mainardes (2009), uma série de pesquisas, cujo foco é a pratica pedagdgica
em salas de aula de escolas organizadas em ciclos, tém sido realizadas. Uma parte significativa
deles refere-se aos processos de alfabetizacdo e letramento. Eles vém fornecendo dados
qualitativos extremamente relevantes para compreender os problemas e dificuldades que
emergem em programas de organizacdo da escolaridade em ciclos.

Por elegermos a instituicdo escola, e a sala de aula, em particular, como lécus
privilegiado de produgdo de saberes, recorremos a algumas contribuicdes da Teoria da
Transposicdo Didatica (Chevallard, 2005) para entendermos a dindmica pelas quais passam 0s
saberes mobilizados na acdo (saber efetivamente ensinado), ao analisarmos a pratica pedagogica
e 0s materiais didaticos que interferem nesse fazer. Buscamos respaldo nos estudos historicos
quanto ao seu poder em produzir uma cultura especifica (Chervel, 1990), bem como na Teoria
da Fabricacdo do Cotidiano Escolar (Certeau, 2014; 1985).
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Para o alcance desses objetivos, optou-se por uma pesquisa de natureza qualitativa que,
conforme Lidke e André (2003, p. 18, grifos do autor), “é o que se desenvolve ‘numa situagdo
natural’, € rico em dados descritivos, tem um plano aberto e focaliza a realidade de forma
complexa e contextualizada e esta relacionado a um estudo de natureza tedrica e empirica”.
Enfatizamos que este estudo foi, conforme sinaliza André (2005), de tipo etnogréfico que, entre
outros aspectos, se caracteriza por lancar mao de técnicas vinculadas a etnografia, a exemplo
da observacao participante.

No primeiro capitulo, delineamos nossa trajetoria teorica. Ele foi dividido em quatro
secOes. Na primeira secdo, a partir de contribuicdes da relagdo com o saber e o processo de
aprendizagem da leitura e a escrita. Na subsecdo a aprendizagem inicial a leitura e escrita:
politicas e programas de alfabetizacdo e a subsecdo seguinte ler e escrever na concepgao do
letramento. E na proxima subsec¢do a inquisi¢do do sentido do ator de ler e escrever.

No segundo capitulo, exploramos as mudancas didaticas e pedagdgicas oriundas do
Brasil e em Petrolina-PE, apresentando um historico do ciclos de alfabetizacdo no Brasil e
Petrolina-PE, por meio de algumas implicagdes teérico-metodologicas.

No terceiro capitulo, apresentamos a teoria da transposicéo didatica e a apropriagdo dos
saberes da acdo, lembraando que essa teoria se refere a transformacéo de saberes eruditos em
saberes de sala de aula. Por exemplo, 0 conhecimento sobre o texto na teoria e na fala da
professora como ela ensina para as crianc¢as. Essa mudanca € feita em funcéo da necessidade de
atualizar o saber para ser apreendido pelas criangas, dos estudos da escola enquanto espaco de
criacdo e producéo cultural, bem como a teoria da fabricacdo do cotidiano escolar, almejamos
compreender as apropriacoes frente as teorias e prescri¢oes oficiais.

No quarto capitulo, abrangemos o percurso tedrico-metodol6gico e, para tanto, o
dividimos em cinco se¢Bes. A principio apresentamos o plano geral da pesquisa e, em seguida,
delimitamos 0 campo e 0s sujeitos da pesquisa e o perfil da alfabetizadora. Na quarta subsecéo,
demarcamos as técnicas de investigacdo. E por dltimo, expusemos o tratamento das
informagdes, utilizamos observagdo participante, entrevista, estudo de caso, anélise
documental.

No quinto capitulo, explicitamos as analises, ou seja, os resultados concernentes a
pratica da professora alfabetizadora em uma escola do municipio de Petrolina-PE, tessituras
entre o prescrito e o real. Para isto, assumimos como categorias centrais 0S eix0os e como
transversais, alguns aspectos, tais como: materiais didaticos, tratamento da heterogeneidade das
aprendizagens, entre outras. Fechando nosso texto, expusemos nossas consideragdes finais

recuperando o objetivo do estudo, os principais achados, bem como projecGes para proximas
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pesquisas.

Com base no pressuposto de que o papel da escola é, também, garantir a apropriacdo do
conhecimento sistematizado por todos os estudantes, ainda que as concepgoes relacionadas ao
ensino da leitura e escrita ainda permanecem atrelados ao dominio do sistema e das regras da
lingua, distanciando-se das praticas pedagogicas interligadas a realidade dos estudantes. O ato
de aprender a ler e escrever esta associado a obrigacdo da aquisicdo dos conteldos nos anos
escolares seguintes, tornando-se um objeto importante para ser usado dentro da escola e obter
a aprovacao.

Esta pesquisa através do projeto Observatdrio do Ensino — Aprendizagem da Escrita sob
a lideranca do prof. Dr. Cosme Batista dos Santos, € um projeto que as investigagdes sdo
voltadas para as problematicas relativas ao impacto da escrita escolar na mundanca social,
econbmica e cognitiva das criancas, a atraledo as linhas de investigacdo acerca do sucesso na
alfabetizacdo e no letramento de estudantes de escolas do semiérido brasileiro. Entender os
sentidos atribuidos pelos estudantes em relacdo a aprendizagem da leitura e escrita torna-se
essencial para a construcdo de atividades significativas. Dai a importancia de escuta-los, uma
vez que, ao narrarem fatos vividos e percebidos, permitem aos docentes recriarem um outro

caminho para um aprender desejante.

1 ARELACAO COM O SABER E O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DA LEITURA
E ESCRITA

Esta secdo visa dissertar sobre a teoria da relacdo com o saber contextualizando-a ao
processo da aprendizagem da leitura e escrita. Para aprofundar a teoria da relagdo com o saber
a luz das reflexdes de Bernard Charlot, esta secdo desvenda a questdo da aprendizagem em
leitura e escrita nas instituicdes educacionais.

E evidente que a preocupacio referente aos primeiros anos de escolarizagdo no Brasil
tem recaido sobre a alfabetizagdo na idade certa. De acordo com a Politica Nacional de
Alfabetizagdo, “quando a crianga chega ao final do 3° ano do Ensino Fundamental sem saber
ler, ou lendo precariamente, como € o caso de mais da metade dos alunos brasileiros, sua
trajetoria escolar fica comprometida” (Brasil, 2019, p. 11). Nesse sentido, as estatisticas
evidenciam que a maior parte das criangas em fase de alfabetizagdo apresenta resultados
insatisfatorios quanto ao processo de aquisicao da leitura e escrita, refletindo, principalmente,
em retencdo nos anos seguintes de escolarizacéo, levando muitas vezes a distorcédo idade-seérie,

ao abandono e a evaséo escolar, questionando-se a qualidade da educacdo publica brasileira.
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Ferreiro (2011) esboca que ¢é dificil discutir sobre alfabetizacdo evitando as posturas
dominantes dessa area, pois, de um lado, existe o discurso oficial e, do outro, o discurso
puramente ideologizante, ao qual ela chama de “discurso da denlincia”. A autora revela a
existéncia de um discurso oficial centrado nas estatisticas; enquanto o outro desconsidera essas
cifras, preocupando-se em mostrar “a face oculta” da alfabetizagdo. Dessa maneira, quando o
discurso oficial enfatiza veementemente a necessidade de eliminar o analfabetismo, o da
denuncia apresenta um interesse voltado somente para a melhoria das estatisticas, no intento de
garantir uma melhor posic¢ao nas reunides internacionais.

Ao se mencionar ao ensino fundamental, Soares (2020) destaca uma recorréncia do
fracasso escolar ha anos na rede publica, sendo frequentes a reprovacéo e a evasdo, o fluxo
irregular, o baixo nivel de proficiéncia em alfabetizacdo e as reduzidas taxas de concluséo na
idade prevista. De acordo com Ferreiro (2011), as maiores taxas de repeténcia situavam-se nas
trés primeiras séries do 1° grau — hoje denominado ensino fundamental; estando o filtro mais
severo, na passagem do primeiro para o segundo ano, alcangam-se em alguns paises nimeros
expressivos de repeténcia, inclusive no Brasil, sendo a principal causa dela a ndo aquisicdo de
rudimentos de leitura e de escrita. Diante desse problema, como afirma a autora, propuseram-
se duas solugdes principais: a promocao automatica e a ampliacdo dos servigos especializados
de apoio. Porém, a primeira “[...] tem sérios oponentes dentro e fora das fileiras do magistério:
eles sustentam que € uma medida que leva a ‘baixar a qualidade do ensino’ e que faz desaparecer
0 que seria um dos estimulos fundamentais da aprendizagem (a promogao)” (Ferreiro, 2011, p.
13). Nesse contexto, Soares (2019) ressalta que ha um equivocado conceito de progressdo
continuada, considerada como alternativa para os indices de reprovacéo. Ja na segunda solucao,
“[...] trata se a crianga como se ela levasse consigo a causa de seu proprio transtorno. A
instituicdo escolar fica livre de responsabilidade. Algo deve haver na prépria crianca que a leva
a fracassar” (Ferreiro, 2011, p. 14).

Essa segunda solucdo € interpretada por Ferreiro (2011) como a mais séria, pois, quando
uma crianga € enviada a um sistema especializado, assume-se uma atitude semelhante a que se
adota com criangas realmente “especiais” ou “atipicas”, fazendo 0s encaminhamentos
cumprirem uma funcéo discriminatdria. Além disso, segundo a autora, como o fracasso escolar
se concentra nos estudantes de classe popular das regiGes pobres, € muito comum um olhar
“patologizante”, levando a crer que esses alunos sdo portadores de uma patologia individual,
ou seja, imaturidade, auséncia de coordenagdo visomotora, falta de percepcdo visual ou
auditiva, entre outros; ou ainda de uma patologia social, como falta de estimulo no lar,

deficiéncias linguisticas e culturais etc.
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Como salienta ferreiro (2011, p. 13), “[...] ainda que se possa sustentar com fundamento
que a repeténcia é antiecondmica, antipedagogica e antipsicologica, também é certo que a
promocao automatica, por si s@, nao faz sendo deslocar o ‘funil da repeténcia’[...]”. Nesse caso,
como atualmente a aprovacdo automética ocorre nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, as turmas do 3° ano sdo consideradas o gargalo da aprovacéo nos exames finais,
gerando um novo problema a se resolver. O fato é que muitos alunos ao final dessa etapa se
mantém retidos por um ou varios anos e, ainda assim, sdo posteriormente aprovados carregando
consideraveis dificuldades no que diz respeito ao ato de ler e escrever, 0 que traz muitas
discussdes entre os profissionais de ensino relativas a essa problematica.

Ao aprofundar essa questdo, Soares (2020) nomeia como ideologia do dom a maneira
como muitas vezes foram entendidas, e por vezes até hoje ainda sdo muito presentes na
educacdo, as causas do sucesso ou do fracasso na escola, as quais foram atribuidas as
caracteristicas dos estudantes, isso porque “[...] a escola oferece ‘igualdade de oportunidades’;
0 bom aproveitamento dessas oportunidades dependera do dom — aptidao, inteligéncia, talento
— de cada um” (Soares, 2020, p. 17). A partir desse entendimento, a autora aborda com
criticidade que, nessa ideologia, o fracasso do aluno explica-se por sua incapacidade de adaptar-
se, de ajustar-se ao que lhe é oferecido, conceito esse internalizado pelos estudantes, os quais
passaram a atribuir a si mesmos a culpa pelo fracasso.

Silva (2009) lembra que, ao universalizar o ensino primario (antiga denominacéo para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental) ao final do século X1X, os paises do Primeiro Mundo
depararam-se com o problema da aprendizagem em leitura e escrita por parte das criancas.
“Estes alunos foram considerados ‘atrasados’, até intelectualmente débeis, e Binet e Simon
definiram o famoso Quociente de Inteligéncia (Q.l.) e criaram testes que se espalharam no
mundo inteiro” (Silva, 2009, p. 20). Dessa maneira, as explicacbes para esse problema
instalavam-se diretamente nos niveis de inteligéncia determinados por testes de aptid&o, ou seja,
nos dons individuais e naturais de cada crianca.

Na sequéncia, a partir da ampliacdo do acesso das camadas populares a escola, notou se
que as diferengas naturais ndo ocorriam apenas entre sujeitos, mas, sobretudo, entre grupos de
pessoas, levando estudiosos a se questionarem sobre os motivos pelos quais o fracasso escolar
estd concentrado nos estudantes advindos das camadas populares, socioeconomicamente
desfavorecidas. A busca por respostas, de acordo com Soares (2020), levou ao surgimento da
ideologia da deficiéncia cultural, a qual aborda que os menos dotados, menos aptos, menos
inteligentes constituiriam essas camadas. Diante disso, observou-se como é natural que os

alunos dos meios populares tinham maior probabilidade de fracasso na escola.
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A partir da década de 60 do século XX, Bourdieu e Passeron (1992) fundamentaram
suas teorias em sociologia da educacdo voltadas para a questdo das desigualdades escolares.
Para esses socidlogos, as oportunidades e chances de sucesso na escola ndo sao as mesmas para
criancas de diferentes classes sociais. Para explicar esse processo, Pierre Bourdieu prop6s o
conceito de habitus, em que as préticas e representacfes de cada pessoa sdo estruturadas pelo
seu préprio habitus, ou seja, por um conjunto de disposi¢coes psiquicas, durdveis e transponiveis,
adquiridas de acordo com as condi¢Bes de vida de cada um. A medida que a escola admite e
postula praxes condizentes com aquelas engendradas nas camadas favorecidas, os filhos destas
se beneficiam, obtendo éxito escolar, e, por outro lado, os filhos dos mais pobres, que néo
possuem tais praticas, fracassam. De acordo com Bourdieu e Passeron (1992), a instituicdo
escolar seria, entdo, reprodutora indireta do poder exercido pelas classes dominantes. Os autores
elucidam que o capital cultural é a bagagem de conhecimentos trazida por cada estudante a
escola, e essa diferenca de culturas podera reproduzir a divisdo social na sala de aula. Os
sociélogos buscaram mostrar que os estudantes das camadas populares enfrentam maiores
dificuldades na escola, concentrando-se entre eles 0 maior quantitativo de retencdes nos anos
escolares, diferentemente dos alunos advindos das classes mais favorecidas.

Para Charlot (2005), a andlise educacional reprodutivista ndo é suficiente para
compreender a experiéncia escolar do aluno, tendo em vista que o reprodutivismo ndo explica
o fato de muitos alunos pertencentes a classes populares obterem éxito na escola e outros de
classe dominante apresentarem situacdes de fracasso nesse ambiente. Dessa maneira, “[...] o
individuo ndo se define somente por sua posicdo social ou pela de seus pais; ele tem uma
historia; passa por experiéncias; interpreta essa historia e essa experiéncia; da sentido
(consciente ou inconsciente) ao mundo, aos outros e a si mesmo” (Charlot, 2005, p. 40). Logo,
a condicdo de dominagdo ndo pode suprimir a de um sujeito ativo que interpreta 0 mundo e
busca construir situagdes a partir de sua forma de vida. A origem social do aluno néo determina
o0 seu futuro estudantil. Para o referido autor, a leitura positiva do sucesso ou fracasso escolar
exprime o ponto de partida para a designacao de uma sociologia do sujeito, que tem como base
estruturante o conceito de relagdo com o saber. Assim, “a abordagem em termos de relagédo com
0 saber e com a escola, sem negar de forma alguma a desigualdade social diante da escola,
pretende ultrapassar as analises da sociologia da reprodugao” (Silva, 2009, p. 21). Diante do
exposto, torna-se necessario compreender como € construida uma relagdo com o saber que tenha
a marca da origem social, mas que nao seja determinada por esta.

A andlise da teoria de Charlot (2000) busca promover uma leitura positiva da realidade

vivenciada pelo sujeito, baseando-se no que ele consegue fazer, em como da sentido as suas
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experiéncias, ao ato de aprender e como interpreta 0 mundo ao seu redor. Portanto, ndo se pauta
nas falhas e caréncias, interpretando de outra maneira aquilo que é lido como falta pela leitura
negativa, uma vez que esta enfatiza deficiéncias, caréncias, falhas e passividade dos alunos no
processo de aprendizagem, rotulando-os diante do fracasso escolar. Por outro lado, a leitura
positiva busca compreensfes acerca de como se concebe a situacdo de um estudante com
insucesso no aprendizado, fundamentando-se na concep¢do de um sujeito social, singular e
ativo, com desejos e interesses.

No contexto da sociologia, Charlot (2000) constatou que Bourdieu e Passeron
abordaram em seu livro La Reproduction, em 1970, as expressdes “relagdo com a cultura” e
“relacdo com a linguagem e o saber”, analisando o fracasso escolar em termos de diferencas
entre posicdes sociais. Nessa via, 0s estudos indicam que o termo nasceu na Franca, e sua nogdo
e utilizacdo ndo se detiveram apenas a Psicanalise e & Sociologia, pois, de acordo com
Cavalcanti (2015, p. 274), a expressao “[...] foi bastante utilizada no campo da Formacao de
Adultos e, posteriormente, evolui para uma nocdo acerca da qual se organizam equipes de
pesquisas e eventos cientificos que fomentam estudos e pesquisas no Campo das Ciéncias da
Educagdo”. Conforme o autor, a no¢do do termo passa a ser desenvolvida principalmente nesse
campo porque, apesar de as suas primeiras utilizagdes terem sido na area da Psicanlise e da
Sociologia, 0 seu principal emprego nas ultimas décadas tem sido na area da Educacédo e
Formacao.

Ainda segundo Cavalcanti (2015), as décadas de 1980 e 1990 foram marcadas pela
institucionalizacdo da nocéo de relacdo com o saber como problematica de pesquisa na area da
ciéncia da educacdo e no campo das didaticas. Nessa propagacéo, teorias acerca da relagdo com
o saber sdo desenvolvidas pela equipe “Savoir et rapport au savoir”, liderada por Jacky
Beillerot, em que “[...] o ponto de partida deve ser a questdo do desejo, analisado com os
instrumentos da Psicandlise” (Silva, 2009, p. 24); assim como pelos trabalhos desenvolvidos
por Yves Chevallard, o qual elaborou reflexGes acerca da relacdo com o saber na area da
didatica; e pela Equipe ESCOL , sob a lideranca de Bernard Charlot, que inseriu a expresséo e
0 conceito na area da educacéo e, na década de 1990, elaborou “elementos para uma teoria” da
relacdo com o saber. Nessa obra, 0 pesquisador introduz o conceito de Relagdo com o Saber a
partir de uma abordagem antropolégica da condicdo do “filho do homem”, fundamentada sobre
a “obrigagao de aprender” (Cavalcanti, 2015).

A nocdo de relacdo com o saber baseada numa perspectiva antropolégica a partir das
reflexdes de Charlot (2000) compreende 0 homem como um ser que € construido engquanto

sujeito uno, o qual possui uma historia singular. Nesse sentido, a educacéo constitui-se em um
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triplo processo, abarcando trés dimens@es indissociaveis: humanizacdo (tornar-se homem),
socializacdo (ocupar seu lugar em uma comunidade, partilhando seus valores) e
subjetivacdo/singularizacdo (tornar-se um exemplar Gnico de homem). Assim, o0 homem se
torna humano gracas a educacéo. E a sua histdria de vida, enquanto membro de uma sociedade
e de uma cultura concebida no tempo, o torna singular.

A relacdo entre as geragdes, alem de se constituir em hereditariedade bioldgica, engloba,
sobretudo, uma heranca cultural. Como diz Charlot (2013, p. 169), “a educacdo € o movimento
pelo qual uma geragéo recebe as criagOes culturais das geracOes antecedentes e as transmite,
ampliadas, as geracOes seguintes, continuando, desse modo, o processo de criagcdo da espécie”.
Ao nascer, 0 homem incorpora aquilo que fora criado pelos seus precedentes ao longo da sua
historia, todavia, ao receber esse legado, o ser humano se constrdi, ao mesmo tempo, como um
ser singular, principio essencial para compreender a educacao, que se constitui como um direito

antropolégico. Nessa abordagem, torna-se relevante este pensamento de Gadotti (2003, p. 47):

[...] o professor precisa saber, contudo, que é dificil para o aluno perceber essa relagao
entre o que ele esta aprendendo e o legado da humanidade. O aluno que néo perceber
essa relacdo ndo vera sentido naquilo que esta aprendendo e ndo aprenderd, resistird a
aprendizagem, sera indiferente ao que o professor estiver ensinando. Ele s6 aprende
quando quer aprender e s6 quer aprender quando vé na aprendizagem algum sentido.

A educacdo é a base fundamental e perene da espécie humana, pois o ser humano nunca
se forma por completo. Quanto mais interacdes e experiéncias sociais tiver o homem, mais ele
se realiza como ser original e singular. Além disso, cada ser humano tem um corpo, e, portanto,
mais ninguém ird ocupar exatamente 0 mesmo espago. Assim, o0 homem & histéria e também é
desejo, o qual emerge da sua incompletude. A nocao do ser incompleto exprime o fato de ele
estar permanentemente em construcdo de si mesmo, de apropriacdo do mundo, sem jamais
alcancar sua totalidade, trazendo em si aquilo que esta ausente, sob a forma de desejo. Nesse
cenario, Charlot (2021, p. 14) reforca: “paradoxalmente, se eu pudesse realmente obter o que
desejo, completamente e para sempre, teria fechado o mundo e me aniquilado enquanto ser
humano desejante; teria saido da condigdo humana”. Nesse sentido, a humanidade sempre
carrega uma auséncia em si, sob a forma de desejo. Tal auséncia revela o desejo de um outro
ser humano que, se realmente pudesse ser saciado, anularia a sua incompletude.

Essa acdo presume uma atividade da crianc¢a, a qual também exige uma atividade dos
adultos mediadores entre 0 mundo e o sujeito. Por conseguinte, a atividade humana é
desenvolvida por meio da coletividade, sendo estruturada por relagGes sociais, e, como reitera

Gadotti (2003, p. 48), “[...] € 0 sujeito que aprende através da sua experiéncia. Ndo é um coletivo
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que aprende. Mas € no coletivo que se aprende. Eu didlogo com a realidade, com autores, com
meus pares, com a diferenga”. Diante dessa reflexdo, torna-se notorio o desenvolvimento da
singularidade ao estar inserido na coletividade.

Nesse ambito, Charlot (2000) evoca o pensamento de Kant (1966), o qual afirma que o
homem é a Unica criatura que precisa ser educada, diferentemente dos outros animais, uma vez
que um animal, por ser dotado de instintos, adapta-se celeremente ao seu habitat, enquanto o
filho do homem, ao contrario do animal, nasce inacabado, devendo continuar a sua
humanizacdo apds o nascimento. Essa ideia € enunciada por Gadotti (2003, p. 47) ao expressar

que

Aprendemos porque somos seres inacabados: as tartarugas nascem “sabendo” o que
precisam. Nascem na praia sem a presenga da mde. Mesmo assim, elas “sabem” que
devem ir logo para 0 mar, caso contrario podem acabar na boca de algum predador.
Os seres humanos, contudo, se abandonados, mesmo com alguns meses de vida, eles
morreriam. Nascem frageis. Se os pais ndo os alimentam, morrem.

Dessa maneira, Kant (1966) afirma que a disciplina transforma a animalidade em
humanidade. E possivel compreender por disciplina um conjunto de regras que moldam o
comportamento humano. E, quando Kant assinala que o homem veio ao mundo em estado bruto
e por isso a sua conduta deve ser determinada por outros, remete-se a uma necessidade de
lapidacdo desse estado bruto que, como o filésofo enfatiza, s6 se da por meio da educacao; para
educar, € necessario a existéncia da disciplina submetendo o homem as leis da humanidade,
impondo-lhe limites e conduzindo-o a uma reflexdo (Charlot, 2014).

Nesse ponto, ao evidenciar a pedagogia, quer seja tradicional ou nova, Charlot (2021)
ressalta que ambas se constituem como uma proposta teérica e préatica de regulacdo dialética

entre desejo e norma e afirma o seguinte:

[...] trata-se mesmo de uma dialética, no sentido hegeliano do termo, ou seja, de uma
relagdo entre dois opostos que se implicam um ao outro: s6 ha desejo quando nem
tudo é possivel, ha um limite, uma norma (sendo, ha loucura) e a norma s6 funciona
se, de alguma forma, ela mesma for desejavel (Charlot, 2021, p. 15).

Nessa direcdo, 0 homem precisa aprender a conviver com seus pares, 0 que requer uma
forma especifica de regulacdo do desejo. Sdo regulacdes sociais e/ou culturais, envolvendo,
muitas vezes, a internalizacdo de normas. Por se constituir como ser incompleto, 0 homem
precisa aprender com o outro, relacionando-se, sendo mediado e inserido numa sociedade e em
uma cultura. Baseados nesse pensamento, temos que, para se humanizar, a crianga precisa

apropriar-se do mundo que fora criado por geracdes anteriores, encontrando nele o seu lugar,
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tornando-se um ser social e singular. Por esse motivo, o autor citado afirma que nascer é estar
submetido a obrigagdo de aprender: “Nascer, aprender, ¢ entrar em um conjunto de relagdes e
processos que constituem um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem é o mundo,
quem s3o os outros” (Charlot, 2000, p. 53). Ao nascer, portanto, a crianca se vé diante da
necessidade de ocupar um lugar no mundo, onde sera necessario exercer uma atividade
enguanto ser humanao, social e singular.

Do mesmo modo, como reitera Gadotti (2003, p. 47), “[...] a educacdo € necessaria para
a sobrevivéncia do ser humano. Para que ele ndo precise inventar tudo de novo, necessita
apropriar-se da cultura, do que a humanidade j& produziu”. Dessa maneira, esse longo
movimento, nunca inteiramente finalizado, em que o homem se constrdi e € construido pelos
outros ¢ chamado educagdo. E, como exposto por Charlot (2000, p. 54), “toda educacao supde
0 desejo, como forca propulsionadora que alimenta o processo. Mas s ha forca de propulsao
porque ha forca de atracdo: o desejo sempre € ‘desejo de’; a crianga SO pode construir-se porque
0 outro e 0 mundo sdo humanos e, portanto, desejaveis”. L0ogo, 0 processo de educar sé acontece
se houver consentimento e colaboracdo do sujeito a ser educado, e esse movimento torna-se
favoravel quando existe troca com 0s outros e com 0 mundo, sendo necessario que o estudante
encontre no mundo o que lhe permite construir-se. Dessa forma, a crianga educa-se por um
movimento interno, o qual s6 é possivel devido a existéncia de um mundo externo e,
consequentemente, a mediacdo de outrem.

Em consonancia com essa discussdo, Vygotski (2007) destaca que, para aprender e se
desenvolver, é preciso a mediagdo, elemento indispensavel ao desenvolvimento humano. A
mediacdo acontece a partir das relagdes sociais e do contato com a cultura, sendo entendida
enguanto um dispositivo de contributo para novas aprendizagens e vivéncias, ampliando a
bagagem dos aprendizados ja consolidados, bem como auxiliando na formacdo de novas
estruturas e no aperfeicoamento das antigas. A partir das relacdes que a crianga estabelece com
0 outro, suas experiéncias vividas e ja apreendidas serdo aprimoradas, como também surgirdo
novas aprendizagens. Percebemos, assim, o quéo importante esse contato se faz na construgéo
dos saberes e que todas as relagdes sdo fundamentais para conhecer a si e 0 mundo ao seu redor,
edificando as descobertas.

A vista disso, coloca-se a questdo da relagdo com o saber, quando se constata que ha
criangas, jovens ou adultos que possuem desejo de aprender, ao passo que outros ndo expressam
esse desejo, havendo, portanto, uma diferenca de comportamento diante dos saberes (Charlot,
2001). Na pratica, quando se trata da aprendizagem em leitura e escrita, percebemos que um

consideravel nimero de alunos nao consegue aprender a ler ou adquirir fluéncia em leitura e/ou



24

apresenta uma verdadeira aversao ao ato de ler e escrever. Nesse sentido, é preciso que cada
pessoa seja observada nas suas relagdes com o saber. E, como destaca Cavalcanti (2015, p. 276),
“podemos dizer que é uma nocdo-chave para analisar a subjetividade, a identidade, a
epistemologia, o discurso e a pratica dos professores, mas também para desmistificar e
reorientar o foco acerca do t&o polémico tema do fracasso escolar”.

Por conseguinte, a teoria em estudo envolve epistemologicamente o desejo, o sentido.
Nessa perspectiva, para aprender € necessario haver mobilizacao, atividade e sentido. E, “[...]
para haver atividade, a crianga deve mobilizar-se; para que se mobilize, a situagdo deve
apresentar um significado para ela” (Charlot, 2000, p. 54). Assim, um sujeito que se mobiliza é
levado pelo desejo e envolvido em relagdes sociais. Dessa maneira, 0 estudante so aprende se
encontrar alguma forma de prazer no aprendizado. E, nessa via, € 0 sentido e o desejo que
impulsionam a mobilizacdo do sujeito, sendo esses elementos essenciais na trajetoria escolar.

Ao trazer uma discussdo sobre a relagdo com o saber, nossas reflexdes se voltam
imediatamente para 0 ser crianca, sujeito de direitos, singular e social que faz parte de um
contexto histdrico e cultural em um determinado tempo e espaco. Nessa via, a aprendizagem
pode ser concebida tanto em ambientes formais, como a escola, quanto em outros locais, como
o0 seio familiar ou rodas de conversa com colegas. Portanto, cada aprendizagem compreende
processos de construcao diferentes.

Como ja fora elucidado, de acordo com Charlot (2000, p. 59), “nascer ¢ ingressar em
um mundo no qual estar-se-a submetido a obrigacdo de aprender. Ninguém pode escapar dessa
obrigacdo, pois o sujeito s6 pode ‘tornar-se’ apropriando-se do mundo”. A partir dessa ideia, ¢
possivel inferir que aprender € ocupar um lugar no mundo apropriando-se dele, construindo,
através da sua historia, um exemplar Unico de homem. Ainda segundo o autor, todo ser humano

aprende; caso contrario, ndo se tornaria humano. E, portanto,

Aprender pode ser adquirir um saber, no sentido estrito da palavra, isto é, um contetdo
intelectual (“meter coisas na cabega”, como o0s jovens dizem): significa, entdo,
aprender a gramatica, a matematica, a data da batalha de Marignan, a circulacdo do
sangue, a histéria da arte... Mas, aprender pode ser também dominar um objeto ou
uma atividade (atar os cordfes dos sapatos, nadar, ler...), ou entrar em formas
relacionais (cumprimentar uma senhora, seduzir, mentir...) (Charlot, 2000, p. 59).

De acordo com o pesquisador, aprender € um conceito bem mais amplo que o saber,
tendo em vista que existem maneiras de aprender que ndo abarcam a apropriagdo de um saber,
compreendido como conteddo intelectual; nesse contexto, aprender € apreender as figuras do
saber, as quais sdo apresentadas pelo autor como pressupostos tedricos. A crianga nasce

incompleta e tornar-se-a humana, social, sujeito singular apropriando-se de uma parte do que
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fora criado pelas geracOes anteriores. Dentre as coisas que ela ira aprender, h4 contetidos tanto
da vida cotidiana quanto do tipo cientifico que serdo transmitidos pelos adultos. Porém, aquilo
que ganha mais sentido para a crianca, 0 que sera mais importante para ela, vai depender do seu
contexto social, da sua histdria singular. E é justamente essa a questdo das figuras do aprender,
as quais foram inventariadas por Charlot (2000).

Considerando suas historias de vida, necessidades e intengcdes em determinado tempo
espaco, as figuras do aprender manifestam as diferentes formas de relacdo do sujeito com os
saberes. Para Charlot (2000), as criancas sdo confrontadas com a necessidade de aprender ao se
depararem no mundo com objetos nos quais o saber esta incorporado (livros, monumentos,
obras de arte, programas culturais etc.); objetos cujo uso deve ser aprendido, desde os mais
simples aos mais elaborados (escovar os dentes, andar de bicicleta, mexer no computador ou
celular etc.); atividades a serem dominadas, de diferentes naturezas (ler, nadar, jogar, correr
etc.); dispositivos relacionais e formas de apropriacdo (agradecer, cumprimentar, iniciar uma
relacdo amorosa etc.). Tais objetos, atividades, dispositivos e formas revelam diferentes
relacGes epistémicas com o saber, e, portanto, aprender se configura como uma maneira de
apropriacdo do mundo. Assim, “[...] aprender é sempre aprender algo e, para aprendé-lo, €
preciso entrar na relacdo epistémica que o permite — e que ndo é a mesma para aprender a nadar,
a mentir, a poesia ou a matematica” (Charlot, 2021, p. 16). Nessa perspectiva, o aprendizado
ndo passa pelos mesmos processos, pois, além da dimensdo cognitiva e didatica, é preciso
entender que tipo de atividade esta sendo exercida no ato de aprender.

De acordo com o autor, as figuras do aprender séo diferentes pelo tipo de atividade
desenvolvida e pela natureza do resultado, contudo podem ser combinadas em configuracdes
mais ou menos complementares. Ele considera que aprender a ler € uma atividade complexa, a
qual requer a mobilizacdo de vérios tipos de figuras de aprender, assim como é o caso de
aprender a escrita, visto que entendé-la como uma técnica ndo € o mesmo que aprender a
escrever em diferentes contextos. Aprender os enunciados que tratam sobre a escrita ndo €
suficiente para escrever de maneira apropriada, pois € necessario um exercicio de producao em
situacOes diversas e de diferentes complexidades.

Porém, a abordagem epistémica ndo esgota o inventario das figuras do aprender. Dessa
maneira, “[...] aprender € exercer uma atividade em situacdo: em um local, em um momento da
sua historia e em condicgdes de tempo diversas, com a ajuda de pessoas que ajudam a aprender”
(Charlot, 2000, p. 67, grifo do autor). Nesse contexto, o aprendizado é marcado tanto pela
localidade, pelas pessoas, como também pelo momento. Diante de qualquer que seja a figura,

aprender estara sempre relacionado a um momento na histéria de vida do sujeito, da
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humanidade, da sociedade e aos adultos encarregados pelo ensino. E, nesse espa¢o-tempo, além
de uma relacdo epistémica e didatica, estdo situadas, também, relagdes com os outros e relagdes
consigo mesmo. Portanto, sempre essa relacdo epistémica € também uma relacdo social e
identitaria, isso porque “[...] através do ‘aprender’, qualquer que seja a figura sob a qual se
apresente, sempre estd em jogo a construgdo de si mesmo e seu eco reflexivo, a imagem de si”
(Charlot, 2000, p. 72).

Por conseguinte, a relacdo com o saber ndo deixa de ser uma relacdo social e devera ser
sempre analisada na dupla dimensdo do epistémico e do identitario, haja vista que o ato de
aprender faz referéncia a historia do sujeito, as suas expectativas e referéncias, a sua concepg¢édo
de vida, as suas rela¢cbes com o mundo, com o outro e consigo mesmo. Nessa direcdo, a relacdo
com o saber é sempre, a0 mesmo tempo, epistémica, social e identitaria.

Nesse entendimento, Charlot (2000) nos traz a compreensdo do aprender como um
processo complexo que ndo se limita a aprendizagem de conteudos intelectuais, constituindo
uma relacdo do sujeito com 0 mundo, com 0s outros e consigo mesmo. Ademais, a questdo a
ser refletida é a do aprender enquanto modo de apropriacdo do mundo, e ndo somente como
modo de acesso ou posi¢cdo nesse mundo. Trata-se de uma apropriacdo que requer tempo,
inscrita numa historia da espécie humana, transmitida a cada geracéo e que jamais se esgota.

Assim, ao se referir ao termo relagdo com o saber, Cavalcanti (2015, p. 277) expressa que

[a] nocéo representa uma relagdo dindmica que se constitui naturalmente — a partir de
processos psiquicos e sociais — e/ou se estabelece intencionalmente — a partir de uma
relagdo didatica. Nesse sentido, a relagéo ao saber ndo € algo absoluto, preciso e fixo.
E algo que evolui, isto é, se transforma em relacfo ao tempo na trajetdria do sujeito.

Destarte, analisar a relagdo com o saber é estudar o sujeito confrontado com a obrigacéao
de aprender, é investigar uma relagdo simbolica, ativa e temporal inscrita por um sujeito singular
num espaco social e, a medida que necessita aprender, apropriar-se do mundo e construir-se. A
pessoa “€¢” relacdo com o saber, ndo sendo correto, portanto, afirmar que se “tem” relagdo com
0 saber, pois essa relacdo é o préprio sujeito (Charlot, 2000).

Desde o nascimento, as criancas estdo em constante interacdo com seus pares e com 0S
adultos. Portanto, o primeiro ponto de referéncia dela é a familia, na qual se incorpora valores
éticos, vivencia experiéncias e cria lagos afetivos, cabendo a escola assumir um lugar onde a
crianca se desenvolva, proporcionando apoio e estimulos indispensaveis a cada fase da vida.

Nessa perspectiva, quando a crianca chega a escola, ndo é o docente quem produz o

saber dela. Ao professor cabe planejar e oportunizar situac6es de aprendizagem para que o aluno



27

se envolva em atividades intelectuais. Frequentemente, é possivel observar nas instituicdes
escolares uma grande preocupacdo dos professores com as dificuldades de alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em internalizar os saberes escolares. E a principal inquietacéo
referente aos primeiros anos de escolarizagdo tem sido a aquisi¢do das habilidades em leitura e
escrita na idade correspondente.

ApOls essa breve sistematizacdo acerca da relacdo com o saber e 0 processo de
aprendizagem da leitura e escrita. Fez-se pertinente adentrarmos em um campo que
problematiza o conhecimento efetivamente ensinado, ampliando e sinalizando para o que
norteia o saber da aprendizagem inicial da leitura e escrita entre politicas e programas de

alfabetizacdo. E nesse terreno que vamos aprofundar nossas discussdes, na proxima subsec&o.

1.1  APRENDIZAGEM INICIAL DA LEITURA E ESCRITA ENTRE: POLITICAS E
PROGRAMAS DE ALFABETIZACAO

Nesta subsecdo, apresentamos uma discussdo sobre o desenvolvimento da crianga e a
aprendizagem inicial da leitura e escrita, fazendo uma interlocucdo com a teoria da relagdo com
0 saber, tendo em vista uma realidade aparentemente contraditéria das pedagogias
contemporaneas. Trazemos uma discusséo sobre o0 processo de alfabetiza¢ao nas instituicdes de
ensino; apresentamos a importancia da leitura e escrita na perspectiva do letramento; e
abordamos sobre a questdo do sentido no ato de aprender a ler e escrever.

As politicas e os programas estabelecidos para enfrentar as possiveis caréncias e lacunas
relacionadas ao processo de alfabetiza¢do tém sido motivo de preocupaces e tensos debates no
contexto das pesquisas em educacgédo e nas instituicdes escolares. As discussdes de estudiosos
do assunto giram em torno de apontar caminhos para a realizacdo de um trabalho que
verdadeiramente promova o acesso dos estudantes a um mundo que é organizado e orientado
pela escrita em confronto com um ensino sob o controle e como instrumento do mercado
econdmico.

Nas palavras de Colello (2021, p. 26), “[...] importa defender a alfabetizagdo ndo com
belas palavras que, de modo supostamente 6bvio, sdo impressas nas politicas educacionais, nas
diretrizes de ensino e nos curriculos escolares, importa defendé-la com uma pratica discursiva
no contexto da escola e da vida social”. Nesse sentido, € preciso rever 0s elementos enraizados
na cultura escolar, pois a leitura e a escrita necessitam ser vislumbradas como um campo
inesgotavel de conhecimentos, e ndo como um pré-requisito para se ter acesso aos

conhecimentos.
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Nessa discussdo, consideramos pertinente trazer um texto intitulado “Receita de
alfabetizagdo”, retirado da obra de Carvalho (2015, p. 132), escrito que aborda com criticidade

um dialogo entre a teoria e a préatica de ensino da leitura e escrita nas instituicdes escolares:

Pegue uma crianga de 6 anos e lave-a bem. Enxugue-a com cuidado, enrole-a num
uniforme e coloque-a sentadinha na sala de aula. Repita 0 processo com as demais
criancas da mesma turma. Nas oito primeiras semanas, alimente-a com exercicios de
prontidao. Na 9% semana, ponha uma cartilha nas méos da crianca. Tome cuidado para
que ela ndo se contamine no contato com os livros, revistas, jornais e outros perigosos
materiais impressos.

Abra a boca da crianca e faca com que ela engula as vogais. Quando tiver digerido as
vogais, mande-a mastigar, uma a uma, as palavras da cartilha. Cada palavra deve ser
mastigada no minimo 60 vezes, como na alimentagdo macrobidtica. Se houver
dificuldade para engolir, separe as palavras em pedacinhos.

Mantenha a crianca em banho-maria durante quatro meses fazendo muitos exercicios
de cdpia. Em seguida, faca com que a crianga engula algumas frases inteiras. Mexa
com cuidado para ndo embolar.

Ao fim do oitavo més, espete a crianga com um palito, ou melhor, aplique uma prova
de leitura e verifique se ela devolve pelo menos 70% das palavras e frases engolidas.
Se isso acontecer, considere a crianca alfabetizada. Enrole-a num bonito papel de
presente e despache-a para a série seguinte.

Se a crianca ndo devolver o que lhe foi dado para engolir, recomece a receita desde o
inicio, isto €, volte aos exercicios de prontiddo. Repita a receita quantas vezes forem
necessarias. Ao fim de trés anos, embrulhe a crianga num papel pardo e coloque um
rétulo: aluno renitente.

A receita em questdo levanta uma problematica presente no cotidiano escolar, ainda
mais, diante da Politica Nacional de Alfabetizacdo do Brasil instituida pelo anterior governo,
uma alfabetizacdo focada exclusivamente no ato de copiar e de memorizar, a qual se apega a
um tipo de método para alfabetizar, afastando-se das praticas sociais do uso da escrita. As letras,
as silabas, as palavras ou frases obedecem a uma certa ordem para apreensdo desse
conhecimento. Segundo Ferreiro (2011), a pedagogia da leitura e escrita dedicou-se com
insisténcia a uma polémica infrutifera sobre os métodos, a medida que sdo construidas
sequéncias idealizadas de progressdo acumulativa, que vado do simples ao complexo, do facil
ao dificil, com uma definicdo desses termos feita de fora, sem sequer cogitar a possibilidade de
essas defini¢cbes ndo corresponderem ao que é dificil ou complexo para o aprendente. Nessa
exposicdo, a autora ainda acrescenta:

[...] nega-se acesso a informagcdo linguistica até que se tenham cumprido os rituais da
iniciagdo; ndo se permite a crianga ‘escutar a lingua escrita’ (em seus diferentes
registros) até que a mesma nao possa ler; a lingua escrita se apresenta fora de contexto
(o professor ndo Ié para informar-se nem para informar a outros, mas para ‘ensinar a
ler’; ndo escreve para comunicar ou para guardar informagdes, mas para ‘ensinar a
escrever’) (Ferreiro, 2011, p. 30).
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Assim, as praticas mecanicas levam aos exercicios de prontiddo, os quais buscam avaliar
Sse a criancga esta “pronta” para avancar para a proxima etapa. O exemplo a seguir esclarece essa

questéo:

Numa rua de subdrbio, uma menina, sentada a porta de casa, olhava um livro ilustrado.
Perto dali havia uma escola normal e passavam muitas jovens que se preparavam para
ser professoras. Uma delas parou ao ver a crianga com o livro nas maos e disse:

- Que gracinha!

- Me conta a histdria?

- Néo, primeiro vocé tem que aprender a ler. Quer que eu te ensine? Olhando o titulo,
a jovem apontou:

-A, 0, ¢, U, i, 0. Ndo, assim, ndo. Melhor assim: a, e, i, 0, u.

A crianca olhou desconsolada e pediu novamente para ouvir a histéria. A futura
professora ndo desistiu.

- Veja, € facil: a com i faz ai! Como vocé fala quando sente uma dor. E com u faz eu!
E apontava para o prdprio peito, dizendo: eu, ai! Eu, ai!

Um pouco assustada, a crianga desviou o olhar e abriu o livro. A normalista aborreceu-
se e foi para a aula de Métodos e técnicas de alfabetizacdo contar para a professora
que tinha encontrado uma pobre crianga que era um caso tipico de falta de prontidao
para a leitura (Carvalho, 2015, p. 129).

As pesquisas realizadas nos ultimos anos sobre a aprendizagem da leitura e escrita tém
demonstrado que esse processo é complexo e multifacetado, considerando-se relevante a
articulagdo entre as dimensBes técnica e sociocultural. Assim, tais praticas levam em
consideracdo tanto o cddigo alfabético quanto a valorizacdo das condutas de letramento,
configurando-se como o uso social da aprendizagem em seus diferentes contextos. E possivel
afirmar que a escrita ocupa um lugar de destaque nas interacBes com o0s pares, porém &
importante ressaltar que escrever vai muito além de unir fonemas e grafemas. Como elucida
Soares (2020), ler é uma atividade complexa de organizacdo do pensamento e de expressdo de
ideias, tendo em vista que, no processamento textual, os leitores mobilizam conhecimentos
linguisticos, sociais e discursivos.

E importante destacar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento
normativo que define os contetidos essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo
da Educacdo Baésica, na qual traz o termo letramento quando informa que, nos dois primeiros
anos do EF, as préaticas pedagogicas devem focar no processo de alfabetizagdo, com o intuito
de “[...] garantir amplas oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de escrita
alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita
e ao seu envolvimento em préticas diversificadas de letramentos” (BRASIL, 2017, p. 59). Nesse
sentido, a BNCC aborda o referido termo como um conjunto de praticas sociais envolvendo a
oralidade, a escrita e as diferentes tecnologias, incluindo as digitais, as quais sdo denominadas

pelo documento como multiletramentos.
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J& na Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), estabelecida por meio do Decreto n°
9.765/19, de 11 de abril de 2019, ndo ha o conceito de letramento, pois 0 documento faz
referéncia a palavra “literacia”, um termo utilizado em Portugal e definido como um “[...]
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados a leitura e a escrita, bem como
sua pratica produtiva” (BRASIL, 2019, p. 21). De acordo com o referido documento, a opgao
pela utilizacdo dessa nomenclatura € por trazer diversas vantagens ao se alinhar a uma
terminologia cientifica consolidada internacionalmente, além de abordar como justificativa que
0 termo esta mais proximo daquele que ficou conhecido em outros paises como literacy. A
denominacdo letramento, a qual serd mais detalhada posteriormente nessa se¢do, popularizou-
se ancorada na traducdo da palavra literacy, de origem inglesa, com destaque para 0S
significados de base antropoldgica, com foco etnografico e sociolinguistico. No entanto, a
exclusdo dessa designacdo na PNA implica 0 rompimento com uma gama de materiais
produzidos historicamente no Brasil, o que tem gerado constantes discussdes no tocante a atual
politica de alfabetizacéo.

A PNA prenuncia, ainda, a prioridade de alfabetizacdo no 1° ano do EF. Em 2017, a
BNCC estipulou que as criancas fossem alfabetizadas até o 2° ano do EF. Ja o Plano Nacional
de Educacéo (PNE) para o decénio 2014/2024, instituido pela Lei n°® 13.005/2014, estabelece
que as criancas devem ser alfabetizadas, no maximo, até o final do 3° ano do EF. Essa
desconexdo demonstra um conflito entre normas juridicas que sao hierarquicamente diferentes.
Enquanto a PNE, por exemplo, trata-se de uma Lei, a BNCC é uma Resolucdo. Nesse conflito
de diferentes concepcdes acerca do ambito de ensino em que a aprendizagem da leitura e escrita
devera ser consolidada por parte das criangas, esta a questdo da alfabetizacdo que se mantém
como um dos graves problemas da educacéo brasileira.

As orientagOes formuladas pela PNA foram denominadas pelo Ministério da Educacéo
(MEC) como uma cartilha que tem a finalidade de apresentar detalhes, principios, objetivos e
diretrizes a respeito da alfabetizacdo no pais. A referida cartilha detalha que a politica de
alfabetizacdo foi “[...] instituida para fomentar programas e a¢des voltados a alfabetizacdo com
base nas mais recentes evidéncias cientificas, no intuito de melhorar a qualidade da
alfabetizacdo e combater o analfabetismo absoluto e funcional no territorio brasileiro” (Brasil,
2019, p. 40). Além disso, o documento prevé ajuda financeira e assisténcia técnica da Unido
aos municipios que aderirem ao programa, materiais didatico-pedagdgicos para serem
utilizados nas escolas e 0 aumento da participacdo das familias no processo de alfabetizacéo

dos estudantes.
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Nessa perspectiva, baseado no decreto da PNA, o MEC instituiu, por meio da Portaria
n° 280, de 19 de fevereiro de 2020, o Programa Tempo de Aprender, cujo objetivo é elevar a
qualidade da alfabetizacdo em todas as escolas publicas do Brasil por meio de abordagens
cientificamente fundamentadas (BRASIL, 2020). Com base na PNA, as disciplinas que
estudam a mente, como a psicologia cognitiva e a neurociéncia cognitiva, desvendam o
funcionamento do cérebro durante a aprendizagem da leitura e escrita e contribuem eficazmente
para que os docentes percebam como é possivel facilitar o aprendizado. Além disso, a politica
enfatiza 0 método fonico como uma evidéncia cientifica no sucesso da alfabetizacdo (BRASIL,
2019).

Um ponto importante a destacar é que o referido documento teve o apoio de psicélogos
cognitivos e neurocientistas na sua elaboracdo. Contudo, hd uma questdo a se colocar: muitos
problemas de ordem educacional ndo podem ser resolvidos apenas com base em estudos
experimentais. Existem probleméticas no campo da educacdo que ndo podem, nem devem ser
reduzidas a resultados de pesquisas em laboratérios. Esse debate pode ser melhor esclarecido

na seguinte exemplificacdo de Charlot:

Se quisermos saber como melhorar a memorizacdo do curso ou como a leitura de
grafemas pode produzir fonemas, é para o lado das neurociéncias que devemos olhar
e ndo para o lado de uma teoria da relagdo com o saber. Mas se quisermos saber por
que o aluno escuta (ou ndo) o curso e por que ele 1é o livro em vez de ir jogar futebol
com 0s amigos, as neurociéncias dificilmente tém utilidade e é pela relacdo com o
saber que temos que nos interessar (2021, p. 3-4).

Baseado nisso, o ato de aprender ndo pode ser reduzido a atividade cerebral. Ou, com
uma formulacdo mais exata, a prdpria atividade cerebral ndo se reduz a ligacdo organica entre
sinapses, ela envolve a construgdo de um conjunto de relagdes com o mundo, com 0s outros e
consigo mesmo. De fato, as pesquisas neurocientificas tém o seu lugar no campo das ciéncias
da educacdo. Todavia, a PNA ressalta, no decorrer de todo o seu texto, que a alfabetizacdo no
Brasil devera basear-se em evidéncias cientificas. Contudo, como afirma Charlot (2020),
questdes complexas sobre 0 homem e seus desejos, a sociedade e suas normas ndo sdo
resolvidas pela neurociéncia, tendo em vista que o aprendizado é um processo singular de um
sujeito social que se apropria de conhecimentos por meio de relagdes sociais. Para Morais
(2019), a PNA enfatiza uma didatica homogeneizante que desrespeita a diversidade de
estudantes e o0s saberes e experiéncias dos professores.

Diante disso, a Politica de Alfabetizacdo do pais tem sido largamente discutida,
recebendo diferentes criticas de pesquisadores da area, principalmente devido a proposta de

adogao do método fénico como o Unico eficaz no processo inicial de aprendizagem da leitura e
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escrita. Tal conhecimento parte das menores unidades fonoldgicas da fala (fonemas)
relacionando-as as letras (grafemas) para somente depois chegar as palavras. No entanto, Soares
(2020, p. 46-47) destaca que “[...] nao ha um método para a aprendizagem inicial da lingua
escrita, hd multiplos métodos, pois a natureza de cada faceta determina certos procedimentos
de ensino, além de as caracteristicas de cada grupo de criancas, e até de cada crianca, exigir
formas diferenciadas de a¢do pedagogica”.

Nesse ambito, Soares (2019) aborda que politicas e programas de alfabetizacdo ainda
insistem em método de ensino, quando, na verdade, a questao central é: como a crianga aprende.
Segundo a autora, o foco da alfabetizacdo ndo esta na escolha de um método, mas sim em
adequar procedimentos que fundamentam facetas essenciais nesse processo e que acompanham
0 desenvolvimento da crianca. Desse modo, Soares (2019, p. 32) faz uma reflexdo sobre essa
questdo dos métodos de alfabetizacdo, evidenciando “[...] que cada um deles privilegia
determinada funcdo, determinada faceta, determinados pressupostos tedricos, ignorando ou
marginalizando os demais”. Assim, ela defende que nao se trata de optar por um método, mas
de alfabetizar compreendendo o processo, sabendo como agir e como intervir para a
aprendizagem da crianga.

De acordo com Morais (2019), a PNA néo considera o direito constitucional das escolas
e dos docentes de escolherem as metodologias que julgam adequadas para trabalhar qualquer
conteudo de ensino. Nesse sentido, o autor denomina como antidemocratica a intencdo do
documento de impor um método aos profissionais da educagdo, com o atrativo de apoio
financeiro e material didatico aos que aderirem a tal politica, considerada como uma estratégia
equivocada para se alcancar o sucesso em alfabetizacdo. Além disso, o estudioso faz duras
criticas ao material, na medida em que trata a crianga como mera receptora e reprodutora de
informacdes prontas, sem ao menos investigar o que ela pensa sobre letras, silabas, palavras e
textos.

Nessa via, para Morais (2019, p. 67), a PNA revela a face do autoritarismo e da
mercantilizagédo, assim como ocorreu na formulagdo da BNCC, e, nesse contexto, o autor relata
a existéncia de pontos de convergéncia entre ambas, [...] porque fundacOes de empresas
multinacionais e institutos de empresarios que enriquecem com a educacao tiveram muito poder
em definir o texto final da BNCC [...]. Diante dessa centralizacdo, o estudioso chama atengéo
para um fato curioso: antes da oficializacdo da Base, que ocorreu no final de 2017, as mesmas
empresas ja estavam, naquela ocasido, [...] oferecendo ao mercado livros didaticos, a serem
usados em 2018, que ja estariam surpreendentemente ‘alinhados’ a BNCC (Morais, 2019, p.

67).
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Ao falar em pontos de divergéncia entre a PNA e a BNCC, Morais (2019) destaca que
0s proponentes da Politica de Alfabetizacdo foram autoritarios ao impor o método fonico e ao
mesmo tempo querer apagar da recente histdria da alfabetizacao brasileira o termo letramento.
Devido a essa abordagem, o Ministério da Educacdo sugeriu fazer uma revisdo na Base
Nacional Comum Curricular na parte que corresponde a alfabetizacdo, afirmando que ignora
conceitos do método fonico. Na verdade, a referida BNCC considera que criancas aprendem de
diferentes maneiras, sem enaltecer um tipo de método para alfabetizar.

A PNA enfatiza a todo momento uma alfabetizagdo baseada em “evidéncias cientificas”
e destaca que “professores e coordenadores pedagogicos devem levar em consideracdo no
processo de alfabetizacdo, as pesquisas que indicam o nimero médio de palavras lidas com
fluéncia ao final de cada ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2019, p. 33). Esse documento,
como explanado na Quadro 1, a seguir, ressalta 0 numero médio de palavras que 0s estudantes
de cada ano do Ensino Fundamental devem ler, padronizando dessa maneira o ritmo de

desenvolvimento das criancas.

Quadro 1- Parametro de avaliacédo da fluéncia dos alunos

Ano do Ensino Fundamental Nivel médio de palavras lidas por minuto
1° 60
2° 80
3° 90
4° 100
50 130

Fonte: Brasil (2019)

Nessa perspectiva, 0 MEC langou uma prova denominada Avaliacdo Nacional de
Fluéncia para medir quantas palavras por minuto séo lidas pelas criangas do 2° ano do EF. O
primeiro teste piloto foi aplicado em varias escolas publicas brasileiras durante o segundo
semestre do ano de 2019. A aplicacdo da Avaliacéo foi feita de forma individualizada, na qual
0 examinador apontava para as palavras que estavam no papel, e o aluno deveria ler; a0 mesmo
tempo, utilizava-se um crondmetro para verificar a capacidade da crianca em decodificar o
maximo de palavras em um minuto. Tal avaliacdo compreendeu trés momentos, sendo que a
principio houve um bloco de palavras usuais; no segundo momento, foram apresentadas

pseudopalavras que eram palavras inventadas, que ndo tinham sentido algum, mas seguiam
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regras ortogréficas, e no terceiro e ultimo momento foi apresentado um texto para leitura, ao
qual se seguiam algumas perguntas sobre sua compreensao.

Muitos pesquisadores da area da alfabetizagdo criticam esse tipo de avaliagdo por
considerarem uma pressao desnecessaria a crianca, alegando que a velocidade ndo demonstra a
sua compreensdo sobre o que Ié. A fluéncia é considerada como um fator determinante no
desempenho escolar por se refletir em todas as areas do conhecimento. Porém, a discussdo ora
abordada insere-se no fato de haver uma imposigédo exercida sobre a crianga por meio de um
monitoramento de uma politica pablica que traz como argumento a producéo de resultados
confidveis para identificacdo de niveis de leitura dos estudantes. Na visdo de Morais (2019, p.
72-73),

[...] os autores da PNA concebem que a crianca é uma tabula rasa e que, portanto, cabe
ao adulto transmitir, desde o primeiro dia do primeiro ano de alfabetiza¢&o, aulas sobre
quais grafemas equivalem a quais fonemas. Mesmo que o aprendiz ndo esteja
entendendo que letras substituem sons pequenininhos, menores que a silaba oral, esses
estudiosos acham que o caminho adequado é a crianca ser obrigada a ler e escrever
listas de palavras — inclusive palavras que ndo existem no mundo — e que sdo muito
controladamente escolhidas pelo adulto, sem considerar o que a crianga esta pensando
e, Muito menos, se ela teria interesse em ler ou em escrever aquelas palavras.

Para 0 autor supracitado, aqueles que defendem a utilizacdo exclusiva do método fonico
no processo de alfabetizagdo tratam todas as criangas de maneira homogeneizante,
desconsiderando a diversidade de niveis de conhecimento que os estudantes apresentam. Além
disso, para ele, a PNA ndo considera o professor como um agente pensante, que decide sobre
como alfabetizar seus alunos, aquele que busca ajustar-se as necessidades e aos interesses de
cada um, configurando-se, assim, em um desrespeito aos saberes profissionais e as experiéncias
dos docentes.

Diante dessa abordagem, Colello (2021, p. 9) considera relevante “[...] colocar em
evidéncia, no plano politico-pedagdgico, o sentido educativo da alfabetizacéo e as concepcdes
de lingua e de aprendizagem, assim como as diretrizes que subsidiam a formagao de sujeitos
efetivamente leitores e produtores de texto”. Contudo, entre politicas e méetodos, a alfabetizacéo
tende a ficar diluida na incongruéncia de lemas governamentais e pedagdgicos que circulam
tanto nos documentos oficiais quanto nas diretrizes didatico-metodoldgicas, sem haver
propriamente um consenso sobre o processo de alfabetizacéo.

Nessa perspectiva, entre ensinar a ler e formar o sujeito leitor, hd um desencontro entre
treinar habilidades e garantir acesso a leitura como aparato de formacédo da pessoa, como forma
de ser e de viver em sociedade. Portanto, uma grande questdo a se colocar no processo de
alfabetizacdo é que, se o aprendizado da leitura e escrita ocorre sem sentido, sem atender a
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alguma demanda ou necessidade de comunicagéo, interlocucdo ou preservacao de determinada
informacdo, fica dificil para a crianca entender a esséncia desse aprendizado, e,
consequentemente, o processo de aprender a ler e escrever torna-se incurso.

A qualidade da alfabetizac&o nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a qual tem sido
tema de discussdo ha varias décadas na politica educacional brasileira e em producdes
cientificas da area. A leitura e a escrita s@o atividades sociais essenciais na comunicacgéo e
obtencdo de informacdes; elas permitem ao sujeito ressignificar a linguagem, relacionando-se
com o mundo e com 0s outros, além de possibilitar o registro permanentemente de ideias,
pensamentos, criticas e conquistas. Sua funcionalidade parece evidente, mas as estatisticas
ressaltam que um consideravel nimero de estudantes nao aprende a ler e escrever.

Os debates e analises referentes a essa qualidade giram sempre em torno de duas éticas:
ou se buscam os fatores que determinam a qualidade da educagao ou se promove uma aferigéo
dessa qualidade através da avaliacdo dos resultados do processo de aprendizagem da leitura e
escrita. Na primeira, procura-se resolver essa questdo através de propostas de intervencdo, a
exemplo de modificacdes no curriculo, substituices de métodos de ensino; distribuicdo de
material didatico; programas de formacao para professores alfabetizadores e oferta de servi¢os
que buscam sanar fatores extraescolares, como alimentacdo, higiene, atendimento a salde etc.
E, na segunda, essa condicdo é analisada sob o enfoque dos resultados das avaliacdes internas
e externas, indices de aprovacdo e permanéncia na escola (Soares, 2020).

Ao colocar em discussao tal questéo, Charlot (2013, p. 46) ressalta que [...] infelizmente,
hoje em dia, o argumento da qualidade da escola serve, sobretudo, para justificar a
generalizacdo da concorréncia ja nas primeiras séries do ensino fundamental, as vezes no ensino
infantil. Ainda para o autor, [...] enquanto o sucesso escolar requer uma mobilizagdo intelectual
do aluno, este vive a escola cada vez mais na logica da nota e da concorréncia e cada vez menos
na da atividade intelectual. Nao vai a escola para aprender, mas para tirar boas notas e passar
deano [...] (Charlot, 2013, p. 108). Em alfabetizacéo, o grau indicativo da qualidade é analisado
por meio da avaliagdo do desempenho da crianca em leitura e escrita. No entanto, se um
determinado estudante ndo se sai bem em uma prova de conhecimentos, ndo se discutem as
raz0es pelas quais se obteve esse ou aquele resultado ou 0os motivos que o conduziram a situacédo
de repeténcia e até mesmo evasdo; nao sdo colocadas em questdo possiveis alternativas para
sanar tal problematica, a esse aluno apenas se atribui uma nota. Em adendo, quando se fala em
qualidade da alfabetizacdo, h& um fator crucial que merece ser levado em consideracdo: é
necessario definir com clareza quais parametros determinam a natureza dessa qualidade e,

portanto, o que na verdade merece ser aferido numa avaliacéo.
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Ademais, um importante ponto a ser ressaltado é referente a implantagdo de programas
de alfabetizacdo, que, de acordo com Mortatti e Frade (2014, p. 91), ja percorrem uma longa
historia, porém carregam a marca do insucesso, tendo em vista que “[...] esses programas quase
sempre anunciam metas que ndo se cumprem e o analfabetismo persiste no pais, em niveis
considerados inadmissiveis, se forem levadas em conta as condi¢Ges econémicas efetivas do
pais para reverter tal quadro”. Nessa abordagem, o mais importante ndo é o acerto da estratégia
de alfabetizacdo, mas o impacto politico da referida implantacdo. A verdade é que, por tras do
langcamento de cada programa, sempre h&d um discurso politico-eleitoral, ficando em segundo
plano a reflex@o sobre 0s seus resultados, pois o que estd em primeiro plano é o crédito politico
daquele momento (Mortatti; Frade, 2014).

No tocante aos objetivos da alfabetizacdo, Ferreiro (2011) destaca que se definem de
modo geral nos planos e programas, que a crianga deve alcancar o prazer da leitura e que deve
ser capaz de expressar-se por escrito; no entanto, a autora enfatiza a presenga de uma praxis
pedagdgica contraditdria no cotidiano escolar e nos exercicios sugeridos para a aprendizagem,
tendo em vista a existéncia de formulas estereotipadas na perspectiva de uma escrita fora de
contexto, sem fungdo comunicativa real ou preservagéo da informagéo.

Dentre as propostas de intervengdo, um fator frequentemente mencionado como
necessario para a eficacia do processo de alfabetizacdo sdo os materiais direcionados aos
docentes como recomendacdo de atuacdo durante as suas praticas, 0s quais influenciam o seu
fazer pedagdgico. Contudo, para Ferreiro (2011, p. 33), “[...] esses materiais sao Uteis na medida
em que se evite a versao ‘receita culinaria’ (isto €, use os ingredientes em tal ordem e obtera
um resultado comestivel)”. Tais materiais tornam-se um problema, na medida em que
desprofissionalizam o professor e delegam as criancas a responsabilidade pela obtencdo do
resultado.

Ainda de acordo com Ferreiro (2011), é preciso desmistificar certos tipos de materiais
completamente desnecessarios e contraproducentes, pois, para alfabetizar, é essencial 0 acesso
a lingua, assim como, para aprender a falar, é imprescindivel que se tenha acesso a linguagem
oral. Todavia, hodiernamente, € muito comum encontrar livros ou manuais de alfabetizacdo
com oracdes estereotipadas, com as quais € impossivel se ter contato em textos com real funcéo
comunicativa ou informativa e até mesmo estética, por exemplo: Bia babou o bubu; o boi bebe;
0 dedo de Dudu déi etc. Enfim, [...] sdo pseudoenunciados que sO existem nos manuais
escolares, que ndo comunicam nada, que ndo informam acerca de nada e que as criangas devem

aceitar sem perguntar ‘que quer dizer (Ferreiro, 2011, p. 35).
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Ao confluir com essa abordagem, Soares (2020) destaca que, apesar de pesquisas terem
demonstrado um discurso renovador na area da alfabetizacdo enfatizando a substituicdo das
tradicionais cartilhas pelos chamados livros de alfabetizacdo, na préatica diaria da escola,
continuam predominando um processo mecanizado de ensino e textos baseados nas antigas
cartilhas. A seguir, é apresentado, na Figura 2, um exemplo de atividade executada pela

professora da turma 1.° ano anos iniciais do Ensino Fundamental, em marc¢o de 2023.

Figura 1 — Material de alfabetizagdo da instituicdo de ensino em Petrolina-PE

Fonte: arquivo da autora (2023)

Na tentativa de buscar justificativas para tais praticas completamente ancestrais,

Ferreiro (2011, p. 35) elucida com criticidade:

[...] pretende-se que a crianca compreenda a mecénica da codifica¢do; depois — e
somente depois — poderé fazer algo inteligente. 1sso é tdo pouco racional como supor
que se aprende melhor matemética aprendendo primeiro a recitar mecanicamente a
série dos numeros e os resultados das operagdes, para poder pensar depois. Ou tdo
absurdo como se, para aprender a lingua oral, déssemos primeiro as criancas
exercicios fonéticos, obrigando-as a dizer coisas sem sentido para que pudessem
comunicar-se oralmente depois.

O problema das préaticas mecanicas de alfabetizacdo nas instituigdes escolares esta na
estagnacdo do raciocinio e do pensamento da crianca, visto que esses manuais promovem uma
rigidez na aprendizagem e, além disso, ndo levam em consideragdo as variantes dialetais e
regionais existentes no pais. Como consequéncia, frequentemente, os alunos chegam ao 5° ano,
Gltima etapa dos anos iniciais do EF, com o habito de transcrever e de copiar, apresentando
consideraveis dificuldades de imaginacéo, criatividade, raciocinio e pensamento critico. Nesse

contexto, Ferreiro (2011, p. 22-23) destaca o seguinte:
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[...] a0 mesmo tempo que se apresenta a escrita como um objeto imutavel (ndo como o
produto de uma pratica historica) e como um objeto “em si” quase sacralizado (ndo
como um poderoso instrumento nas a¢des sociais), se propdem a crianca oragdes para

ler e para copiar que constituem uma afronta a inteligéncia infantil.

A autora faz criticas bastante incisivas em relacdo aos processos de aquisi¢cdo da escrita
baseados na repeticao, os quais desempenham um papel muito limitado na aprendizagem. E, na
visdo de Soares (2020, p. 103-104, grifo da autora), “[...] enquanto aprende a usar a escrita com
as fungdes que a escola atribui a ela, e que a transformam em uma interlocucéo artificial, a
crianca desaprende a escrita como situagdo de interlocugao real”. A verdade € que, ao iniciar
sua trajetdria escolar, o estudante se depara com determinados textos, nos quais nao ha coesdo
ou coeréncia, ndo apresentam nenhum significado para ele, e ndo h4, portanto, mobilizacdo
nesse aprender, o que dificulta o seu processo de alfabetizacéo.

Ainda de acordo com Soares (2020), as criangas provenientes das camadas favorecidas,
por conviverem, de uma maneira geral, em um contexto cultural de contato com livros ou por
ouvirem histérias que lhes séo lidas por familiares, logo notam que os textos presentes nos
manuais ou cartilhas ndo sao “para ler”, mas sim frases para “aprender a ler”, € que 0S exercicios
sdo apenas para “aprender a escrever”, sem nenhuma fungdo comunicativa ou informativa. Por
outro lado, segundo a autora, os estudantes das classes populares, que em sua maioria ndo
convivem com livros e ndo tém quem lhes leia histdrias, ao ingressarem na instituicdo escolar,
vivenciam o conflito entre as suas suposicdes de leitura e escrita e aquilo que € apresentado
pela escola. A partir dessa reflexdo, julgamos importante destacar o pensamento de Ferreiro
(2011, p. 23):

Ha criancas que chegam a escola sabendo que a escrita serve para escrever coisas
inteligentes, divertidas ou importantes. Essas séo as que terminam de alfabetizar-se na
escola, mas comecaram a alfabetizar-se muito antes, através da possibilidade de entrar
em contato, de interagir com a lingua escrita. Porém, ha outras criancas, [...] que
necessitam da escola para apropriar-se da escrita. Essas préaticas escolares, entretanto,
ndo lhes permitem apropriar-se de nada: acabam por ser meras reprodutoras de signos
estranhos.

Notamos que existe na literatura uma discussdo em torno das praticas de ensino
realizadas nas escolas em busca de compreender os motivos pelos quais tantas criangas passam
pelos anos iniciais sem serem completamente alfabetizadas, carregando dificuldades de
compreensdes acerca da leitura e escrita. Contudo, é possivel inferir que muitas vezes a escrita
é apresentada a crianca como se fosse um instrumento exclusivo da escola, ou seja, ela precisa

aprender a ler e escrever para apreender e comprovar a sua assimilacdo do conhecimento por
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meio da transcrigdo de ideias em seu caderno. Com isso, oculta-se a fungédo da escrita como
objeto social, anulando-se a compreensao da sua funcdo extraescolar.

Soares (2020) relata que, durante as suas pesquisas, ao solicitar aos alunos
alfabetizandos que escrevessem textos sobre 0 que quisessem, notou que as suas escritas sempre
buscavam obedecer a um modelo. Para a autora, 0 que as criangas querem € a aprovacao da
professora, pois ndo escrevem para expressar-se (funcdo pessoal), ndo escrevem para criar
(fungéo imaginativa); solicitadas a escrever de forma espontanea, todas elas escreveram sobre
“a pipa”, tema de uma li¢do que estudavam na ocasido. Geralmente, em todas as redagoes, as
personagens sdo sempre Didi, Lulu ou Dada; além disso, a pipa é sempre verde, bela e voa.
Percebemos, portanto, que ndo ha nas criangas a intencéo de relatar um fato, uma historia. Nessa
direcdo, Ferreiro (2011, p. 21) elucida que

[...] a escola (como instituigdo) se converteu em guardid desse objeto social que é a
lingua escrita e solicita do sujeito em processo de aprendizagem uma atitude de respeito
cego diante desse objeto, que néo se propde como um objeto sobre o qual se pode atuar,
mas como um objeto para ser contemplado e reproduzido fielmente, sem codifica-lo.

A énfase reiterada na cdpia durante o processo de alfabetizacdo faz com que a escrita se
apresente como um objeto alheio & capacidade de compreensdo. Apesar dos avangos da
sociedade moderna, o ato de escrever continua sendo um importante instrumento dentro da
escola para ser copiado, reproduzido, porém ndo compreendido, nem recriado, Gtil para a
promocdao ao ano escolar seguinte.

Nessa perspectiva, Mortatti e Frade (2014) destacam que, quando o0 processo de
alfabetizacédo fica centrado apenas nos mecanismos de codificacdo (escrita) e decodificacdo
(leitura), o ensino da lingua escrita aparece de forma paralela ao contexto de vida, restringindo-
se a um conteudo prefixado, magante e sem significado, tornando o aluno incapaz de transpor
seus aprendizados para suas praticas sociais. Sobre o ato de ler, ja dizia Paulo Freire (2011, p.
19) que “[...] ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita,
mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”.

Por meio dessa logica, Ferreiro (2011, p. 25) assinala que “[...] as criancas sdo
facilmente alfabetiz&veis desde que descubram, através de contextos sociais funcionais, que a
escrita € um objeto interessante que merece ser conhecido (como tantos outros objetos da
realidade aos quais dedicam seus melhores esforcos intelectuais)”. Diante disso, consideramos
imprescindivel destacar o pensamento de Freire (2011, p. 19-20) quando afirma que “[...] a
leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
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prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente”. Dessa maneira, para alcangar a compreensao daquilo que se 1€, ¢ necessario
que o leitor mantenha uma relacdo entre o texto e o contexto. E, voltando ao pensamento de
Ferreiro (2011, p. 21), “¢ imperioso (porém, nada facil de conseguir) restabelecer, no nivel das
préticas escolares, uma verdade elementar: a escrita € importante na escola porque é importante
fora da escola, e ndo o inverso”.

Nesse aporte, para que a crianca perceba a importancia e a necessidade do aprendizado
da leitura e escrita para além dos muros da escola, os estudos de Soares (2020) refletem o
principio de uma alfabetizacdo atrelada ao letramento, tendo em vista que o ato de ler e escrever
é sobretudo um meio de comunicagdo e interacdo e deve ser visto pela crianga como
instrumento de envolvimento nas préaticas sociais.

Baseados em Kleiman (2008), vemos que, comumente, a escola acaba se descuidando
do letramento enquanto pratica social, preocupando-se exclusivamente com a aquisi¢do da
lingua escrita como forma de sucesso e promocdo escolar. Tal conduta influencia,
consequentemente, as expectativas que as criangas apresentam em seu processo de
alfabetizacdo e como irdo relacionar-se com a aprendizagem. De fato, muitos estudantes se
deparam com dificuldades por ndo encontrarem sentido no processamento do cddigo alfabético,
e, a medida que esse processo se afasta da perspectiva do letramento, esse problema se
intensifica. Decerto, em uma discussdo sobre a qualidade da alfabetizacdo, devem estar em
pauta os parametros, os critérios que determinam esse atributo. Compondo nossa tessitura

tedrica, explicitamos, a seguir 0s pressupostos sobre ler e escrever na concepcao do letramento.

1.1.1- Ler e escrever na concep¢ao do letramento

Esta subsecdo traz um debate sobre a importancia de aprender a ler e escrever na
concepcao do letramento, ou seja, a relevancia de um ensino pautado nas praticas sociais da
leitura e escrita. As definigdes de alfabetizagdo e letramento permeiam discussdes académicas,
consolidando a articulagdo entre ambos. Embora distintos, s&o complementares e
interdependentes no processo de aquisic¢do da leitura e escrita.

Segundo Tfouni (2010), a necessidade de se comecar a falar em letramento surgiu a
partir da reflexdo, entre os linguistas, de que haveria algo que iria além da alfabetizagdo e até
mesmo determinante dela. De acordo com a autora, enquanto a alfabetizacdo se refere a
aquisicdo da escrita por um grupo ou por um sujeito, o letramento se constitui como um

processo de natureza sdcio-histérica.
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Baseados em Soares (2020), observamos que é na metade dos anos 80 que surge a
palavra letramento no vocabulario da Educacéo e das Ciéncias Linguisticas. Uma das primeiras
ocorréncias dessa denominacdo foi em 1986, no livro No Mundo da Escrita: uma perspectiva
psicolinguistica, de Mary Kato, no qual a autora afirma que a lingua falada culta é consequéncia
do letramento.

Ja em 1988, foi publicado o livro Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso, de
Leda Verdiani Tfouni, no qual a estudiosa diferencia alfabetizacdo de letramento, passando a
representar um marco histérico em pesquisas dessa area (Tfouni; Pereira; Assolinl, 2018). A
partir desse principio, o termo letramento tornou-se frequente nos discursos de estudiosos do
assunto, sendo apresentado em 1995 como titulo de um livro organizado por Angela Kleiman
— Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita.

De acordo com Kleiman (2008), letramento é um conjunto de préaticas sociais que
utilizam a escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, em contextos especificos,
para alcancar determinados objetivos. Segundo a autora, € um processo que abrange diversas
capacidades e conhecimentos relacionados a leitura de mundo, iniciando-se a partir do
momento em que a pessoa passa a interagir socialmente com as praticas de escrita.

Nessa conjuntura, Colello (2021) ressalta que foi a partir da Gltima década do século
XX, devido as rogativas da sociedade, das mudancas no mercado de trabalho e da abertura
politica no Brasil, que os estudos sobre letramento debatido por varios pesquisadores,
principalmente por Soares (2020), tornaram-se intensos. As pesquisas mostraram que a
alfabetizacdo, sob uma perspectiva mais abrangente, possibilita ao sujeito uma nova maneira
de ser e de encarar a realidade, contribuindo para uma verdadeira transformacéo do seu estado
e da condi¢do de um grupo social. Assim, “Mais do que a aquisicdo de uma tecnologia, a
alfabetizacdo, na sua conotagdo mais ampla, diz respeito a constituicdo do sujeito, do cidaddo
e da sociedade democratica” (Colello, 2021, p. 11). Nesse sentido, pesquisas nessa area se
dedicam a debater uma alfabetizacdo que ndo se restrinja a associacdo de fonemas (som) e
grafemas (letra), mas que se volte para uma forma em que o sujeito se identifique e se relacione
com o mundo.

Segundo Soares (2020, p. 17), o termo letramento é proveniente da palavra Literacy, da
lingua inglesa, a qual etimologicamente “[...] vem do latim littera (letra), com o sufixo —cy, que
denota qualidade, condicdo, estado, fato de ser [...]”. Desse modo, literacy é a condicdo
assumida pela pessoa que aprende a ler e escrever, e nesse conceito esta implicita a ideia de que
a escrita abarca consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas, cognitivas e linguisticas

tanto para o sujeito quanto para o grupo social.
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Portanto, aprender a ler e escrever envolvendo-se nas praticas sociais da leitura e escrita

produz impactos sobre o individuo, alterando seu estado em diversos aspectos (sociais,
psicoldgicos, culturais, cognitivos etc.), e essa mudanca € designada pelo termo literacy, que,
traduzido, deu origem a palavra letramento: letra-, do latim littera, e o sufixo —mento, que
remete ao resultado de uma acdo. Nessa via, a palavra letramento, que fora criada a partir dessa
traducéo, [...] é, pois, o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado
ou a condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita (Soares, 2020, p. 18). Em suma, letramento é a condi¢do daquele que néo
apenas sabe ler e escrever, mas se envolve nas mais diversas praticas sociais da leitura e escrita.
Dessa maneira, Soares (2020) aborda que, social e culturalmente, uma pessoa que
incorpora as praticas de letramento ja ndo é a mesma de antes, de quando era iletrada, pois passa
a ter uma outra condic&o social e cultural. Isso nédo se trata de mudar de nivel ou classe social,
mas de uma mudanca no seu modo de viver em sociedade, na sua relacdo com 0s outros, com

0 contexto e com os bens culturais. Diante disso, a autora faz uma importante observacéo:

[...] ter-se apropriado da escrita é diferente de ter aprendido a ler e escrever: aprender
a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar em lingua escrita e de
decodificar a lingua escrita; apropriar-se da escrita é tornar a escrita ‘propria’, ou seja,
é assumi-la como sua ‘propriedade’ (SOARES, 2020, p. 39).

Em sintese, Soares (2020) esclarece que alfabetizar e letrar sdo duas acfes distintas,
porém inseparaveis no processo de aprendizagem. Uma pessoa alfabetizada € aquela que sabe
ler e escrever e, portanto, ndo é necessariamente letrada; ja o sujeito que vive em estado de
letramento é aquele que, além de ter incorporado essa tecnologia, utiliza tal aprendizado em
suas praxis, respondendo adequadamente as demandas do seu tempo. Para a autora, o ideal seria
alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a leitura e a escrita no contexto das praticas sociais,
propiciando a formacdo de um individuo que seja ao mesmo tempo alfabetizado e letrado. Nessa
abordagem, Santos e Mendonga (2007, p. 98) explicam que alfabetizar na perspectiva do
letramento € ““[...] oportunizar situacdes de aprendizagem da lingua escrita nas quais o aprendiz
tenha acesso aos textos e a situacdes sociais de uso deles, mas que seja levado a construir a
compreensdo acerca do funcionamento do sistema de escrita alfabético”.

Nesse aporte, “[...] alfabetizar sem considerar o letramento reduz o processo de leitura
e escrita a um mero ato automatico de codificacdo/decodificacdo de sinais graficos, e esse
‘aprendizado’ ndo produz resultados nem faz diferenca no cotidiano dos sujeitos, visto que ndo
os torna letrados” (Tfouni; Pereira; Assolini, 2018, p. 17). Portanto, o aprendizado da leitura e

escrita apenas como processo de codificar e decodificar se configura como um ato mecanico,
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uma vez que torna o contetido sem significado para a crianca. Nesse caso, a alfabetizagdo esta
para além de ensinar tais habilidades, tendo em vista que abrange o dominio desses
conhecimentos nas praxis dos estudantes. E, segundo Colello (2021), em havendo
distanciamento entre as praticas sociais e escolares, o sentido do aprender ficara comprometido
porque os alunos ndo conseguem transpor a fronteira que separa 0s conteidos e as exigéncias
da escola da vida cotidiana.

Para esclarecer o termo alfabetizar de forma isolada, Morais (2014, p. 13) exemplifica:
“[...] quem aprendeu a ler e a escrever, mas o faz mal e pouco, ndo ¢ letrado, tal como ndo ¢
musico quem aprendeu a tocar um instrumento, mas o faz raramente e com esfor¢o”. De acordo
com o autor, ser alfabetizado é ter adquirido um nivel minimo dessas habilidades, € ler palavras
e textos mesmo sem compreender o que se I&, como também é escrever qualquer enunciado
ainda que ndo conheca o contetdo daquilo que estd escrevendo. Assim, Soares (2020b)
complementa afirmando que letrar vai muito além de alfabetizar, é ensinar a ler e escrever
dentro de um contexto em que a leitura e a escrita tenham sentido e facam parte da vida do
estudante. Diante disso, o ato de alfabetizar ndo se constitui como condicéo satisfatoria para
atender as demandas da aprendizagem, tendo em vista que é necessario desenvolver
competéncias que vao além das praticas de codificacdo e decodificacdo, as quais representam
um papel muito limitado nesse processo.

Em suas pesquisas, Freire (2011) traz essa questdo ao afirmar que se alfabetizar ndo é
uma manipulacdo mecanica das palavras, e sim uma relacdo de dinamicidade que interliga
linguagem e realidade. Na visdo do estudioso, o ato de ler e escrever deve compreender o
contexto do aluno. E € justamente isso que integra a abordagem de uma alfabetizacdo atrelada
ao letramento, cujo conceito surgiu para resolver o complexo processo de aprendizado da leitura
e escrita. Mais ampla que a defini¢cdo de alfabetizagéo, a nogéo de letrar refere-se ndo apenas
ao dominio da tecnologia escrita, mas ao impacto social advindo dessa aprendizagem. Nessa

perspectiva, Santos e Mendongca (2007, p. 46-47) esclarecem o seguinte:

[...] um dos principios que norteiam a perspectiva do letramento é que a aquisi¢do da
escrita ndo se da desvinculada das préaticas sociais em que se inscreve: ninguém Ié ou
escreve no vazio, sem propodsitos comunicativos, sem interlocutores, descolado de uma
situacdo de interacdo; as pessoas escrevem, leem e/ou interagem por meio da escrita,
guiadas por propdsitos interacionais, desejando alcancar algum objetivo, inseridas em
situagdes de comunicacao.

Por meio dessa compreensao, inferimos que, para viabilizar uma aprendizagem que se
apresente como significativa, se torna essencial incluir a participagdo do aluno em eventos

variados de leitura e escrita, de modo que ele possa desenvolver suas habilidades nas praticas
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sociais. Por outro lado, Santos e Mendonga (2017, p. 97) destacam que “[...] propiciar aos
aprendizes a vivéncia de praticas reais de leitura e producdo de textos ndo é meramente trazer
para a sala de aula exemplares de textos que circulam na sociedade. Ao se ler ou escrever um
texto, tem-se a intencdo de atender a determinada finalidade™. Para as autoras, ao incluir um
material escrito para ser trabalhado em sala de aula, é preciso definir com clareza o seu
propdsito para que os estudantes encontrem algum sentido nesse aprendizado. Nessa via, as

concepcOes de Vygotski (2007 p. 143) ja revelavam que

[...] o ensino tem de ser organizado de forma que a leitura e a escrita se tornem
necessarias as criancas. Se forem usadas apenas para escrever congratulagdes oficiais
para 0s membros da diretoria da escola ou para qualquer pessoa que o professor julgar
interessante (e sugerir claramente para as criangas) entdo o exercicio da escrita passara
a ser puramente mecanico e logo podera entediar as criangas; suas atividades néo se
expressardo em sua escrita e suas personalidades ndo desabrochardo. A leitura e a
escrita devem ser algo de que a crianga necessite.

Para esse pesquisador, uma necessidade intrinseca ao aprender deve ser despertada nas
criangas, e a escrita deve ser incorporada como uma atividade necessaria e relevante para a sua
vida. Somente a partir de entdo é que sera possivel verificar que elas desenvolveram a
capacidade de escrever ndo como habito de méos e dedos, mas como uma nova e complexa
forma de linguagem. Essa necessidade interior de aprender nos remete, portanto, a questdo da
mobilizacdo, definida por Charlot (2000) como engajamento em uma atividade propulsionada
por boas razdes em executa-las. Nessa concepcdo, quanto mais significativo for o contetdo,
mais o estudante se pe em movimento, se mobiliza para se relacionar com aquilo que esta
sendo ensinado.

Portanto, o fio condutor de todo esse processo estd na questdo do sentido, esta nos
significados que a crianca atribui ao aprendizado da leitura e escrita para poder envolver-se em
uma atividade intelectual, que consequentemente compreende a existéncia de um desejo. A

proxima subsecdo se encarrega de discutir a inquisi¢cdo do sentido no ato de ler e escrever.

1.1.1.1 — A inquisi¢ao do sentido no ato de ler e escrever

Esta subsecdo objetiva abordar a importancia do sentido na aprendizagem da leitura e
escrita, um debate fundamental para uma alfabetizacéo eficaz. Ler e escrever configuram-se
como praticas valorizadas nas sociedades, tendo em vista a possibilidade de participacao social
ativa do sujeito e, consequentemente, 0 seu posicionamento critico e reflexivo no contexto em

que esta inserido e 0 seu acesso a informacdo e a producdo constante do pensamento. A
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transformacdo da escola estd diretamente ligada a atividade do aluno, pois sé pode haver
aprendizagem se houver atividade intelectual, e, para que isso ocorra, é preciso que o sujeito
encontre um propdsito, uma finalidade no ato de aprender.

Em seus estudos, Ferreiro (2011) indica que as criangas tém um papel ativo no
aprendizado e destaca a descoberta de como adquirem compreensdes sobre a escrita interagindo
com o objeto de conhecimento. Para a autora, mesmo antes de chegar a escola, a criangca domina
um saber linguistico que deve ser levado em consideracéo no processo de aprendizagem. Nessa
direcdo, é necessaria uma reflexdo sobre as formas de conduzir o processo de constru¢do do
aprendizado da leitura e da escrita.

Assim como esta se¢do aborda logo em seu inicio uma discussdo baseada no texto
“Receita de alfabetizagdo”, consideramos relevante trazer nesta subse¢do um outro texto
denominado “Alfabetizacdo sem receita”, publicado também por Carvalho (2015, p. 133), o

qual nos traz uma importante ponderacdo sobre o ingresso da crianca na cultura da escrita:

Pegue uma crianga de 6 anos ou mais, no estado em que estiver, suja ou limpa e
coloqgue-a numa sala de aula onde existem muitas coisas escritas para olhar e
examinar. Servem jornais, livros, revistas, embalagens, propaganda eleitoral, latas
vazias, caixas de sabdo, sacolas de supermercado, enfim, varios tipos de materiais que
estiverem a seu alcance. Convide as criangas para brincarem de ler, adivinhando o que
esta escrito: vocé vai ver que elas ja sabem muitas coisas.

Converse com a turma, troque ideias sobre quem sdo vocés e as coisas de que gostam
e ndo gostam. Escreva no quadro algumas das frases que foram ditas e leia-as em voz
alta. Peca as criancas que olhem os escritos que existem por ai, nas lojas, nos dnibus,
nas ruas, na televisao. Escreva algumas dessas coisas no quadro e leia-as para a turma.

Deixe as criangas cortarem letras, palavras e frases dos jornais velhos e ndo esqueca
de manda-las limpar o chéo depois, para ndo criar problemas na escola.

Todos os dias, leia em voz alta alguma coisa interessante: historinha, poesia, noticia
de jornal, anedota, letra de musica, adivinhagdes.

Mostre alguns tipos de coisas escritas que elas talvez ndo conhecam: um catalogo
telefénico, um dicionario, um telegrama, uma carta, um bilhete, um livro de receitas
de cozinha.

Desafie as criangas a pensarem sobre a escrita e pense vocé também. Quando elas
estiverem escrevendo, deixe-as perguntar ou pedir ajuda ao colega. N&o se apavore se
uma crianga estiver comendo letra: até hoje ndo houve caso de indigestéo alfabética.
Acalme a diretora se ela estiver alarmada.

Invente sua propria cartilha. Use sua capacidade de observacdo para verificar o que

funciona, qual o modo de ensinar que da certo na sua turma. Leia e estude vocé
também.

Com base nesse escrito, € possivel ponderar que a educagdo ndo acontece de forma

unilateral, sem a interlocucdo ativa do estudante. As questdes ligadas ao processo de
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alfabetizacdo nédo se resolvem calculando a porcentagem de pessoas que conhecem o sistema
de escrita. Em pleno século XXI, torna-se urgente desmistificar a ideia de que apenas o ato de
codificar e decodificar assegura a autonomia e o ingresso do individuo no mundo letrado.

O texto remete a discussdo do inicio desta secdo relativa a atual Politica de
Alfabetizacdo, sendo possivel associa-lo ao que Morais (2019, p. 74) expde: “[...] esperamos
que cada rede de ensino crie sua propria politica de alfabetizacéo e que os docentes continuem
a ser criaturas pensantes, que decidem o melhor para seus alunos, sem bater continéncia para
uma proposta autoritdria [...]”. Em um cendrio de supervalorizagdo quantitativa, no qual se
aplicam cada vez mais provas e exames para aferi¢cdo da aprendizagem, e na atual circunstancia
em que um tipo de método sobressai em detrimento de outros, com valor de verdade cientifica,
a alfabetizacdo tende a ser vista como um mero cumprimento de etapas metodoldgicas
preconcebidas. Inferimos ai a importancia de se discutir sobre o sentido desse aprendizado,
pois, em meio as supostas receitas de alfabetizacdo, estd um aluno que pensa, possui desejos,
emoc0es, criatividade e poder de discernimento para compreender aquilo que € util e o0 que é
importante em suas praticas didrias.

A abordagem socio-historica aponta a necessidade do aprender para o curso do
desenvolvimento humano. Mudangas qualitativas e quantitativas impulsionadas pela
aprendizagem séo oriundas da imersdo do homem na sociedade e na cultura (Vygotski; Luria,
1996). Nesse ambito, o aspecto individual da formacdo da consciéncia e do aprendizado
acontece através da coletividade.

Dentre os pontos fundamentais dessa perspectiva, é possivel destacar a contestacao da
ideia de crianca universal e a ruptura de paradigmas desenvolvimentais de causalidade
mecanica, de linearidade e de unidirecionalidade, que, por muitos anos, balizaram os processos
de desenvolvimento e aprendizagem. A teoria socio-histdrica busca ampliar a compreensao dos
atos de leitura e escrita, compreendendo-os de forma dindmica entre o sujeito e o social.
Portanto, o ato de aprender a ler e escrever deve ser entendido como processo continuo e ativo,
no qual a mobilizac&o do sujeito no meio social € de crucial relevancia para os aprendizados.

E relevante elucidar, nesse contexto, os estudos de Soares (2020a) quando afirma que é
possivel alfabetizar letrando, ensinar as criancas os sons representados pelas letras e, a0 mesmo
tempo, convida-las a participarem da aventura do conhecimento inserida no ato de ler. De
acordo com Carvalho (2015), para aprender a ler, é preciso conhecer as letras e 0s sons que
representam, mas é também fundamental buscar o sentido, compreender a escrita. E, para
Colello (2021), aprender a ler e escrever envolve (re)significar a linguagem, redimensionando

a relacdo com o mundo, sendo até mesmo possivel uma interacdo com interlocutores ausentes,
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apesar da distancia em termos de tempos e espacos. E entender como as mesmas histdrias
podem ser contadas e recontadas, como as ideias podem ser registradas de modo perene, como
as conquistas do homem podem ser armazenadas na colossal biblioteca de saberes. A escrita €
capaz de viabilizar até mesmo a imortalidade, requalificando a existéncia humana. 1sso porque
“Homens e mulheres morrem; suas palavras ficam e, assim, a propria vida ganha outro
significado. E por esse motivo que se pode (também) defender o sentido transformador da
lingua escrita” (Colello, 2021, p. 21-22).

Conferir sentido ao aprender e ter prazer em estudar as configuram como dois dos
desafios da educacdo contemporénea. Para o aluno se apropriar dos saberes produzidos pela
humanidade, é necessario haver atividade intelectual, e, para isso, aquilo que estd sendo
aprendido precisa ter um significado para ele. E, nesse processo, ndo ha uma receita a ser
seguida. O que Charlot (2000) propde é uma leitura positiva do sujeito, levando em
consideracdo a sua histdria de vida, os seus desejos e as suas atividades diarias. O seguinte
pensamento de Vygotski (2007, p. 125) se apresenta como uma reflexd@o atual no que concerne

as praticas de ensino:

Até agora, a escrita ocupou um lugar estreito na pratica escolar, em relagédo ao papel
fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da crianga. Ensina-se
as criangas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina a
linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecanica de ler o que esta escrito que se
acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal.

Relativo a aprendizagem da escrita, Colello (2021) anuncia que o professor tem a
incumbéncia de criar condi¢cbes para que os estudantes vivenciem verdadeiramente essa
linguagem, proporcionando reflex&o sobre o seu funcionamento, para que eles possam atribuir
sentido ao ato de ler e escrever. Para a autora, cabe ao docente promover estratégias de
aproximacéo das praticas sociais de comunicacdo aos propdsitos didaticos, ou seja, associar 0
aprendizado da leitura e escrita ao contexto da propria vida.

Segundo Carvalho (2015, p. 53), preparar o estudante para aprender a ler €
principalmente despertar o desejo, a vontade de ler, e, para isso, € preciso “[...] criar um clima
de interesse e receptividade em relagdo a leitura e a escrita”. A partir dai, ela destaca que as
criangas compreenderdo tal aprendizagem quando forem capazes de perceber como as letras
funcionam para representar os sons da fala e, a0 mesmo tempo, possam pensar e entender aquilo
que estdo lendo. Para tanto, a autora propde o ensino da leitura e escrita por meio de textos
significativos, e ndo por um texto acartilhado, que hoje sdo denominados de livros de
alfabetizacdo ou apostilas para alfabetizar. Nessa abordagem, Colello (2021, p. 30) enfatiza que
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[...] compreender a aprendizagem da escrita como a aquisicdo de um sistema
simbdlico que se inicia muito antes do ingresso na escola permite ao professor um
novo posicionamento em face de um processo cognitivo ja em curso: um ensino que
incide sobre a negociagdo de significados e sentidos sob determinadas circunstancias
comunicativas, e ndo a mecanizacdo de operacdes com letras e sinais graficos.

Muitas vezes, 0 ensino da lingua escrita é visto como um pré-requisito para se ter acesso
aos conhecimentos, todavia ela € em si um campo de saber que nao se esgota. E, como afirma
Carvalho (2015, p. 53), “[...] o dominio da escrita ¢ um aprendizado de longa dura¢do que
comeca na alfabetizagdo e se estende por muitos anos”. Desse modo, ensinar a ler e escrever
ndo se limita a garantir ao sujeito a relagdo fonema e grafema, mas se constitui como um alicerce
para a constituicdo de si ou de um grupo social em um cenario verdadeiramente humano. As
politicas educacionais, as diretrizes de ensino e aos curriculos escolares importa estabelecer 0s
contetidos que devem ser ensinados para garantir alunos alfabetizados por meio da implantacéo
de programas ou metodos de alfabetizacdo que buscam conduzir o trabalho do professor.

10 momento politico atual elucida diretrizes que apontam para 0> método fonico como
caminho para uma alfabetizacdo eficaz. Contudo, é preciso colocar em evidéncia a questdo dos
sentidos atribuidos a aprendizagem da leitura e escrita, no intento de propagar praticas
pedagdgicas que se aproximem da realidade dos estudantes e dos apelos da sociedade. De
acordo com Colello (2021, p. 59), “[...] a negociacéo de sentidos &, por si s, educativa e merece
ser fortalecida na sala de aula pela relacdo dialdgica e reflexiva entre professores e alunos —
relacdo esta que valoriza a escuta do sujeito aprendiz sem desconsiderar o papel do professor”.
Para a autora, um trabalho de acolhimento da palavra do outro significa considerar sua
existéncia e viabilidade.

Como afirma Lerner (2002, p. 79), a leitura configura-se como um objeto de ensino,
porém “[...] para que também se transforme num objeto de aprendizagem, é necessario que
tenha sentido do ponto de vista do aluno, o que significa—entre outras coisas — que deve cumprir
uma funcdo para a realizacdo de um prop6sito que ele conhece e valoriza”. E, para Gadotti
(2003, p. 11), “[...] sentido quer dizer caminho ndo percorrido, mas que se deseja percorrer [...]”.

O conceito de “sentido”, amplamente utilizado nas pesquisas de Charlot (2000, p. 56) e
sua equipe, € assim definido:

Tem sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que possam ser postos em
relagdo com outros em um sistema, ou em um conjunto; faz sentido para um individuo
algo que Ihe acontece e que tem relagcBes com outras coisas de sua vida, coisas que ele
ja pensou, questdes que ele ja se propds. E significante [...] o que produz inteligibilidade
sobre algo, o que aclara algo no mundo. E significante [...] 0 que é comunicavel e pode
ser entendido em uma troca com outros.

! Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) foi revogada a partir do Decreto n.° 11.556, em 12 de junho de 2023.
2 0 método fonico ainda estava em vigor no periodo de margo a maio de 2023.
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Em sintese, o sentido surge por meio do estabelecimento de relagdes do sujeito com o
mundo ou com o0s outros. Nessa via, 0 sentido do aprendizado da leitura e escrita é a relacéo
entre a meta que se pretende alcancar e seu mobil, entre aquilo que o instiga a agir e o que

orienta a sua agéo para esse saber. Nessa perspectiva, Colello (2021, p. 60) reforga que

[...] se o papel da escola é ampliar a relagao do sujeito com a lingua escrita, € preciso
dar voz ao aluno e tecer — a partir da sua fala, leitura ou interpretacdo — as negociagdes
para a construcdo de sentidos, um processo interativo e dialégico que ndo deixa de ser
um modo de se constituir e recriar o mundo.

Por meio da escuta dos estudantes, é possivel construir novos caminhos no processo de
ensino e aprendizagem. As criangas desempenham um papel ativo e importante no ato de
aprender, sendo necessario, portanto, promover seus direitos e valorizar suas contribuicdes para
a construgdo de sentidos na sua relacdo com o saber. A proxima secdo discorre sobre a

organizacgéo escolar em ciclos no contexto nacional e municipal.
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2 ORGANIZACAO ESCOLAR EM CICLOS : A PROPOSTA DO CICLO BASICO
DE ALFABETIZACAO A NiVEL GLOBAL E LOCAL

2.1 OS CICLOS DE ALFABETIZACAO NO CONTEXTO NACIONAL E NO MUNICIPIO
DE PETROLINA -PE

Nos ultimos anos, mudancas na organizacdo dos sistemas de ensino tém permitido
transformacfes nas apropriacdes das formas de funcionamento da escola e das préaticas
pedagdgicas. Em fungdo das novas prescri¢ces, essa instituicdo vem sendo inserida num
contexto de sucessivos desafios, entre eles, o de atender as diferentes demandas de
aprendizagem, garantindo, assim, a finalidade de assegurar um ensino e uma aprendizagem
eficazes para todos (Oliveira, 2011, p. 82). A partir dessas mudangas, a organiza¢do do ensino
por ciclos comecou a ser desenvolvida no pais e busca, oficialmente, colaborar para o sucesso
das aprendizagens de todos os estudantes.

De acordo com Mainardes (2009), varias experiéncias de ciclos vém sendo
desenvolvidas no Brasil. Ao analisar sobre a implantacdo dessa proposta no Ensino
Fundamental de nove anos, especificamente nos anos iniciais, o autor Mainardes (2012) chama
a atencdo, ao dizer que essa discussao nao € nova e aponta que, na década de 1910, j& existia a
tentativa de superar o fracasso escolar. Ele comprova isto por meio das altas taxas de
reprovacao, da falta de vagas e da evasdo, mas informa que foi somente a partir de 1920 que a
promogdo automatica ou em massa apresentou-se como alternativa a essas questdes. No
entanto, foi s6 na década de 1950 que houve intenso debate sobre as praticas de nao retencéo e
a promocdo automatica foi questionada. Essa proposta ndo estabelecia critérios, de modo que o
aluno era aprovado de um ano para o outro, independentemente de seu rendimento.

Ao esbocar um historico dos ciclos no Brasil, Mainardes (2012) explica que, no Rio de
Janeiro, no final da década de 1970 e inicio dos anos 1980, foi implantado o Bloco Unico, em
que os dois primeiros anos da alfabetizacdo se constituiam em um Unico ciclo e sem a
reprovacao, instituindo a passagem automatica da 12 para a 22 série. Ja a rede estadual de Sao
Paulo, em 1983, instituiu o Ciclo Basico de Alfabetizacdo - CBA para todas as escolas publicas,
buscando reorganizar e alterar o sistema de seriacdo. No Rio de Janeiro, as duas séries iniciais
transformaram-se em um ciclo de dois anos, e o aluno ndo poderia ser reprovado no primeiro
ano (antiga 12 série). No Estado de Minas Gerais, 0 CBA foi implantado em toda a rede estadual,

a partir de 1985, em nivel experimental, e em 1990 foi ampliado para toda a rede.
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Os Estados de Santa Catarina e o de Goias tiveram as suas experiéncias também na
década de 1980. No estado de Pernambuco, a alfabetizacdo tem integrado um conjunto de
iniciativas governamentais historicamente implementadas, dispostas em planos, programas e
politicas educacionais. O Plano Estadual de Educacdo de Pernambuco (2015-2025) estabelece
metas e estratégias, de forma a assegurar o direito a aprendizagem da leitura e da escrita até o
3° ano do Ensino Fundamental (Pernambuco, 2015). Conforme expressa o documento, ¢ “[...]
fundamental a implantacdo de politicas publicas educacionais que contribuem [sic] para a
prevencdo do fracasso escolar nas séries/anos iniciais do ensino fundamental e garantam a
alfabetizacdo e a qualidade da aprendizagem dos alunos” (Pernambuco, 2015, p. 31). Além
disso, no rol das politicas educacionais estaduais, Pernambuco implementou, em 2019, o
Programa Crianca Alfabetizada, em busca de promover melhorias no processo de alfabetizacgéo.
Nesse momento, teve-se um quadro educacional no estado pernambucano com a presenca de
uma politica curricular (o Curriculo de Pernambuco) voltada a educacdo e a alfabetizagdo de
criangas, a0 mesmo tempo em que h& uma proposicao politica especifica para o processo de
alfabetizacdo (o Crianca Alfabetizada).

A partir da década de 1990, a politica de ciclos em varios municipios e estados passou
a abranger o Ensino Fundamental completo. Em 1992, o Projeto de Ciclos de Aprendizagem
foi implantado na rede municipal de Sdo Paulo. Em seguida iniciaram-se, também, o0s
programas chamados de Ciclos de Formacao, a exemplo de Belo Horizonte (Escola Plural), em
1995; em Porto Alegre (Escola Cidadd), a partir de 1996, e em outros varios municipios
(Mainardes, 2009).

A proposta de ciclos, no Brasil, abrange alguns tipos de organizacdo, dentre eles: 0s
ciclos de formacéo e os ciclos de aprendizagem. De acordo com Krug (2001), os ciclos de
formag&o abrangem uma das maneiras de organizacgao escolar, onde a base da enturmacéo dos
estudantes ocorre com referéncia na idade, em que o processo de escolarizacdo procura
colaborar com o desenvolvimento integral do aluno por meio de atividades que atendem a
heterogeneidade da turma como acéo favoravel a aprendizagem escolar.

Nas Diretrizes Pedagdgicas, ambos os ciclos sdo assim definidos:

Os ciclos de formacéo baseiam-se nas fases de desenvolvimento humano (infancia,
pré- adolescéncia e adolescéncia) e preveem ruptura radical com a l6gica da escola
seriada, exigindo uma reestruturagdo profunda do sistema escolar [...]. Os ciclos de
aprendizagem apresentam uma estrutura de organizacdo de ensino em blocos
plurianuais com dois outros anos de duracao e a possibilidade de retencéo do estudante
que, mesmo tendo vivenciado diferentes oportunidades de aprendizagem, néo alcance
0s objetivos previstos ao final de cada um desses periodos (Distrito Federal, 20144, p.
10-11).
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Para Mainardes (2012), a implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos (Brasil,
2006) contribuiu para reacender a discussdo da organizacdo da escolaridade em ciclos,
principalmente nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Isto culminou em muitas
propostas implantadas com a proposi¢éo de incluir as criangas de seis anos naquela etapa da
escolarizagao.

O autor indica dois desafios a essa implantacéo: primeiro, a necessidade de o professor
conhecer o projeto de ciclos da sua rede, bem como os significados e implicacdes dessa politica
para o seu trabalho. O segundo diz respeito aos processos de avaliacdo e desenvolvimento
curricular, nitidamente diferenciados do regime seriado. Para tanto, sinaliza a necessidade de
apoio das equipes escolares e secretarias de educacdo na formacéo dos docentes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n° 9.394 (BRASIL, 1996)
buscou garantir, além do acesso universal a escola, o favorecimento da progressao dentro dela,
ao assegurar, no artigo 23, para o Ensino Fundamental, a organizagdo em ciclos e a progresséo
continuada. As Diretrizes para 0 Ensino Fundamental de nove anos (Brasil, 2010; 2006)
instituiram o Ciclo de Alfabetizacdo e a garantia dos processos de alfabetizacdo e letramento.

Propostas didatico-pedagdgicas resultantes desses eixos foram sendo incorporadas e
divulgadas como aspectos complementares, no ambito de politicas publicas para a
alfabetizacéo.

Mainardes (2009, p. 11) enfatiza que os ciclos “designam uma forma de organizagéo da
escolaridade que pretende superar o modelo da escola graduada, organizada em séries anuais”.
Diferentemente da promocao automatica, que investe na regularizacéo do fluxo escolar, muitas
vezes dissociada da construcao de conhecimentos; no regime de progressao continuada, 0s oito
ou nove anos do Ensino Fundamental s&o divididos em dois ou mais ciclos, sendo a reprovagéo
possivel apenas ao final de cada um deles. H4, ainda, a progressdo parcial, que prevé a
aprovacdo do estudante com estudos especificos, no ano subsequente, em componentes
curriculares em que ndo obteve éxito.

A progressao continuada configura-se como alternativa que permite avangos sucessivos
e sem interrup¢des. Propde avaliacdo constante, continua e cumulativa. Baseia-se na ideia de
que a reprovacdo ndo contribui para melhorar o aprendizado. Por isso, requer da escola
mudancas significativas em sua estrutura como um todo e nas formas de conduzir as
aprendizagens em sala de aula, ndo apenas altera¢fes que s6 mascaram a exclusao, ou seja, as
préticas permanecem as mesmas da escola seriada. Sobre esse assunto, Arroyo (1999, p. 147)

adverte:
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[...] estdo sendo implantados ciclos que ndo passam de amontoados de séries, ciclos
de progressdo continuada, ciclos de competéncias, de alfabetizacdo [...]. Na maioria
dessas propostas, a l6gica seriada ndo é alterada, por vezes é reforgada; apenas o fluxo
escolar pode ser amenizado com mecanismos de ndo reprovacao, de aceleragéo ou de
adiamento da retencéo.

Em seus estudos sobre os ciclos, Mainardes (2009) conclui que o CBA proporcionou
reducdo significativa nas taxas de reprovacéo, principalmente no 1° ano de alfabetizacéo (antes
12 série). Este fato € positivo, ja que a experiéncia contribuiu para que a reprovacao (cultura da
repeténcia) e a seriacdo fossem desafiadas, incluindo a formagao continuada para os docentes,

uma vez que:

Pesquisas indicam que o CBA contribuiu para um redimensionamento do processo de
alfabetizagdo (que era fortemente baseado em métodos mecanicistas e tradicionais,
uso de cartilhas, etc.). Impulsionou um forte investimento na capacitacdo de
professores dos anos inicias e acarretou mudancas positivas nas praticas avaliativas
(que eram fortemente classificatérias baseadas em exames e notas) (Mainardes, 2009,
p. 40).

O autor segue destacando, ainda, que a proposta

[...] ofereceu muitos elementos para a implantacdo de politicas de ciclos mais
complexas, formadas por ciclos mais longos. O fato de 0 CBA ter sido implantado em
larga escala (ou seja, em todas as escolas de redes estaduais) fez com que ele se
tornasse uma referéncia muito importante para o desenvolvimento da concepcéo de
ciclos no Brasil, bem como para a implementacéo das politicas de ciclos nos anos
1990 (Mainardes, 2009, p. 40-41).

A partir do ano de 1998, algumas redes de ensino implantaram o regime de progressao
continuada, que fora indicado no paragrafo 23 da LDB n° 9.394 (BRASIL, 1996). Os
estabelecimentos que utilizam a progressdo regular por série puderam adotar o regime sem
prejuizo da avaliacdo do processo de ensino e de aprendizagem. Conforme a LDB n° 9.394/96
em seu artigo 23,

A Educagdo Bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados, com base na idade,
na competéncia e outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que 0
interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar (Brasil, 1996).

O objetivo € regularizar o fluxo de alunos ao longo dos anos para superar o fracasso das
altas taxas de reprovacdo. A ideia € que, com isso, 0s aprendizes tenham acesso ao estudo, sem
repeténcia ou interrupgdes que criem desanimo e/ou prejudiquem o aprendizado. Entretanto,
precisamos estar atentos, visto que essa flexibilidade curricular, ndo pode, de forma alguma,

comprometer o trabalho pedagogico, ja que a auséncia de planejamento efetivo, clareza no
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desenvolvimento das aulas e de uma avaliacdo pautada na e para as aprendizagens, colocariam
em risco todo o processo.

A organizacdo do ensino por ciclos procura, oficialmente, contribuir para o sucesso das
aprendizagens de todos os estudantes. Para tanto, requer da escola mudancas significativas em
sua estrutura como um todo e nas formas de conduzir as aprendizagens em sala de aula, o que
demanda uma solida formacéao continuada (Dourado, 2007).

No municipio de Petrolina — PE, o ciclo de alfabetizagdo inicia 1.° e 2.° ano dos anos
iniciais do Ensino Fundamental é baseado no seu proprio curriculo, segundo este documento, o
trabalho pedagdgico dara énfase aos processos de alfabetizacdo. O Curriculo em Acédo de
Petrolina, portanto, foi fruto do esforco dos profissionais da educacdo que atuando de modo
colaborativo, associaram saberes, procedimentos, reflexdes e experiéncias na construgdo de um
documento referencial, que orienta a pratica nos diferentes componentes curriculares.

Este documento esta disponibilizado para consulta pablica online em plataforma digital,
com intuito de todos os educadores terem 0 acesso. O caderno do curriculo em Agdo de
Petrolina, a disciplina Lingua Portuguesa é dividida em 4 bimestres, as quais as professoras(es)
tem que seguirem essas orientacdes: praticas de linguagem, campos de atuacdo, objeto do
conhecimento, habilidades. O quadro abaixo resumo as principais ideias sobre alfabetizagéo e

letramento, conforme objetivo desta pesquisa, para posterior analise.

Quadro 2 — Alfabetizacao e Letramento do CAP

Curriculo em Acéo de Petrolina - CAP

A crianga como protagonista do processo de ensino e aprendizagem (p. 30, 45, 63). (Direito
de Aprendizagem).

Alfabetizacdo: apropriacdo do sistema de escrita. Dominio do sistema alfabético ortografico.
Erro ortogréfico (p.25, 26,33,45). (Objeto do conhecimento, campos de atuacdo e
habilidades)

Letramento: préaticas sociais de leitura, escrita e oralidade, nas diferentes esferas da atividade
humana. (p. 35,47,59,63,65). (Praticas de linguagem e habilidades).

O texto como centralidade e o uso de diversos géneros discursivos (p. 34, 57, 66,67,68).

(Objeto do conhecimento e habilidades)

E nos anos iniciais 1° e 2° ano que se espera que a crianca se alfabetize (p. 25) (Direito de

Aprendizagem).

Diferentes abordagens metodoldgicas (p. 26). (Direito de Aprendizagem)
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A lingua é mais que um conjunto de simbolos e fonemas soltos e isolados (p. 30). (Objeto do
Conhecimento)

Trabalhar o processo de alfabetizacdo e letramento articulado aos demais componentes
curriculares a partir dos 4 eixos: oralidade, leitura, escrita e analise linguistica (p.28, 37,50 e
68). (Objeto de Conhecimento e habilidades)

Tempo e espaco sdo importantes para 0s anos iniciais do ensino fundamental (p. 27, 41).

(Direito de Aprendizagem)

Valorizacdo do discurso oral e escrito, sem menosprezar em detrimento da forma correta de
escrita (p. 63). (Direito de Aprendizagem, Objeto do Conhecimento e habilidades).
Fonte: Autora a partir do CAP (2020)

Baseado na BNCC (2017), conforme ja mencionado, no CAP (2020), a questdo acerca
da centralidade da crianca e do professor no processo de ensino e aprendizagem, torna-se mais
evidente quando diz que “[...] o caminho a ser trilhado necessita ser elaborado de forma a
considerar a historicidade e os contextos dos sujeitos envolvidos, suas especificidades
humanas”. (Petrolina, 2020, p. 24).

Desse modo, de acordo com o quadro 1, o erro ortografico torna-se um processo
importante para o aprendizado da crianga, na fase inicial da escrita alfabética, sendo importante
um [...Jacompanhamento individualizado e constante, de modo que as intervengdes possam
ocorrer sistematicamente e levando a reflexdo/comparacéo entre os diferentes fonemas e modos
de grafa-los, para que progressivamente eles possam incorporar os diferentes fonemas e seus
diferentes modos de escrever. (Petrolina, 2020, p.25-26).

A escrita espontanea é fundamental nessa fase inicial de aprendizagem da lingua escrita,
de modo que é permitido a crianga fazer descobertas que a partir de um ensino com mera
transmissao nao permitiria, pois ela estaria imobilizada nas convengdes “corretas”. (Petrolina,
2020).

Segundo Morais (2012, p. 75), a teoria da psicogénese da escrita “[...] evidenciou que
as oportunidades de vivenciar préaticas de leitura e escrita influenciam muitissimo o ritmo do
processo de apropriacdo do sistema alfabético e dos conhecimentos sobre a linguagem usada
ao escrever”. Ora, a crianga precisa estar inserida, fazer parte ativamente do processo de
alfabetizacdo e letramento, caso contrario, ndo fara sentido para ela, sera ainda mais dificil este
processo tdo complexo que é a alfabetizacdo, se o docente ndo colocar a crianga no centro de

seu planejamento.
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Sendo isto o que o CAP propde, quando exposto no quadro 1, trabalhar o processo de
alfabetizacdo e letramento articulado aos demais componentes curriculares, atravessando as
diferentes areas do conhecimento, alicercado as praticas de linguagem: oralidade, leitura, escrita
e analise linguistica. Segundo o CAP, “para dar sentido e significado as préaticas e as
aprendizagens, o trabalho pedagdgico necessita ser desenvolvido de modo interdisciplinar e
inclusivo”. (Petrolina, 2020, p. 50). Ou seja, “[...] o trabalho com a lingua em situaces reais de
uso” (Petrolina, 2020, p. 50).

Quer dizer que assim, como consta na BNCC, também ha no CAP, a necessidade de um
trabalho por parte do professor a partir dos diferentes géneros discursivos, que nada mais sao
do que trabalhar com a lingua em situacdes reais do cotidiano, aproximando as criancas dessa
aprendizagem e tornando-a mais prazerosa. Conforme pode ser visto nesse documento, a
crianca deve ser a protagonista do processo de ensino e aprendizagem ja que para o CAP, é
necessario [...] organizar o tempo e 0 espaco para acolher todas as criangas e garantir-lhes o
aprendizado da leitura e da escrita na perspectiva da alfabetizacéo e do letramento. (Petrolina,
2020, p. 47).

Dito isto, conforme o quadro 2, a alfabetizacdo € [...] um processo de apropriacdo do
sistema de escrita, que envolve o dominio do sistema alfabético-ortogréfico. (Petrolina, 2020,
p. 26). Também, é imprescindivel destacar que, nesse documento, hd a necessidade de um
ensino explicito e sistematico, mas que é importante, no processo de alfabetizacdo, valorizar o
[...] discurso oral e escrito (e ndo menosprezo em detrimento da forma “correta” de escrita).
(Petrolina, 2020, p. 26).

Além disso, para o CAP, o processo de alfabetizacdo precisa fazer sentido para as
criangas, a partir de um planejamento que envolva os géneros discursivos diversos, tal como
aparece também na BNCC. Desse modo, conforme exposto no quadro 1, o letramento é
entendido como um conjunto de praticas sociais de leitura, escrita e oralidade, nas diferentes
esferas da atividade humana.

Inclusive, para o CAP, o processo de alfabetizacdo e letramento “[...] podera se dar a
partir de diferentes abordagens metodologicas”. (Petrolina, 2020, p. 26). Isto €, também
conforme a BNCC, o CAP ndo traz uma “receita” de como alfabetizar as criangas no ciclo
alfabetizador, que compreende os dois primeiros anos do ensino fundamental, anos iniciais (1°

e 2° anos).

Quadro 3 Alfabetizacdo e Letramento na BNCC
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Base Nacional Comum Curricular —- BNCC

Um trabalho organizado em torno dos interesses manifestos pelas criangas, considerando o

que ja sabem e ampliando novos conhecimentos (p.58 e 59).

Alfabetizacdo: apropriacdo do sistema de escrita alfabética (p.59).

Letramento: préaticas sociais de leitura, escrita, oralidade e tecnologias (p. 58, 67, 68 € 69).

O texto como centralidade e o uso de diversos géneros discursivos, com foco nos géneros

com maior familiaridade das criancas (p. 67, 78 e 93)

E nos anos iniciais 1° e 2° ano que se espera que a crianca se alfabetize (p. 89).

A lingua é mais que um conjunto de simbolos e fonemas soltos e isolados (p. 90).

Trabalhar o processo de alfabetizagéo e letramento articulado (interdisciplinar) com os

demais componentes curriculares (p. 59).

Préticas de linguagem: oralidade, leitura, escrita e analise linguistica (p. 71, 76, 78, 80 e 89).
Fonte: Autora a partir da BNCC (2017)

A BNCC, homologada em 2017 por meio da Resolucdo N° 2, de 22 de dezembro de
2017 (Brasil, 2017), é um documento normativo que compreende um conjunto de
aprendizagens consideradas essenciais, abrangendo todas as modalidades da Educacéo Basica
(da Educacao Infantil ao Ensino Médio). Para tal finalidade, a BNCC busca atuar como
referéncia para a (re)formulacdo das propostas curriculares das redes de ensino estaduais,
municipais e do Distrito Federal. Além disso, objetiva contribuir para a elaboracdo de politicas
voltadas & formacdo de professores e professoras, a avaliacdo e a elaboracdo de contetidos
educacionais (Brasil, 2017).

Conforme Viédes, Sousa e Aranda (2020), a constituicdo dessa Base ndo representou
um consenso na comunidade cientifica, recebendo diferentes criticas de pesquisadores e
pesquisadoras da area da Educacgédo e da Alfabetizacdo e, tambem, de importantes entidades,
como a Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), a
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) e a Associagdo
Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), sobretudo pelo carater
antidemocratico e impositivo assumido no processo de elaboracdo e de implementacdo dessa
politica nacional.

Como exposto no quadro 3, a BNCC (2017) destaca em seu texto que o trabalho escolar
deve se organizar a partir dos interesses manifestos pelas criangas. Segundo a BNCC (Brasil,

2017, p. 78), tanto a leitura como as habilidades de producdo de textos ndao devem ser “[...]
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desenvolvidas de forma genérica e descontextualizadas, mas por meio de situacdes efetivas de
producdo de textos pertencentes a géneros que circulam nos diversos campos de atividade
humana”

Dessa maneira, pensando no planejamento, o Curriculo em Acéo de Petrolina, como ja
informado anteriormente, segue a BNCC, julga-se necessario menciona-lo, dado que também
fala das praticas de linguagem: oralidade, leitura, escrita/producdo de textos e analise
linguistica. No eixo oralidade, deve ser aprofundado o conhecimento que a crianca tem sobre a
lingua, da mesma forma, o eixo leitura, que, em um movimento de progressao, ampliam-se as
estratégias e a complexidade como também acontece com a escrita/producdo de textos. Em
relacdo a andlise linguistica, refere-se a reflexdo sobre a lingua, seja oral ou escrita, e deve ser
sistematizada nos dois primeiros anos do ciclo alfabetizador.

Entende-se, entdo, que os campos de atuagdo tratados na BNCC e também no Curriculo
em Acdo de Petrolina, dizem respeito aos diversos contextos sociais em que as praticas de
linguagem se realizam. S&o esses campos de atuacdo que determinam a escolha dos géneros
discursivos. Para o planejamento, € preciso trabalhar as praticas de linguagem relacionadas com
cada um dos campos citados acima. Ou seja, 0s campos de atuacdo funcionam como
organizadores do planejamento. Essa organizagdo deve acontecer seguindo um movimento de
progressao e articulacao entre os campos, a fim de que nédo haja fragmentagédo ou ruptura entre
um campo e outro.

Assim, seguir um movimento de progressdo é partir do que a crianga ja sabe. A
professora como responsavel pelo desenvolvimento do conhecimento cientifico deve ampliar
esses conhecimentos e proporcionar muitos outros. Entende-se que, para a BNCC, a crianga
precisa vivenciar integralmente o processo de alfabetizacdo indissociavel ao letramento. Isto é,
nesse documento, apresenta-se 0 quao complexo é para uma crianga tornar-se alfabetizada, e
manifesta a necessidade de envolvé-la, a fim de que aconteca essa apropriacdo. Na se¢édo

seguinte, destacamos a transposicao didatica com o ambiente escolar.
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3 TEORIA DA TRANSPOSICAO DIDATICA E AAPROPRIACAO DOS SABERES DA
ACAO

3.1 ATEORIA DA TRANSPOSICAO DIDATICA E SUA RELACAO COM O AMBIENTE
ESCOLAR

O termo Transposicao Didatica foi teorizado e divulgado por Yves Chevallard (2005),
que enfoca a transformacdo por que passam os saberes. O autor conceitua a transposicao
didatica como o trabalho de adequar um objeto de ensino, ou seja, fazer um objeto de saber

produzido pelo cientista/pesquisador ser objeto do saber escolar. E processo no qual.

[...] um conteGido do saber que tenha sido designado como saber a ensinar, sofre, a
partir de entdo, um conjunto de transformacdes adaptativas que vao torna-lo apto a
ocupar um lugar entre os objetos de ensino. Este “trabalho” que transforma um objeto
de saber a ensinar em um objeto de ensino é denominado de transposicdo didatica
(Chevallard, 2005, p. 45).

Segundo o autor. Isso acontece desde do momento em que a escola assimila e didatiza
0 conhecimento, por meio do saber a ensinar. Ha, ainda, as inquietacdes realizadas por
diferentes sujeitos que sucedem em um saber efetivamente ensinado. Nessa etapa da cadeia da
transposicao didatica, diversos sdo os fatores colaboram para essas apropriacfes: formacédo
académica, historia escolar, entre outros. Esse saber a ensinar, presente nos mais diversos
materiais didaticos, materializa-se em um saber verdadeiramente ensinado, processo
caracterizado pela didatiza¢do no ensino, conforme enfatizam Albuquerque, Morais e Ferreira
(2008).

A transposicao didatica é analisada a partir de trés tipos de saberes: o saber cientifico, o
saber a ensinar e o saber efetivamente ensinado. O saber cientifico esta vinculado a producéo
académica, embora para Pais (1999), nem toda producdo académica considera um saber
cientifico. O saber a ensinar é um saber didatico que facilita expor o saber do aluno. Esta

concretizado nos livros didaticos, nos programas, nas propostas curriculares e em outros
materiais de apoio. O saber efetivamente ensinado pode alcancar a informacGes bem diversas
do saber cientifico, visto que ha um processo de apropriacéo por parte dos sujeitos ensinantes.
Conforme Chevallard (2005), o propdsito da comunidade cientifica distingue-se da
escola. Cabe a ciéncia a atribuicdo de responder as perguntas em um determinado contexto
historico e social, trazendo novos saberes que precisam ser comunicados a comunidade

académica e a propria sociedade. A escola contribui efetivar com que os estudantes de
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apropriem desses saberes. E, ent&o, que a transposicao didatica se executa, ao didatizar o saber
elaborado nas academias.

Os conhecimentos realizados no ambito, o saber sébio, experimenta uma série de
alteracdes até que possa ser ensinado em sala de aula, o saber a ensinar. Contribuicdo do docente
na transposicdo didatica, o saber efetivamente ensinado, remete-nos a discussdo sobre a
transposicao didatica externa e interna.

Sobre esse assunto, Menezes (2006) enfatiza que a primeira acontece na noosfera, onde
estes saberes sdo escolhidos por meio de curriculos e programas de ensino, e a transposi¢do
didatica interna atua na relacdo professor-aluno-saber dentro da sala de aula. Nesse segundo
momento, ndo mais a noosfera se introduz como elemento central dessa transformacgéo, mas o
préprio docente, considerando a sua relacdo com o saber e com o aluno. Chevallard (2005)
explica a noosfera como uma preméncia que age como um filtro entre o saber académico e o
saber ensinado na sala de aula. Esse subsistema faz a intermediagéo entre os sistemas educativos
e a sociedade.

A trajetdria do saber, do momento em que ele é produzido (saber cientifico), até chegar
a porta da escola (saber a ser ensinado) e, finalmente, dentro da sala de aula (saber
definitivamente ensinado), passa por distintas etapas. Esta Ultima revela 0 momento que ocorre
0 que Chevallard (2005) chamou de trabalho interno de transposicdo, que tem momento de
alteracdo do saber. No entanto, para Menezes (2006, p. 84), a transposi¢ado didatica interna ndo

depende exclusivamente do docente, uma vez que ressalta que

O passo final na transformacdo sofrida pelo saber cientifico € aquele que acontece
intramuros da sala de aula, cujos parceiros envolvidos sdo, a rigor, professor e aluno,
e que tem no professor o elemento humano responsavel por tal transposicdo.
Logicamente, ndo podemos pensar que a transposi¢do didatica interna depende
unicamente do professor; ela envolve questdes bem mais amplas, que conferem uma
complexidade consideravel a tal processo.

Assim sendo, diferentes motivos podem conduzir o professor a buscar formas diversas
de desenvolver o programa curricular da orientacdo prescrita pelo curriculo ou pelos livros
didaticos entre outros.

Conforme Pais (1999), condicBes externas contribuem para que o saber ensinado se
afaste do saber cientifico, j& que a selecdo dos saberes a ensinar compreende distintos
segmentos do sistema educacional, como pedagogo, professores, e técnicos das secretarias de

educacdo. No entanto, sabemos que ndo apenas pelas interferéncias destes diversos sujeitos e
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instancias, mas pela natureza do saber a ser ensinado também, pois esta é distinta do saber
cientifico. Isto denota que, em cada etapa da cadeia, 0 saber conserva suas especificidades.

Ao didatizar o conhecimento a ensinar, o professor o gerencia com aspectos particulares
e inerentes, mas coletivos também (acordo internos da instituicdo). Sao propositos educativos
que visam certificar a aprendizagem no contexto da sala de aula, mas que, por vezes, se

distanciam do prescrito pela noosfera. Chevallard (2005, p. 28-29) ainda destaca que na esfera,

[...] os representantes do sistema de ensino, com ou sem mandatos (desde o presidente
de uma associacao de professores até um professor militante), se encontram, direta ou
indiretamente, [...], com o0s representantes da sociedade (os pais dos alunos, 0s
especialistas das disciplinas que militam em torno de seus ensinos, 0s emissarios de
6rgdos politicos).

Nesse estagio de nossa sistematizacdo salientamos que, na teoria da transposicao
didatica, no pensamento de Chevallard, é imprescindivel esquivar-se 0 que caracteriza
deformacgdes, que determinariam a fidedignidade dos conhecimentos provenientes dos grandes
centros de pesquisa (savoir savant). Por esse motivo a compreensdo que essa transposi¢do
didatica interna necessaria estar conectada com a didatica externa, caso contrario,
comprometeria peculiaridades dos conhecimentos cientificos.

E no ponto de vista da escola enquanto instituicio que se focaliza o conhecimento a
ensinar que a relacdo didatica precisa ser analisada. A pretensdo de ensinar é o que efetivamente
distingue a relacdo didatica das outras relacfes ternarias, uma vez que ensinar néo e tarefa facil.
Baseando-se dessa analise, o que Chevallard (2005) chama de transposi¢édo didatica € o trabalho
de transformar em objeto de conhecimento (saber) a ensinar em objeto de ensino.

Para o estudante, a auséncia de significacdo social do conhecimento tratado na escola se
tornaria um obstaculo. Por outra perspectiva, as deformacbes ditas anteriormente, seriam
responsaveis, segundo Chevallard (2005), pela perda das peculiaridades desses conhecimentos
que podem, segundo o autor, resultar em danos irreparaveis. Esse enfoque em uma transposicao
didatica que proporcione a relacdo com o saber cientifico é comprovado pelo autor.

Convocamos para a discussdo Perrenoud (1997), que também analisa as transformacoes

dos saberes. Ao se reportar a cadeia da transposicdo, enfatiza,

dos saberes doutos ou sociais aos saberes a ensinar (ou, de forma mais geral, da cultura
extraescolar ao curriculum formal); dos saberes a ensinar aos saberes ensinados (do
curriculum formal ao curriculum real); dos saberes ensinados aos saberes adquiridos
(ou do curriculum real & aprendizagem efetiva dos alunos) (Perrenoud, 1997, p. 25).
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Constatamos, deste modo, uma ampliacdo da cadeia de transposicdo didatica € um
processo complexifica ainda mais o campo de transformacao e construcao dos diversos saberes,
levando em conta a heterogeneidade presente no espaco escolar e na sala de aula.

Nessa conjuntura, chamamos a atencao para o papel atribuido ao professor na Teoria da
Transposi¢do Didética, devido a sua participacdo no processo transpositivo. Sendo assim, nos
aproximamos da posi¢cdo de Chervel (1990), por interpretar e fazer referéncia a dimenséo
historico-cultural escolar e por reconhecer a autonomia criativa dos professores.

Portanto, André Chervel (1990) estabeleceu uma pesquisa expressiva a respeito da
historia das disciplinas escolares e demonstrou o carater criativo do sistema escolar. Ao se
impugnar as presuncdes de Chevallard (2005) em destacar a sujeicéo das disciplinas escolares
as areas de referéncia (conhecimento superior/saber sabio), o autor situou-se na capacidade da
escola em produzir uma cultura especifica, particular e original, parte do inteiro de que ela é
um espaco de criacdo, mais do que reproducédo de valores; e que as disciplinas séo produzidas
no interior da escola, em suas relagfes com a cultura escolar.

Ao considerar sobre a constituicdo das disciplinas escolares, o autor trouxe varias
contribuigBes para a historia delas. Além de reproduzir um carater criativo as escolas, esclareceu
que as disciplinas, enquanto criacfes dessa instituicdo, mereciam atencdo. Assegura que 0
sistema escolar “forma nao somente os individuos, mas também uma cultura que vem por sua
vez penetrar, moldar e modificar a cultura da sociedade global” (Chervel, 1990, p. 184).

Para o autor, os esbocos explicativos que colocavam o saber escolar como um saber
inferior ou oriundo dos saberes superiores, constituidos pelas universidades (Chevallard, 2005);
e a nocao da escola enquanto simples agente de transmissdo de saberes elaborado, era espaco
do tradicionalismo, do conservadorismo, da rotina e da inércia. Compreende a instituicdo
escolar como apta a incutir um conhecimento especifico, cujas implica¢fes propagavam-se
sobre a sociedade e a cultura, insurgindo do decisivo funcionamento institucional.

De modo incisivo e original, o autor se interessa, especialmente, pela construcao dos
saberes escolares. V& o professor como aquele que lanca o funcionamento dos dispositivos
escolares de maneira criativa. A escola é uma instituicdo heterogénea, um espaco de confluéncia
e de conflito de interesses, ndo um lugar de mero cumprimento de determinacdes.

Perpassa veementemente uma trajetoria, investigando entender as praticas e as
representacdes que dao sentido a uma disciplina escolar. Para o pesquisador francés, no estudo
da disciplina escolar, é necessario considerar o papel histérico exercido pela escola. Por isto,
néo basta pesquisar a génese, as finalidades e o funcionamento de uma disciplina por si s6, mas

investigar sua integracdo na cultura escolar. O autor enfatiza, logo, a relevancia de correlacionar
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0 ensino das disciplinas com as finalidades para as quais estdo definidas e com os resultados
visiveis que elas fazem, e mostra a histdria dos contetdos curriculares como componente central
da histdria das disciplinas.

Sabemos que as praticas pedagdgicas denotam que cada professor interpreta de modo
pessoal, o conteddo das disciplinas, mesmo que haja um planejamento indistinguivel para uma
série de escolas. A sala de aula é, logo, o territorio de seu dominio e, consequentemente, tem
uma extensa liberdade de posicionamento. Esta liberdade seria do saber que possui sobre o que
funciona ou ndo com 0s seus estudantes, e, desde entéo, explica o que ensinar culturalmente.

Nesse contexto, posicionamos em destaque a cultura escolar em um conjunto de dizeres
e fazeres reinventados na pratica, pelas acfes dos principais sujeitos das disciplinas escolares,
professores e alunos. De forma geral os estudos de Chervel (1990) concentram-se nesses
conhecimentos, em intimo didlogo com outras desenvolvidas na area. Esses ensinamentos tém
confirmado o quanto os praticantes da cultura escolar apresentam suas préaticas a partir de seus
lugares, de suas concepcgdes no interior de um sistema de forcas assimétricas.

Ao pensarmos sobre a Teoria da Transposi¢cdo Didatica, entendemo-la como a traducgéo
dos conhecimentos produzidos na academia em objetos de ensino tal e qual. Porém, ao
realizarmos referéncia ao processo de didatizacéo, interpretamo-la como uma dimensédo da
organizacgdo do ensino, uma mediacéo entre os conhecimentos doutos e o saber escolar, ja que
0s saberes sadbios consentem releituras e reinterpretacdes onde se manifestam a préatica
pedagdgicas.

Deste modo, aceitamos em Chervel (1990) por sabemos que esse percurso sujeito a
apropriacdo das mais diversas criacGes. A instituicdo escolar e a sala de aula sdo lécus de
producdo de saberes, das artes de fazer, visto que, ao produzirem uma cultura especifica,
constituem-se em espacos de criacdo. N&o sdo, portanto, reprodutoras dos saberes externos
prescritos em documentos oficiais ou pela academia.

Apresentamos a favor de uma pratica pedagdgica que ndo retrata ou transmite o
conhecimento, mas que o reelabora a partir das normatizacgdes. Dessa forma, aspectos como a
formacdo e a experiéncia ganham destaque no momento da didatizagdo. Por conseguinte, ndo
ha conhecimento sem um processo de apropriacdo pessoal, sem didlogo com 0s outros, ja que
cada escola e cada sujeito possuem perfis diferentes, vidas diferentes, logo suas escolhas
didaticas e pedagogicas ndo sdo desprovidas de seu cotidiano. E a partir dessa pratica
pedagogica e essa reelaboracdo das normatizacdes, a experiéncia da professora que colaborou
para as analises dos dados. A tematica que abordamos a seguir é a fabricacéo do cotidiano e a

apropriacdo dos saberes da acao.
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3.1.1 Afabricacéao do cotidiano e a apropriagéo dos saberes da agéo

Os movimentos diarios da vida e os significados que as pessoas vao produzindo por
meio de seus habitos em diversos ambientes sociais e, em especial na sala de aula, constituem
0 que Michael Certeau (2014), em seus estudos sobre o cotidiano, chamou de artes de fazer,
astlcias sutis e taticas de resisténcia. Para o autor, as praticas sdo determinadas ndo por uma
reproducdo do oficialmente prescrito, mas reconstruidas, ou melhor, fabricadas a partir da
trajetéria de vida, da politica e do saber de cada um de seus atores. Enfatiza que 0 homem
ordinario elabora o cotidiano com mil maneiras de caca ndo autorizada, evitando
silenciosamente a essa conformacao.

Certeau (2014) entende as praticas como as competéncias que 0s sujeitos tém de
reinventar as relagfes que estabelecem com os contextos por eles vividos. Neste estudo o lugar
é a escola, e os processos formativos sao vividos e narrados pelas professoras(es) sujeitos da
pesquisa. J& os espagos surgem do modo como as professoras(es) se apropriam dos lugares,
configurando neles suas marcas particulares, que aqui estamos denominados sentidos de
apropriacéo.

O saber ensinado na sala de aula passa modificado, ja que o professor cria e recria suas
praticas, redirecionando os saberes para garantir as aprendizagens de todos os estudantes.
Certeau (2014) explica o termo cotidiano como o lugar onde se formalizam as praticas sociais
e onde essas sofrem influéncias exteriores. Admite nas possibilidades de a multiddo an6nima
abrir o préprio caminho no uso dos produtos impostos pelas politicas culturais, numa liberdade
em gue cada um procura viver o melhor possivel a ordem social e a violéncia das coisas. Refere-

se sua posi¢ao nesse trecho:

Sempre é bom recordar que ndo se devem tomar os outros por idiota. Nesta confianca
posta na inteligéncia e na inventividade do mais fraco, na atencdo extrema a sua
mobilidade tatica, no respeito dado ao fraco, sem eira nem beira, moével por ser assim
desarmado em face das estratégias do forte, dono do teatro de operacoes, se esboga
uma concepcao politica do agir e das relagdes nédo igualitarias entre um poder qualquer
e seus suditos (Certeau, 2014, p. 19).

Segundo o autor, 0s sujeitos comuns, 0s usuarios, expressam uma forma de resisténcia
moral e politica ao fazer bricolagens, cacas furtivas, colocando em acdo um sutil de taticas (pelo
controle do tempo, das oportunidades) que se contradizem as estratégias das grandes
instituicdes (asseguradas por sua colocacgdo no espaco). O professor € um sujeito que, ao encarar
a sala de aula, a turma, o aprendiz, ndo absorve as prescricdes, mas as ressignifica. Esse

processo de apropriacdo dos saberes permite a apreensdo, por parte do educando por serem
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dotados de especificidades que atendem ao contexto escolar. Os saberes tratados nessa
instituicdo sdo diferenciados daqueles que lhes serviram de referéncia.
A respeito desse assunto, o autor elucida:

[...] a uma producdo racionalizada, expansionista, além de centralizada, barulhenta e
espetacular, corresponde outra produgao, qualificada de ‘consumo’: esta ¢ astuciosa,
é dispersa, mas, a0 mesmo tempo, ela se insinua ubiquamente, silenciosa e quase
invisivel, pois ndo se faz notar com produtos préprios, mas nas maneiras de empregar
0s produtos impostos por uma ordem econémica dominante (Certeau, 2014, p. 39)

Chevallard (2013) concorda com o autor, ao analisar que o trabalho da transposicao
didatica interna comeca apresenta-se no instante que os programas sdo produzidos e tomam
forca da lei. Certeau (2014) comprova que os produtos impostos, ao serem recebidos, encontram
sentidos na criagcdo andnima, no cotidiano dos praticantes que se ocupam das artes de fazer, na
busca de taticas préprias para seu desenvolvimento.

Segundo Certeau (2014), ha uma distingdo entre estratégias e taticas. As primeiras sdo
organizadas pelo postulado de um poder, e, as taticas sdo determinadas pela auséncia de poder.
Assim sendo, chama estratégia um tipo especifico de saber, aquele que sustenta e estabelece o
poder de conquistar para si um lugar proprio. Por tatica, compreende a “acdo calculada que ¢
determinada pela auséncia de um lugar préprio [...] a tatica ndo tem por lugar sendo o do outro.
A tatica ¢ a arte do fraco; sdo procedimentos que valem pela pertinéncia que ddo ao tempo”
(Certeau, 2014, p. 94-96). Em outras palavras, sdo praticas comuns de sujeitos cotidianos que

introduzem as praticas sociais. Em sintese:

[...] as estratégias apontam para a resisténcia que o estabelecimento de um lugar
oferece ao gasto do tempo; as taticas apontam para uma habil utilizagdo do tempo, das
ocasifes que apresenta e também dos jogos que introduz nas fundagdes de um poder
(Certeau, 2014, p. 96).

O autor inclui que toda cultura exige um modo de fazer, uma atividade, uma forma de
apropriagdo, uma adocdo e uma transformacdo pessoal. Isto significa uma producédo
institucionalizada, centralizada, faz condizer outra producdo — ha uma concepcéao no cotidiano
que determina as formas como os consumidores vao se ajustando e reorganizando esse produto
— uma producdo mais escondida e que marca o que fazem com os produtos.

Para o autor, cada individuo vai significar, ou melhor, ressignificar aquilo que o meio
social possibilita, sendo a cultura verdadeiramente existente quando os praticantes dela dao
sentido para aquilo que realizam (Certeau, 2014). O autor acredita que toda atividade humana

pode ser cultura, mas ela ndo o é necessariamente ou, ndo € impreterivelmente reconhecida
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como tal, pois, para que seja cultura, é preciso que essas praticas sociais tenham significado
para quem as realiza.

Esses pontos de vista do pensamento certeauniano vém demonstrando as reflexdes no
contexto escolar. Ele pode ser interpretado como um espacgo onde se manifestam praticas que
podem ser identificadas por meio das taticas e das estratégias, conforme acrescenta Ferreira
(2007, p. 66 ):

Pode-se perceber que, no interior das escolas, muitas acdes realizadas pelos seus
profissionais ndo estdo prescritas nos documentos oficiais. Existe uma “margem de
manobra” entre o pensado ¢ o vivido, o dito e o feito que favorece a uma criagdo
propria das pessoas que fazem o dia-a-dia da escola.

Como realca a autora, essas acdes sao permeadas por estratégias de poder e taticas de
consumo criativo, relacdes conflituosas presentes em uma cultura escolar, seja por meio das
prescricOes oficiais de imposicdo ou pelo consumo criativo dessas normas. Nessas préaticas
ordinarias, os sem poder movem-se a partir de taticas de sobrevivéncia.

Parafraseando Certeau, Ferreira (2007) enfatiza que o processo de construcdo cultural

de cada escola pode ser entendido com base em dois eixos principais. O primeiro, por
intermédio do papel exercido pelo sistema educativo, da estrutura hierarquica, das normas

oficiais, dos regulamentos e da cultura consolidada. O segundo, por meio das relagfes
subjetivas desenvolvidas no dia a dia de cada escola. Esses dois eixos abarcam uma rede de
operacdes que fabricam diferentes tipos de cultura escolar. Essas redes podem ser
compreendidas como construcfes de estratégias e taticas de acgBes préprias, o que inclui as
relacGes de forca desenvolvidas pelos sujeitos dentro de determinada situacao (Certeau, 1985).

Para Certeau (2014), as préaticas pedagdgicas sdo, na verdade, taticas. Conceitua-as
como movimento que ganha vida no cotidiano e cria uma maneira peculiar de fazer, usando
manipulando e alterando as normas que foram prescritas. Esclarecer que esse lugar ocupado
por eles ndo tem sido entendido enquanto um lugar préprio, mas como um lugar onde se
apresentam taticas e acoes calculadas.

E apropriado salientar que, ao lado da fabricacdo de taticas, ganha o saber
produzido/fabricado na agdo. Sobre essa temética, Chartier (1998) declara que os saberes
mobilizados na acdo séo providos de configuracGes/apropriagdes proprias. Assim sendo,
eles ndo dependem daqueles conhecimentos de referéncia, visto o processo de reconstrucéo,

apropriagdo marca uma fabricagéo singular que busca atender ao cotidiano de atuacéo.
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Conforme a autora, a dimenséo didatica da pratica docente esta baseada nas mudancas
pelas quais vém passando 0s objetos do saber presentes nos diversos materiais didaticos. Ja a
dimensdo pedagdgica reporta-se as mudancas decorrentes da organizacdo do trabalho
pedagogico do professor (formas de avaliacdo, de conducédo das atividades, agrupamentos dos
alunos, entre outros aspectos).

Em outas palavras e respaldando-se em Certeau, Chartier (2005, p. 24) considera que
“estas artes de fazer mostram-se inventivas, bricolagens engenhosas, visto que é imperioso
sempre gerar contradi¢cBes insollveis, inventar compromissos, responder a situagfes tanto
urgentes quanto imprevisiveis”. A vida cotidiana depende disso e, por vezes, a sobrevivéncia.
Para a autora, os professores ignoram as informacdes elaboradas pelos pesquisadores e revistas
especializadas, que ndo se mostram utilizaveis em sala de aula. Isto porque eles buscam
inovagdes didaticas “que sejam capazes de entusiasmar as criangas € de combater o fracasso
escolar” (Chartier, 2007, p. 186).

A autora considera sobre a acdo docente e seus saberes realgando que

[...] todo mundo sabe que as culturas profissionais se transmitem sempre de boca a
boca, no curso dos encontros e das experiéncias. Estas artes de fazer se transmitem a
despeito das hierarquias que preferem ignora-las. Por vezes, elas as denunciam ou as
combatem como tantas rotinas conservadoras: 0s antigos ensinam aos novos como
interpretar as injungdes dos superiores hierarquicos sem entrar diretamente em
conflito com eles, como vestir as praticas antigas com as palavras dos novos discursos
oficiais, como lidar com prescricbes sentidas como “impossiveis”. Eles sabem,
também, como fazer coisas novas com o velho, inovar para responder a situag6es ndo
previstas pelos textos e que, no entanto, precisam ser assumidas (Chartier, 2005, p.
24).

O reconhecimento do saber-fazer faz com que os docentes ndo sejam vistos como
reprodutores de orientagdes oficiais e académicas, mas como sujeitos construtivos e criativos.
Para a pesquisadora, os saberes da/na acdo fazem uma cultura profissional que tem a ver com
o fazer. Porém, para a autora, o dominio de um saber pratico, marcado por varios dispositivos,
ndo é suficiente para fazé-lo transmissivel aos outros. Certifica que os textos tedricos séo
escritos por meio da pratica, pois as praticas produzem uma teorizacao legitimada do ponto de
vista de seus atores, e as teorias ndo respondem a todas as questdes postas pela pratica.

Enfim, a autora pressupfe que ha uma inversdo um distanciamento no esquema de
colaboracdo entre os pesquisadores (académicos) e os docentes (praticos), uma vez que as
universidades, ao legitimarem as praticas docentes, conjugam os saberes sobre a escola aos
saberes da escola, ou seja, os saberes tecidos pelos pesquisadores e 0s saberes produzidos por

aqueles que atuam no cotidiano escolar.
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De acordo com Chartier (2005), ao invés de julgar a escola e seus sujeitos, cumpre-nos
entender sua atividade interna e a funcionalidade das préaticas na interacdo com a sociedade e a
historia e, por esse motivo, uma relacdo dialética entre as artes de dizer e as artes de fazer no
campo pedagdgico entrecruzaria as orientacdes oficiais.

Como indica Imbernon (2006), esses profissionais precisam se reconhecer como
protagonistas, com a consciéncia de que todos sdo sujeitos quando se diferenciam, trabalham
juntos e manifestam uma identidade profissional. Nesse interim, Albuquerque, Morais e
Ferreira (2008, p. 255) afirma que as taticas “construidas coletivamente sdo reveladoras de
encontros de identidades profissionais e pessoais que convergem na construcdo de uma
identidade comum, a do grupo escola”.

Seguramente, na pratica, a ordem do discurso, ndo é suficiente para direcionar a acao
com seguranca e eficacia, isto &, ndo ocorrem como foram teorizadas. Por esse motivo, Certeau
(2014) admite que, ao caracterizar o lugar do consumidor de invisivel (aquele para quem o
limite foi posto), este passa a ser visto como criador, produtor ou praticante. Por isso, o cotidiano
é reconhecido como um ambiente onde as praticas sociais sdo formalizadas, mesmo que,
recebam influéncias externas.

O autor salienta que as invencdes cotidianas caracterizam as diferentes formas de 0s
professores se ajustarem a politica, as diferentes formas de reorganizarem suas préaticas. Tais
invencdes do/no cotidiano vdo formando uma cultura, saberes pedagdgicos da escola, saberes
produzidos por seus sujeitos, na dialeticidade da vida, na realidade do cotidiano escolar. Ele faz
raciocinar e evocar a admitir nas invencgdes criativas, nas artes de fazer. Desempenha as
experiéncias humanas, pondo professores e alunos como protagonistas da histéria. Ao conceder
voz as praticas do cotidiano, aos saberes, a linguagem, antes negligenciadas, desloca a atengédo
do consumo passivo para a ressignificacdo que nasce da pratica. O proximo capitulo

explanaremos o plano geral da pesquisa.
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4 APRESENTACAO DO PLANO GERAL DA PESQUISA

Com o propésito de observar a pratica docente, recorremos a pesquisa de natureza
qualitativa com levamento bibliografico e documental que, conforme Liidke e André (2003, p.
18), “é 0 que se desenvolve ‘numa situacdo natural’, é rico em dados descritivos, tem um plano
aberto, focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada e esta relacionado a um estudo
de natureza teodrica e empirica”. Considerando esse enfoque, o pesquisador ¢ o instrumento
chave, o ambiente é a fonte direta dos dados.

No que se refere a pesquisa bibliografica, de acordo com Boccato (2006, p. 266), tem
como um de seus focos a “[...] resolugdo de um problema (hipodtese) por meio de referenciais
teoricos publicados, analisando e discutindo as varias contribuigdes cientificas”. Esse tipo de
pesquisa, para a autora, “[...] trard subsidios para o conhecimento sobre o que foi pesquisado,
como e sob que enfoque e/ou perspectivas foi tratado o assunto apresentado na literatura
cientifica”.

Refere-se a um estudo de caso de tipo etnografico. Para a coleta dos dados, aderimos a
observacdo participante e a entrevista com uma professora alfabetizadora que atuava na turma
1.° ano dos anos iniciais do ensino fundamental em uma escola da Secretaria de Educagéo,
Cultura e Esportes-SEDUCE-PETROLINA. Tentamos evidenciar como a pratica ocorria no
cotidiano de uma Unidade Escolar daquela rede, diante de uma circunstancia de ressignificacdo
dos saberes a ensinar. Como ja descrevemos, preocupamo-nos em observar, ante as prescricdes
oficiais, como a professora estava conduzindo, progressivamente, o ensino de Lingua
Portuguesa no 1.° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para Bortoni-Ricardo (2008, p. 49) “o objetivo da pesquisa qualitativa em sala de aula,
em especial a etnografia, é o desvelamento do que esta dentro da ‘caixa preta’ no dia a dia dos
ambientes escolares, identificando processos que, por serem rotineiros, tornam-se ‘invisiveis’
para os atores que deles participam”. Enfatizamos que este estudo foi, conforme sinaliza André
(2005), de tipo etnografico que, entre outros aspectos, se caracteriza por lancar mao de técnicas
vinculadas a etnografia, a exemplo da observacdo participante. Segundo a autora, nesse caso,
sempre hd um grau de participacdo do pesquisador no campo empirico, ou seja, a sala de aula.

Andreé (2005, p. 24) acrescenta que, para o estudo de caso ser reconhecido como do tipo
etnografico, “é preciso, antes de tudo, que enfatize o conhecimento do singular e adicionalmente
que preencha os requisitos da etnografia”. Para a autora, ele se volta para uma instancia em
particular, seja uma pessoa, uma instituicdo, um programa inovador, um grupo social, levando

em conta o contexto e a complexidade.
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Na mesma direcdo, Chartier (2005) enfatiza que o terreno de toda teoria incide em
refletir sobre uma experiéncia viva, como a do estudo de caso. Para ela, isto se aproxima de um
trabalho clinico. Segundo a autora, hd necessidade de investir na pesquisa, nos fazeres do
cotidiano escolar para que o conhecimento deles auxilie o desempenho dos futuros profissionais

da educacdo:

[...] os trabalhos cientificos, os textos e as ferramentas profissionais, os debates de
ideias em torno das apostas presentes ou das missdes futuras da escola sdo dos géneros
discursivos que somente tomam sentido se relacionados a uma realidade escolar
supostamente conhecida, designada sem cessar, mas descrita, a ndo ser de maneira
incidental ou indireta. O que é invocado, mas ausente, é o que se faz na escola, o que
se faz hoje ou o que é sempre feito, enfim, a prética escolar (Chartier, 2000, p. 158).

Para a pesquisadora, a escola, mesmo sendo frequentada por um conjunto cada vez
maior de pessoas, tem se tornado invisivel nos fazeres que pratica. Logo, coincide com as novas
definicdes criadas por Certeau (2014), pois essa maneira de pesquisar enfatiza o saber fazer,
convertendo a unidade escolar em produto histérico dos dispositivos legais (estratégias) e das
praticas dos agentes que deles se apropriam (taticas).

De acordo com Liidke e André (2003), um estudo de caso é sempre bem delimitado. E
unico, mesmo que, posteriormente, sejam evidenciadas certas semelhancas com outros casos.
André (2015, p. 51-52) ressalta que a metodologia de estudo de caso do tipo etnogréafico deve

ser usada quando

[...] se estd interessado numa instancia particular; quando se deseja conhecer
profundamente essa instancia particular em sua complexidade e em sua totalidade;
quando se estiver mais interessado naquilo que esta ocorrendo € ndo como esta
ocorrendo do que nos seus resultados; quando se busca descobrir novas hipoteses
tedricas, novas relagfes, novos conceitos sobre um determinado fendmeno e quando
se quer retratar o dinamismo de uma situacdo numa forma muito préxima do seu
acontecer natural.

Conforme a autora, os estudos de caso oferecem uma visao ampla, profunda e integrada
da instancia investigada, composta por complexas e multiplas variaveis. Um estudo de caso do
tipo etnografico possui trés etapas distintas: uma etapa inicial de planejamento, uma etapa
prolongada de trabalho de campo ou de coleta de dados, e uma etapa final de sistematizacéo e
elaboracdo do relatorio final da pesquisa (Lldke; André, 2003). Neste estudo, em particular, a
escola pesquisada faz parte da rede publica de Petrolina-PE. Diante do exposto, passamos a

refletir, na prédxima subsecdo, sobre delimitacGes do campo e dos sujeitos da pesquisa.

4.1 DELIMITACOES DO CAMPO E DOS SUJEITOS DA PESQUISA
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Para realizacdo da pesquisa, recorremos a uma instituicdo de ensino pertencente a
Secretaria Municipal de Educacdo de Petrolina-PE — SEDUCE, a escola pesquisada é uma
Escola Municipal Professora Maroquinha que esta situada a Avenida Monsenhor Angelo
Sampaio, s/n, Maria Auxiliadora, no municipio de Petrolina, estado de Pernambuco. Antes, 0
centro era jurisdicionado a Geréncia Regional de Educacéo do Sertdo do Médio Séo Francisco

e mantido pelo governo do Estado de Pernambuco atualmente pertence a rede municipal.

Figura 2- Escola Municipal Professora Maroquinha

Fonte: Autora (2023)

A historia da Escola comegou em 1° de mar¢o de 1966, durante a gestdo do Prefeito José
de Souza Coelho e do Governador José Francisco de Moura Cavalcante com o0 nome escola
minima da favela. Nome este devido ao assentamento de familias pobres trazidas pelo Padre
Bartolomeu oriundas de invases localizadas na cidade, dando assim origem a uma favela nas
imediacdes da escola.

A escola funcionava em um prédio cedido pela prefeitura numa area 93,80m x 38,50m,
contendo apenas duas salas de aula, uma cozinha e um banheiro. Em 15 de maio de 1969, a
escola foi transferida para Escola Estadual Adelina Almeida, uma vez que se tratava de uma
escola grande, comportando assim toda a clientela das imediac¢des. Neste periodo, o prédio foi
ocupado por Escoteiros (sob a responsabilidade de José Rodrigues), mobral e mojoab (Grupo
cultural), sendo extinto o curso regular.

Em 1978, foram construidas casas populares no bairro Areia Branca, por isso passou a
denominar-se escolas reunidas de areia branca. Neste mesmo ano, a escola volta a funcionar

com o Ensino Regular em trés turnos, com o total de seis professoras, sendo responsavel pela
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escola a professora Senuzia de Fatima Teles. Foram construidas mais duas salas de aula e uma
quadra de esporte, aumentando assim o quantitativo de alunos. Depois de alguns anos, foi
nomeada Maria Gomes Coelho de Macedo (Professora Maroquinha) como primeira diretora da
escola. Apos a sua precoce morte, em 1984, foi homenageada com a atribui¢éo de seu nome a
escola que dirigiu com muita dedicacdo até seus ultimos dias.

Em 1990, na administracdo do Governador Miguel Arraes de Alencar, foi implantado o
primeiro centro de capacitacdo em educacdo pré-escolar no interior do estado, financiado por
um convénio entre o Estado o Projeto Arco Iris (Projeto este financiado pela Fundagéo
Bernando Van Leer entidade filantrépica da Holanda), cujo objetivo era reduzir o analfabetismo
no Nordeste.

O local escolhido para sediar o quarto centro de capacitacdo em educacgdo pré-escolar
foi a Escolas Reunidas Professora Maroquinha, uma vez que reunia 0s requisitos necessarios:
bairro central, clientela na faixa etaria adequada, além de ficar proximo da GERE, hoje GRE.

Em 2008, o Centro foi municipalizado onde a equipe gestora e professoras do estado
atuaram mais um ano. Em 2009, na gestdo do atual prefeito Julio Ldéssio, foi formada a nova
equipe do municipio composta por Silvana Célia Mangabeira (gestora), Tattiana Magna de
Carvalho Cunha Ribeiro (secretaria), Rejane Marcia Ribeiro de Carvalho e Vénia Lima dos
Santos (coordenadoras). O Centro funciona em dois turnos e atende a quinhentas criancas nas
turmas: Pré | e Pré Il da Educacéo Infantil e 0 1° ano do Ensino Fundamental em 9 anos.

De acordo, com a portaria n° 6806, de 28 de julho de 2010, o Secretério de Educacao
acordado com a Secretaria Executiva de Desenvolvimento da Educacédo, tendo em vista o
parecer favoravel da Geréncia de Normatizacdo do Ensino, autorizou, conforme o Artigo 10,
Incisos IV e V da Lei Federal n° 9.394/96 a municipalizacdo da escola estadual, a nova
denominacdo a escola municipal professora maroquinha, Cadastro Escolar n°. M-653. 335.

Funciona nos dois turnos (matutino, vespertino) atendia, turmas Anos iniciais, Anos
Finais do Ensino Fundamental I, Ensino Especial. Vale ressaltar que a Unidade Escolar-EU,
encontrava-se organizada em 1.° aos 5.° anos do Ensino Fundamental.

A escola possui uma estrutura fisica, com 20 salas de aula, uma sala de coordenacéo,
sala de professores, um laboratério de informatica, uma sala para o atendimento educacional
especializado-AEE, uma cantina, dois banheiros para professores, quatro banheiros para
estudantes, um banheiro para as pessoas com defiéncias, um deposito para materiais de
expediente e limpeza (almoxarifado), dois banheiros para servidores, uma secretaria, uma sala

da gestdo, uma sala administrativa, uma quadra de esporte coberta.
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A sala de aula pesquisada € ampla e bem arejada. As carteiras eram organizadas uma
atras da outra, as vezes a professora arrumava uma carteira uma ao lado da outra. Em relagéo
as paredes da sala, tinha um cartaz com o alfabeto e os numerais de 1 até 20, o espaco do
cantinho da leitura. DispGem de mobiliario compativel com a idade das criangas e armario para
uso da professora. A turma do 1.° ano A tem um total de 23 alunos. Acompanhamos, por meio
de observacao participantes no primeiro semestre de 2023, a pratica de uma professora que
atuava no primeiro ano do bloco inicial de alfabetizacdo (BIA). Foram 11 (onze) observacdes
de aulas de Lingua Portuguesa na turma e uma entrevista, que permitiram tragar um perfil inicial
do ano letivo.

A escolha da Regido deveu-se ao compromisso social e educativo que assumimos com
a cidade, uma vez que a pesquisadora reside no municipio. Esclarecemos que certos critérios
de escolha foram seguidos. Ao selecionarmos a docente, elegemos, em primeiro lugar aquela
que apresentou disponibilidade para participar da pesquisa e, em seguida a que tinham
experiéncia em turmas de alfabetizacdo. Além disso, optamos pelo ambiente da escola publica,
por acreditarmos ser esse 0 espaco que evidencia a realidade educacional a qual a maioria da
populacdo do nosso pais tem acesso. Como 0 nosso objetivo era também evidenciar um caso
de préaticas bem sucedidas de alfabetizacdo no ano inicial, sendo a Escola Professora
Maroquinha, portanto, um berco de praticas exitosas, portanto, a escolha da alfabetizadora que
atua na referida escola € sem duvida uma opc¢éo coerente. Na proxima subsecdo, apresentamos

0 contexto historico, geografico, populacional e cultural do municipio da pesquisa.

4.1.1 Contexto: historico, geografico, populacional e cultural do municipio

No contexto da histdria de Petrolina, sdo muitas as versdes sobre a origem do nome da
cidade. Ha versGes em que o nome da cidade foi em homenagem ao entdo Imperador Dom
Pedro Il e sua esposa Dona Leopoldina. Em outra, menciona-se a existéncia de uma pedra linda
que havia na margem do rio, pedreira da qual foi retirada matéria-prima para a construcao de
um dos maiores monumentos historicos da cidade, a Igreja Catedral. H4, também a do escritor
Padilha (2007) que deixou escrito em seu livro Pedro e Lina que o nome da cidade se daria pelo
fato de os dois primeiros moradores, no século XVIII, se chamarem Pedro e Lina e na ocasido
do seu casamento, o frei Henrique, de sotaque italiano, ao pronunciar seus nomes fez-se ouvir
Petrolina (Petrolina, 2015a).

Chamada de "Passagem de Juazeiro", em 1841, Petrolina era caminho para a vizinha

cidade de Juazeiro, na margem oposta do Rio Séo Francisco, no Estado da Bahia. A passagem
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servia como ponto de apoio do desenvolvimento da zona sertaneja do Estado, com vias de

acesso para os Estados do Piaui, Ceard, Bahia, Minas Gerais, Rio de Janeiro e S&o Paulo. Em

1862, o nucleo foi constituido em

freguesia com o nome Petrolina; em 1870, tornou-se vila e,

finalmente, em 1895, foi elevada a categoria de cidade pela Lei 1301, de 28/7/1895. (Petrolina,

2015a).

O Municipio de Petrolina localiza-se na regido nordeste do pais, na mesorregido do S&o

Francisco Pernambucano, encontra-se a aproximadamente 700km de Recife e a 500 km de

Salvador, capital do estado da Bah

Figura 3 - Mapa da localizacdo

ia, conforme representado nos mapas das figuras 3 e 4.
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Figura 4 — Mapa de localizacdo do municipio de Petrolina-PE em relacéo a capital Recife
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Petrolina faz parte da Regido Administrativa Integrada de Desenvolvimento do Polo
Petrolina e Juazeiro que é uma regido integrada de desenvolvimento econémico (RIDE), criada
pela Lei complementar n.° 113, de 19 de setembro de 2001 (Brasil, 2001), e regulamentada pelo
decreto n.° 4.366, de 9 de setembro de 2002 (Brasil, 2002), tornando a regido prioritaria para
aplicacdo de investimentos que venham minimizar as desigualdades socioecondmicas. A RIDE
engloba mais de 700 mil habitantes numa area com 35 mil quilémetros quadrados, sendo
constituida pelos municipios de Lagoa Grande, Oroco, Petrolina e Santa Maria da Boa Vista,
no estado de Pernambuco, e pelos municipios de Casa Nova, Curaca, Juazeiro e Sobradinho,
no estado da Bahia, conforme mapa da figura 4.

Esses municipios encontram-se localizados no vale do Sdo Francisco, no curso baixo
médio do rio Sdo Francisco, que interliga o Nordeste e Sudeste fluvialmente, o que coloca a
RIDE numa posicao estratégica nacionalmente e central no Nordeste.


https://mapasblog.blogspot.com/2015/09/mapas-de-petrolina-pe.html

76

Figura 5 — Mapa dos municipios que compdem a RIDE do Polo Petrolina/Juazeiro

Fonte: Ministério da Integrac&o. In: Petrolina, PPA (2018-2023), 20172

Os limites geograficos de Petrolina sdo: Ao sudeste com o municipio de Dormentes
(PE), a leste com Lagoa Grande (PE), ao sul com Juazeiro (BA), a oeste com Casa Nova (BA)
e noroeste com Afranio (PE), possuindo clima semiarido quente (Petrolina, 2017a).

Administrativamente, o municipio é composto pela Sede, pelos distritos de Curral
Queimado, Rajada e pelos povoados de Cristalia, Nova Descoberta, Tapera, lzacolandia,
Pedrinhas, Urués, Lagoa dos Carneiros e Caatinguinha (Petrolina, 2015a).

A area de Petrolina é de 4.561,872 km2, sendo 0 maior municipio em extensao territorial
do estado de Pernambuco. Sendo a zona urbana dividida em zonas: Norte, Oeste, Leste e Central
(inclui a Zona Sul), possuindo 54 bairros. Ja a zona rural de Petrolina esta subdividida em trés
agrupamentos/ areas: Sequeiro (Caatinga); Ribeirinha (margens do Rio Sdo Francisco) e
Irrigada (Projetos de irrigagdo) (Petrolina, 2015a).

Sobre os dados demogréaficos, de acordo com o ultimo censo (IBGE, 2022), Petrolina
possui uma populacdo de 386.791 habitantes, traduzindo-se numa densidade populacional de
84,79 hab/km2, sendo menor que a média de Pernambuco que € 185 hab/km2.

Quanto aos dados da educacdo do municipio de Petrolina apresenta taxa 97% de
escolarizacéo de 6 a 14 anos de idade (IBGE, 2022). Em relacdo ao IDEB, no ano de 2021, o
IDEB para os anos iniciais do ensino fundamental na rede publica era 5,7 e para os anos finais,
de 4,9 (IBGE, 2022).

O municipio esté inserido na bacia hidrografica do Rio S&o Francisco, do Rio Pontal e

do grupo de bacias de pequenos rios Interiores e tem como bioma predominante a caatinga,
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com ocorréncia mineral de calcério e argila, sendo que a maior extensdo de sua area possui um
solo apropriado para cultivo temporéario ou permanente (Petrolina, 2015a).

Suas condiges naturais de solo, clima, entre outras, Sdo excepcionais para 0
desenvolvimento da fruticultura, havendo apenas um fator limitante para o desenvolvimento
das atividades agricolas na regido: o baixo nivel de precipitacBes pluviométricas com um
periodo de estiagem anual de 08 (oito) meses, de abril a novembro. No entanto, este fator
limitante é sanado pela disponibilidade de agua do Rio S&o Francisco para a irrigacéo
(Petrolina, 2017a)

A producéo de vinhos no Vale do Séo Francisco € um dos pontos que impulsionam o
desenvolvimento econdmico e turistico da regido. O incentivo a produtividade da uva e da
fruticultura irrigada fez com que o municipio virasse o segundo polo de vitivinicultura e um
dos maiores exportadores de manga do Brasil. Em Petrolina, é produzida em média de 2,5 (duas
e meia) safras anualmente, fato que vem despertando o interesse de empresarios do mundo
inteiro. S&o0 empregadas técnicas avangadas de agricultura irrigada, utilizando-se as aguas do
rio Sdo Francisco. Além do vinho, a regido contempla, atualmente, a maior producao de frutas
do pais, sendo responsavel por uma parcela de 30% das exportacdes brasileiras do setor; as
condicdes de solo, insolagdo e umidade favorecem a producdo de frutos de alta qualidade. A
fruticultura irrigada tem proporcionado boas experiéncias aos agricultores de Petrolina e dos
outros municipios que compdem a Regido de Desenvolvimento do Sertdo do S&o Francisco. E
cada vez mais frequente o numero de produtores que abrem méao da agricultura tradicional para
investir em fruticultura irrigada na regido que tem maior potencial de exportacdo (Petrolina,
2017a).

Petrolina possui como potencialidades: agricultura irrigada, canal de distribuicdo de
mercadorias, polo regional de comércio e servicos avangados, turismo, caprinovinocultura,
energia hipotérmica. Tais potencialidades sdo alavancas pelos fatores que impactam em
Petrolina, dinamizando a economia: Transnordestina, transposic¢ao do Rio séo Francisco, Canal
do Sertdo Pernambucano, Projeto de irrigacao Salitre, Projeto Pontal e Empreendimento Terra
Nova (Petrolina, 2017a).

Petrolina possui uma cultura rica em tradigdes, arte, folclore e manifestagdes populares.
Como referéncias da cultura popular e historia destacam-se: Espaco Cultural Ana das
Carrancas; Oficina do Artesdo Mestre Quincas; Museu do Sertdo; Bododromo; Igreja Matriz
Nossa Senhora Rainha dos Anjos; Praca do Centenario; Catedral de Petrolina; Pragca Dom
Malan; Antiga Estacdo Ferroviaria; Centro de Convengdes Nilo Coelho; River Shopping;
Parque Municipal Josefa Coelho; Biblioteca Municipal Cid Carvalho; Parque Zoobotanico da
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Caatinga; Orla do Rio S8o Francisco; entre outros. A seguir, explicitamos especificidades das
técnicas de investigacdo e o perfil da alfabetizadora, o tratamento das informacoes.

4.1.1.1 Técnicas de Investigacao

Para a producdo dos dados, recorremos a observacao participante. Essa técnica constitui-
se em um importante instrumento, uma vez que “consiste na participacdo real do conhecimento
na vida da comunidade, do grupo ou de uma situacdo determinada. [...] onde o observador
assume, pelo menos até certo ponto, o papel de membro do grupo” (Gil, 2010, p. 103). Assim,
ao participarmos de um grupo, estamos sendo, também, observados. E importante, pois, que 0
observador se apresente aos elementos do grupo e declare os objetivos do seu trabalho sem
maiores disfarces, evitando que seja considerado um “estranho no ninho” (Vianna, 2003, p. 41).
Essa técnica parte do principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a
situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado (André, 2015).

Um dos grandes tracos da observacdo participante consiste em verificar o maior namero
de situacdes possiveis no decorrer da pesquisa, 0 que permite ndo apenas a apreensao das acgoes,
também, a participacdo nas conversagdes naturais, onde emergem as significacbes das rotinas
dos participantes. Nesse caso, 0 pesquisador coloca-se a espreita (Coulon, 1995).

Considerando nossa aproximagdo com 0 objeto, preocupamo-nos com as relagdes
estabelecidas, ja que a observacdo ocorre em um contexto real entre pessoas que agem, se
comunicam e interagem. Portanto, conduzimos as observagoes estando cientes de que, se por
um lado, a nossa presenca altera a dindmica da sala de aula, por outro, seria complexo
compreender tal processo sem um envolvimento e uma participacéo direta.

Como dissemos anteriormente, por meio de observacdes participantes, acompanhamos,
durante o primeiro semestre do ano letivo de 2023 a pratica da professora que atuava na turma
do 1.° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Foram 11 (onze) observacgdes de aulas de
lingua portuguesa, na turma do 1.° A, no primeiro semestre, no periodo de marco a maio, nos
dias da semana terca-feira e quinta-feira.

A observacao participante foi utilizada para termos acesso as maneiras de fazer, ou seja,
como as acOes docentes eram realizadas no cotidiano da sala de aula. Buscamos analisar as
praticas de alfabetizacdo desenvolvidas por essa profissional, com vistas a responder aos
critérios e as inquietacdes delineadas face aos eixos ciclos e alfabetizacao.

Ainda acerca de sua rigorosidade, Lidke e André (2003) esclarecem que, para ser um
instrumento valido e fidedigno de investigacdo cientifica, a observacgdo precisa ser planejada
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cuidadosamente, e isso depende de uma preparagdo rigorosa do observador. Por isso, na
observacao participante escolhemos, previamente, o foco exato para elaborar um plano com as
categorias de analise necessarias e com objetivos prévios para, assim, realizar uma observacgéo
orientada a partir de temas-chave. Entretanto, sabiamos que outros surgiriam no decorrer da
producdo de dados.

Para o registro dos dados, utilizamos recursos, tais como foto das atividades e o diario
de bordo; e no didrio pudemos escrever nossas percep¢des, angustias, questionamentos e
informagdes que ndo poderiam ser obtidas por meio da utilizag&o de outros instrumentos.

Nas notas de campo contidas no diario de bordo constam as interagfes e a sequéncia em
que elas ocorreram entre a observada, pois, se ndo ha interacdo, ndo ha como obter informacdes
sobre 0 que se observa. Nesse sentido, foi importante registrar os tempos investidos nas
diferentes atividades e os fatos que ocorreram, evitando “escrever com base na memoria dos
fatos, face a ocorréncia de provaveis lapsos que prejudicariam, de forma bastante efetiva, o
trabalho que estd sendo realizado” (Vianna, 2003, p. 31). Por isso, as observagdes foram
norteadas por temas especificados na integra e antecipados na se¢do que enfoca o Tratamento
dos dados.

Ao conjugarmos a entrevista semiestruturada com a observacdo participante,
triangulamos o conteudo produzido no cotidiano das praticas de sala de aula. Embora pouco
sistematizada conceitualmente, a triangulacdo é muito comum na pesquisa social (Flick, 2009),
pois, de modo implicito ou explicito, ela aparece em diversas metodologias de pesquisa, como
por exemplo: nos estudos de caso; em estudos etnograficos; em pesquisas-participantes, entre
outras.

Para Denzin e Lincoln (2006), a triangulacdo é vista como uma estratégia de combinar
metodologias, na busca por uma compreensdo mais aprofundada de uma questéo de pesquisa,
fazendo com que cientistas sociais se preocupem muito menos com a validade e a objetividade
dos dados. Isto €, no debate contemporaneo sobre a qualidade da pesquisa orientada por
pressupostos da abordagem qualitativa, a triangulagdo transcende a questio da fidedignidade
dos dados de pesquisa, superando uma mera ferramenta para validacdo, ao combinar “rigor,
folego, complexidade, riqueza e profundidade a toda e qualquer investigacdo que disponha de
mais de um método de producédo de dados” (Denzin; Lincon, 2006, p. 19).

Para a coleta de dados a docente da rede municipal de ensino, os instrumentos
selecionados foram a observacdo participante, questionario — “[...] instrumento de coleta de
dados constituido por uma série de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a

presenca do entrevistador” (Marconi & Lakatos, 2002, p. 98)
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A entrevista semiestruturada como um instrumento de coleta de dados qualitativos, que
promove o compartilhamento do conhecimento relativos a vivéncia, experiéncia. Ja na
entrevista semiestruturada, conforme Minayo (2009), ha uma combinacdo de perguntas
fechadas e abertas, no entanto, o entrevistado tem liberdade para se posicionar favoravel ou ndo
sobre o tema, sem se prender a pergunta formulada.

Analisamos os documentos que norteiam o ciclo da alfabetizacdo no ambito nacional e
municipal, a analise documental busca identificar informac6es factuais nos documentos a partir
de questdes e hipoteses de interesse (Ludke; Andre, p. 38, 2003). A técnica documental vale-se
de documentos originais, que ainda nao receberam tratamento analitico por nenhum autor. “[...]

¢ uma das técnicas decisivas para a pesquisa em ciéncias sociais € humanas” (Helder, 2006, p.
1-2)

4.1.1.1.1 Perfil da alfabetizadora

Nesta subsecdo, explanaremos o perfil da educadora que é formada em Pedagogia pela
Universidade de Pernambuco - UPE desde 2012, também é formada em Servi¢o Social. Ja
exercia a profissdo no periodo quando estava cursando Pedagogia, na rede privada de ensino,
tem experiéncias na educacdo infantil nas turmas: maternal, Pré I e I, nas turmas do 1.° e 2.°
anos dos anos iniciais do ensino fundamental.

Teve a oportunidade de participar do Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a
Docéncia-PIBID. No ano de 2022, foi convocada no concurso da Secretaria Municipal da
Educacao de Petrolina-PE, atua na turma do 1.° ano dos anos inicias do Ensino Fundamental.

Sua vocagdo surgiu na infancia, quando brincava de ser professora, juntava seus colegas
de infancia na rua onde morava, para brincar de ser a professora dos seus colegas. Com o passar
do tempo, sua vocacao foi sendo aprimorada e inspirada pelas suas professoras da educacao
béasica e académica.

Em relacdo ao planejamento das aulas, a docente toma como base o Curriculo em Agéo
de Petrolina - PE, o direcionamento que € solicitado pela Secretaria de Educac¢do do Municipio.
O planejamento é feito semanalmente, cada semana é uma professora responsavel pela
elaboracdo do plano de aula, essas professoras sao das turmas do 1.° ano dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, e as professoras fazem as adaptacGes necessarias de acordo com as
necessidades de sua turma. O cronograma das aulas é anual, vem definido pela Secretaria de
Educacéo do Municipio de Petrolina - PE. A professora sempre acrescenta no seu plano de aula

atividades ludicas.
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4.1.1.1.1.1 O Tratamento das Informag0es

Para a analise e discussao dos dados, recorremos a Analise de Conteldo Tematica, que
é definida como “um conjunto de técnicas de analise das comunicagoes” (Bardin, 2016, p. 37).
A intencédo da analise de conteudo é a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢fes em
que tais mensagens foram produzidas. Trata-se, portanto, de uma técnica que conjuga tanto a
descricdo quanto a interpretacdo dos dados e, para isso, debruca-se sobre o que € dito para poder
conhecer 0 que esta por tréas.

Nas palavras de Franco (2008), a Analise de Conteido tem como recurso a mensagem
da comunicacéo, seja verbal, gestual, silenciosa, figurativa ou documental, que expressa um
significado e um sentido que devera ser interpretado. Isto considerando as condicGes textuais
sob uma concepcdo critica e dindmica da linguagem, com seus componentes cognitivos,
afetivos, valorativos e ideoldgicos que d&o significado ao objeto, conforme a perspectiva tedrica
do pesquisador em relacéo a proposta do estudo.

Nesse sentido, como suporte tedrico, optamos por utilizar, além de autores que discutem
sobre a alfabetizacdo, empregamos, também, as abordagens da dindmica da construgdo e
producdo dos saberes escolares: a Teoria da Transposicdo Didatica e a da Construcdo dos
Saberes da Acdo. A abordagem da Transposicdo Didatica centra-se em um dos eixos da didatica,
0 saber; preocupa-se com a distancia entre os diferentes tipos de saber e com as possibilidades
de minimizé-la.

Nessa perspectiva, buscamos compreender as concepcles e praticas profissional da
professora e as mudancas ocorridas nos saberes a ensinar presentes nos documentos oficiais e
nos discursos teodricos, ou seja como a professora esta se apropriando das novas concepcoes
para 0 ensino da leitura e da escrita? Também analisamos como suas escolhas didaticas
pedagdgicas acerca do ensino da leitura e da escrita, ou seja, como a professora recriava seus
saberes para alfabetizar os estudantes?

Considerando essa perspectiva, assumimos a ideia de que a préatica cotidiana da
professora ndo é resultado de uma transposi¢éo didatica direta de conhecimentos a ensinar, seja
do ambito tedrico, seja do ambito das producbes designadamente a ela direcionada, a exemplo
das Diretrizes Pedagdgicas e do Curriculo de Petrolina, mas de um processo complexo de
(re)invencdo que precisamos melhor compreender. Essa compreensdo do que eles realmente
fazem é que nos interessa.

A Anaélise de Conteudo Tematica tem como ponto inicial a mensagem manifestada em

suas diversas formas, buscando decifrar os materiais de pesquisa para além das palavras em sua
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expressdo imediata. Segundo Bardin (2016), devera passar pelas seguintes fases: a pré-anélise,
a exploracdo do material; os resultados brutos (codificacéo e categorizacdo da informacéo) e o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

Assim, realizamos a leitura flutuante do material, que foi obtido por meio das entrevistas
e observagdes, a fim de estabelecer um contato inicial com os dados, e dispormos de uma
primeira impressdo referente as mensagens transmitidas. Segundo a autora, essa fase de
organizagdo dos dados “corresponde a um periodo de intui¢des, mas tem por objetivo tornar
operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do
desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de analise” (Bardin, 2016, p. 125).

Entendendo como basilar levantar o foco exato que seguimos para as analises,
procuramos investigar, refletir e compreender, a partir do terreno da sala de aula, como o fazer
da docente influenciava o processo de melhoria da qualidade do ensino no BIA para a
apropriacdo da leitura e da escrita. Cabe lembrar que consideramos, para essas reflexdes, a
entrevista e as 11 aulas observadas realizada no primeiro semestre letivo do ano de 2023.

Expusemos a analise das observacdes participantes, das aulas, entrecruzadas a entrevista
da professora, apresentando como a docente se apropria do saber a ser ensinado proveniente
das prescricdes oficiais (Chevallard, 2005), a exemplo do Curriculo de Petrolina - PE e das
Diretrizes Pedagogicas, que subsidiam a organizacgéo da escolaridade em ciclos e o atendimento
a heterogeneidade na SEDUCE, como garantia para o principio da progressdo da/para as
aprendizagens continuadas dos estudantes. Desta maneira, 0 préximo capitulo esta composto
por secOes especificas, visando atender as tematicas levantadas, e uma melhor organizagéo das
informacdes, de modo a revelar a introducdo da tessitura das analises, a transposicao didatica

na escola professora Maroquinha.
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5 ENTRE O PRESCRITO E O REAL: ANALISE DA PRATICA ALFABETIZADORA
DA PROFESSORA JITIRANA

5.1 INTRODUCAO DA TESSITURA DAS ANALISES

Tal como explicitamos ao longo deste estudo, objetivamos examinar no sentido de
compreender as concep¢Oes de alfabetizacdo e letramento que embasam as atuais politicas
publicas de alfabetizacdo e a relacdo destes documentos com as préticas alfabetizadora em uma
escola no Sistema Municipal de Ensino de Petrolina-PE que atua nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Deste modo, para a aprendizagem da lingua portuguesa, consideramos a existéncia de
um continuo entre as modalidades oral e escrita. Com esta proposicéao, o contetdo apresentado
exibe as escolhas didaticas e pedagdgicas empregada pela docente para o ensino da leitura e da
escrita, bem como para sua progressdo no interior da turma do primeiro ano dos anos iniciais do
Ensino Fundamental os intricados desafios demandados por classes notadamente heterogéneas.

Ponderamos como os saberes cunhados na Academia e os documentos oficiais da
SEDUCE dialogavam com os saberes da alfabetizadora nos espagos-tempos da sala de aula de
guem ambicionava alfabetizar na perspectiva do letramento. Isso implicou em reconhecer e
valorizar os saberes da experiéncia que subsidiavam aquele terreno pedagogico e as diferentes
significacOes e representagdes que permeavam a formacdo da alfabetizadora. Isto porque,

conforme Oliveira (2007, p. 4), “essa apropriagdo dos saberes envolvidos no que fazer
pedagOgico ndo ocorre por meio de um ato passivo, de recebimento de algo pronto e acabado;
ao contrario, se constitui num processo ativo, de (re)construcéo das praticas ja existentes”.

Diante das informacg0es, verificamos que a alfabetizacdo € exigente e desafiadora. A
rotina da alfabetizadora, a0 mesmo tempo em que demandava entendimento de como o sistema
de escrita funciona e de como a linguagem escrita é apresentada nos diversos géneros textuais;
do ponto de vista da aprendizagem, requer apreensdo de como as criangas se apropriam desses
conhecimentos para fazé-las avancar.

Partindo dessas exposicOes, abordamos, a seguir, 0s eixos de ensino da lingua
portuguesa. Das observacOes das aulas da professora Jitirana da turma 1.° ano A, como
almejado na sequéncia de observagdes, priorizou momentos sistematicos de ensino das
propriedades do SEA, a exemplo de identificagdo de letras, leitura de letras, escrita de letras,

identificacdo de silabas, leitura de silabas, escrita de silabas, identificacdo de palavras, leitura de
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palavras, escritas de palavras, escrita de frases, leitura de frases, entre outros.

A opcdo por priorizar esse trabalho corrobora com o que foi sinalizado acerca do perfil
de saida do educando do 1° ano do Ensino Fundamental, conforme o Curriculo da Rede
(Petrolina, 2020). Significa a saida com o objetivo de que leia e produza pequenos textos, e a
énfase recaiu sobre as propriedades do sistema de escrita, sobretudo, as unidades linguisticas
menores, que contaram com maior apari¢ao/sistematicidade nessa turma.

Na primeira observacao realizada no dia 08/03/23 os estudantes estavam aprendendo
a letra (L), a professora realizou exercicios fonologicos com os estudantes, o0 som da letra (L).
A professora canta uma musica com as letras do alfabeto, e cada letra ela vai dizendo uma
palavra com a letra por exemplo: L = lua, M = macaco logo apds, a docente explica as formas
que se escreve as letras: bastao (L 1) maitscula e minuscula. Letra cursiva ( #,£ ) deveriam ler
e escrever em letra caixa alta, mas reconhecer as demais.

Isso demonstra, assim como defende Morais (2019) que, no 1° ano, recomenda-se 0 uso
de letras de imprensa maidsculas, por serem mais faceis de reconhecer e de grafar, permitindo
que o aprendiz se concentre na aprendizagem do SEA. Assim, ap0s a construcdo da hipotese
alfabética, investe-se na escrita dos outros tipos de letra. Segundo a BNCC, durante o processo
de alfabetizacdo o aluno precisa “consiga codificar e decodificar” os sons da lingua (fonemas)
em material grafico (grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de uma consciéncia
fonoldgica (dos fonemas do portugués do Brasil e de sua organizacdo em segmentos sonoros
maiores como silabas e palavras) e o conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em seus
varios formatos (letra imprensa e cursiva, maidsculas e minusculas), além do estabelecimento
de relacBes grafofonicas entre esses dois sistemas de materializacdo da lingua (Brasil, 2017, p.
89-90).

A professora explicou sobre a importancia de escrever no inicio de frase com a letra
maidscula, dando continuidade apresentou as vogais logo ap0s, cantou uma masica para ensinar
as silabas, explorou no quadro a familia do L, perguntando “L + A, L+E, L+I, L+O, L+U”. A
maioria dos alunos respondeu corretamente, a medida que a professora registava no quadro as
silabas. Em seguida, escreveu a palavra (LEAO) e solicitou que os estudantes lessem e dissesse
quantas letras tinha e quantos encontros vocalicos. Dando continuidade, ensinou a diferenca
entre silabas e palavras. Escreveu no quadro a seguinte frase: “O LEAO E PERIGOSO?”, antes
explicitou sobre o animal ledo, “onde vive, perguntou os estudantes porque esse animal ¢
perigoso”, com essa frase ensinou o que era uma frase, também explicou qual o significado da
frase. Depois escreveu no quadro as seguintes palavras: “LEITE, LUA, CAMALEAO,
MELAO” com essas palavras coletivamente solicitou aos estudantes, que dissesse frases.
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Alguns alunos foram dizendo varias frases.

A professora entregou aos estudantes uma atividade xerocopiada com a imagem de uma
boca, quando quando pronunciamos a letra (L), para os estudantes identificarem qual era a letra.
Novemente expos a famila do (L) do (L) no quadro e pronunciava coletivamente com 0s
estudantes. Neste dia estavam comemorando o dia internacional das mulheres, entdo a
professora pediu para os estudantes escreverem um cartdo homenageando as mées deles. Ela
explicou o que era um cartdo. Como tem alguns alunos que ndo sabe escrever, a professora
escreveu no quadro a seguinte frase “Mulher! Nunca canse de me amar, te amo com amor
sem igual! Feliz dia da mulher” para os estudantes transcreverem. Alguns alunos, ja
conseguem transcrever corretamente, outros ndo consegue. Neste dia, a professora fez um
desabafo “todo 0 material é do meu bolso, toda a impressao do material”

E curiosa a op¢ao por retomar a sistematizacio da familia silabica, com énfase ao que
costumava/costuma vir nas antigas cartilhas (e também nas renovadas) na progressao da juncéo
das vogais para, em seguida, entrar com a exploracdo da silaba canénica: consoante + vogal.
Por que afirmamaos isto? Conforme dados ja explicitados da pratica dessa professora, foi possivel
apreender um trabalho com as propriedades da escrita alfabética sem que, com isso, recorresse
a uma sequéncia de intervengdo didatica ancorada nos antigos métodos.

No entrecruzamento do saber a ensinar (curriculo e outros materiais didaticos) e do saber
efetivamente ensinado (Chevallard, 1991), é possivel ver essas mesclagens que acoplam antigas
e novas perspectivas de ensino de alfabetizagcdo, em uma complexa rede de apropriacdes e
mobilizacGes dos saberes da acdo na sala de aula (Chartier, 1998).

De acordo com dados das observacdes, foi possivel verificar a presenca constante do
alfabeto na sala de aula, com leitura assegurada. Em relacéo a esse material, sempre destacava
como era 0 modo correto de pronunciar a letra (som fonoldgico), de modo que os estudantes ja
estavam familiarizados com essa leitura. Sabiam que o alfabeto era dividido em vogais e
consoantes.

Podemos dizer que a professora Jitirana ao se apropriar dos discursos educacionais e do
Curriculo em Agdo (Petrolina, 2020), valeu-se furtivamente do espaco de liberdade do qual
dispunha (Chartier, 2000), fazendo imperar seus modos especificos de ensinar a ler e a escrever.
Ao fazer a juncéo das silabas, tornou-as palavras a serem lidas, para atingir suas necessidades
de trabalho, ou seja, através de tal postura, conferiu valor para seus préprios saberes e préaticas
profissionais, por meio de suas taticas de consumo, misturando o velho com o novo, em uma
especie de nova invencdo (Certeau, 2014), a exemplo do ensino das familias silabicas.

Na segunda observacdo no dia 13/03/2023 a professora utilizou o alfabeto das
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onomatopeias de Sandra Puliezi, expos um cartaz com esse alfabeto, explicou o que era
onomatopeias, em seguida coletivamente ensinou 0s sons das vogais e consoantes. O alfabeto

esta logo abaixo:

Figura 6 - Alfabeto das onomatopeias

ALFABETO DAS ONOMATOPEIAS
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Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Na mesma aula, a professora colocou uma musica Gente tem sobrenome, do cantor e
compositor Toquinho, ela falou sobre o cantor, entregou a letra da musica xerocopiada para
cada estudante. Fez a leitura coletivamente e foi interpretando com o0s estudantes sobre a
mausica. Explicou sobre o0 que era nome e sobrenome e a importancia de escrever com a letra
maiuscula. Nesta mesma aula, realizou leitura individual com cada aluno. Foi um pequeno texto
do livro didatico, esse texto tinha vérias palavras com a letra (L), a professora.

Sabemos que “a alfabetizagdao ¢ o processo em que as criangas aprendem ndo somente
a ler e a escrever, mas, tambem, a falar e a escutar em diferentes contextos” (Brasil, 2015, p. 7).
Logo, a linguagem oral ndo é aprendida por percepcdo, constitui-se em uma das demandas
basicas no processo de alfabetizacdo e, por vezes, o antecede. Ndo somente é utilizada em
situacdes de interacdo social, também em situagBes de pensamento e fala. E encontrada nos
diversos géneros textuais (orais e escritos).

Para Schneuwly e Dolz (2011), a oralidade, enquanto objeto de ensino, ao partir das
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praticas orais do cotidiano dos aprendizes, ndo pode se limitar a elas, pois necessita estar
centrada, tambeém, em situagcdes de comunicacao publica formal. Nesse sentido, Mendes e Silva
(2018) acreditam que a escola cabe ensinar usos mais formais e publicos da oralidade,
auxiliando a crianca a compreender que diferentes situagfes exigem maior ou menor
monitoracdo da fala.

Segundo a PNA, os leitores iniciantes, para serem bem-sucedidos, devem aprender de
inicio como funciona o sistema alfabético de escrita: as formas, 0s sons e 0 nome das letras,
como as letras representam sons separados nas palavras e como dividir as palavras faladas nos
menores sons representados pelas letras (Brasil, 2019, p. 26).

Assim, para que o trabalho com o oral possa se materializar para além da superficie da
fala e/ou como apoio para produc@es escritas, 0s autores destacam a necessidade de conhecer
as diferentes préaticas de oralidade e as relaces que elas mantém com a escrita. Desta maneira,
poderdo contemplar diferentes dimensdes do oral enquanto objeto de ensino autbnomo da
lingua.

Na terceira observacédo no dia 15/03/23 a professora realizou uma dindmica com
algumas letras do alfabeto, para forma a palavra (ESCOLA), dividiu os estudantes em grupos,
para os estudantes formarem um acrostico com a palavra (ESCOLA), ela explicou o que era um
acrostico, esse dia eraem homenagem ao dia da escola. A dinamica era o seguinte ela colou uma
letra em cada estudante, separou as equipes, cada letra era um papel com a cor diferente, 0s
estudantes tinham que procurar sua equipe de acordo com a cor do papel, para formar a palavra
(ESCOLA), depois ela entregou para cada equipe uma cartolina, para os estudantes montarem
seu acrostico. Cada letra os estudantes escreviam uma palavra para homenagear o dia da escola,
algumas criancas ja sabiam escrever, outras precisaram da ajuda da professora.

O acrostico € um género que consiste em utilizar as letras de uma palavra para formar
outras ou uma frase correspondente, por meio de suas letras iniciais ou finais, gerando um nome
préprio ou uma sequéncia significativa. Os acrosticos refletem uma preocupacéo com a forma
do discurso, motivo pelo qual constitui um dos recursos utilizados na funcdo poética. Cabe
ressaltar que o mais comum dos acrésticos foi utilizado pela P1, formado a partir das letras
iniciais das palavras.

Logo em seguida efetuou a contacdo de historia do poema: Poema da escola autora:
Fernanda Andrade, a professora explicou sobre os livros de contagdo de histdria, 0 que era
estrofe. Depois a docente colocou um chapéu de Macaco com a letra (M), colou um cartaz no

quadro com o seguinte poema:
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“ O Macaco ¢ a Mola

O macaco vé a mala

O macaco cutuca a mala
Da mala pula a mola

A mola vira bola

Abola pula

Abola rola” (S6nia Junqueira)

Foi explicado a letra (M) e a familia silabica MA-ME-MI-MO-MU-MAOQ. Dando
continuidade, ensinou sobre a formagdo da palavra, utilizou como exemplo a palavra
(MACACO), ela canta uma mdsica para explicar a familia silabica (M), logo em seguida, fez a
leitura do poema com os estudantes, eles foram explicando de acordo com as imagens do texto,
as imagens eram: MACACO, MOLA, MALA, BALA. A professora perguntou sobre o0s
personagens do texto, ela solicitou para os estudantes procurarem, no poema palavras com a
letra (M), alguns alunos disseram o nome de palavras com a letra (M), depois chamou alguns
alunos individualmente para circular as palavras com letra (M), que estavam no poema.
Entregou para os estudantes uma atividade xerocopiada para realizar na sala, fez a correcéo

coletivamente com os alunos, essa atividade esta logo abaixo:

Figura 7 - Atividade em sala

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Com base nessa experiéncia de ensino, podemos dizer, assim como Leal, Brandao e
Lima (2012), que a dimensao da oralizacéo do texto escrito esta ligada tanto a leitura como ao

desenvolvimento da habilidade oral, como os aspectos da entonacao da voz, os gestos. Podemos
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abordar esses aspectos por meio da leitura do texto em voz alta, da recitacdo de poesias, a
representacéo teatral na qual o texto foi decorado, entre outros.

Figura 8 - Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

De acordo com Morais (2012), as atividades de reflexdo sobre o SEA precisam ser
diarias, estando ou néo ligadas aos textos lidos e produzidos em sala de aula. O autor explica
que, embora o texto seja uma unidade fundamental de trabalho com a lingua na escola,
podemos, por vezes, nos desprender da ditadura do texto, pois ndo existe impedimento em
realizar atividades que indicam a reflexdo sobre as palavras e unidades menores, tais como
silabas, rimas e letras, tanto orais quanto escritas.

O autor reitera que o aprendizado da escrita alfabética exige, do estudante, foco nas
palavras e em partes delas. Isto porque parte do signo linguistico exprime focalizar no oral e no
escrito (a palavra escrita como sequéncia de letras, a sequéncia de sons pronunciados quando
falamos a palavra), para analisar seus pedacos sonoros e graficos (Morais, 2012). Contudo, é
justo ressaltar que as palavras utilizadas pela professora Margarida, nesta atividade, partiram
do texto.

Nesta mesma aula a professora entregou as fichas com os nomes dos estudantes, nesta
ficha estava escrito 0 nome deles com a letra bastéo e cursiva, além do nome também tinha o

alfabeto e os nimeros de 1 a 20. Ela pediu para os estudantes ler com pais em casa. No final da




91

aula ,os estudantes pegaram alguns livros, fica numa casinha no final da sala, essa casinha tem
varios livros infantis, como: A mula sem cabeca, O boitata, O saci-pereré, entre outros. Eles
ficaram lendo cada um na sua cadeira. Aqueles que ndo sabia ler ficaram olhando as imagens
do livro.

Na quarta observacdo no dia 20/03/23 a professora explicou sobre as historias
classicas dos irmdos Grimm, aula foi sobre fabulas, colou no quadro a fabula A cotovia e seus
filhotes, apds leitura coletiva da fabula, a professora desenvolveu oralmente com os estudantes

a compreensao, explorou algumas caracteristicas do género. A fabula est4 abaixo:

Figura 9 - Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
Dando continuidade, a professora colocou para os estudantes ouvir o alfabeto

onomatopeias, o alfabeto estava colado no caderno dos estudantes. Solicitou que os estudantes
fizessem a leitura do alfabeto, depois ela pediu para os meninos dizerem algumas letras do
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alfabeto, logo em seguida foi a vez das meninas. Realizou uma revisdo com as letras (B, L, M,
N), explicou a diferenca da letra bastao (B, L) e cursiva ({,b ), novamente revisou a diferenca
de quando usar maidscula e minascula. Também ensinou o que era uma silaba e palavra, usou
a palavra (BALAO) como exemplo. Aproveitou para explicar o que é frase usando a seguinte
frase como exemplo (O BALAO E AMARELO).

A professora realizou uma atividade com o alfabeto movel, as criangas receberam uma
cartela e tiveram que preencher com uma imagem, de acordo com essa imagem, tinha que
preencher com a letra inicial dessa imagem, a quantidade silabas, letras, palavra e a letras
maveis, todos os alunos receberam a cartela colorida e plastificada, as figuras e o alfabeto
movel, as figuras foram (NAVE, MACACO, LARANJA, BALAO, NUVEM, MELANCIA,
LIMAO, BANANA, MALA ,LEAO). Atividade foi realizada para os estudantes identificarem a
palavra, silabas e as letras. Alguns alunos néo tiveram dificuldade, outros precisaram da ajuda da
professora para atividade. Supracitada esta logo abaixo:

Figura 10 - Atividade
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Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

A aprendizagem dessas regras e convencdes do alfabeto ndo é algo que se da da noite
para o dia, nem pela mera acumulagéo de informag6es que a escola transmite, prontas, para o
alfabetizando (Morais, 2012, p. 48), mas por um percurso evolutivo, em que os aprendizes
precisam dar conta de dois tipos de aspectos do sistema alfabético: os conceituais e 0s
convencionais (Morais, 2012, p. 50).

Nesse percurso, para o autor, 0s aspectos conceituais da escrita alfabética dizem respeito

a compreensdo de seu funcionamento como condigdo para que 0s estudantes se apropriem das




93

relagOes letra-som, ou seja, das propriedades do SEA, de forma produtiva, sendo capazes de ler
ou escrever novas palavras. Os aspectos convencionais tém a ver com as convencdes. Para
Morais (2009), definir metas para o rendimento ortografico, ao longo da escolaridade, garante
uma aprendizagem eficaz e progressiva, mas adverte que é preciso considerar a heterogeneidade
da turma. Assim, sugere que o professor faga um mapeamento recorrente do perfil de seu grupo-
classe.

Na mesma aula, a professora exibiu a brincadeira folclorica advinha, ela brincou com os
estudantes, dizendo algumas adivinhagdes eles foram dizendo. A professora sempre muito
animada, realizou uma atividade na sala entregando atividade xerocopiada, ela foi em cada
banca dos alunos para verificar se eles estavam fazendo a atividade correta, solicitou que uma
aluna fosse até o quadro escrevesse a palavra (NUVEM), correspondente com a atividade que
eles estavam respondendo. A aluna escreveu correta a palavra. A atividade supracitada esta

abaixo:

Figura 11 - Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
Em seguida a professora solicitou que os estudantes pegassem a ficha com o nome deles,

ela colocou uma musica para os estudantes dizerem os seus nomes. Depois eles realizaram a
atividade do livro didatico, coletivamente eles leram esses nomes estavam na atividade
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(CAROLINA, ANA, JOSE, RITA, LUNA), atividade esta abaixo:

Figura 12 - Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Logo em seguida realizou a corre¢do coletivamente, depois foi na banca de cada aluno,
para verificar se eles estavam conseguindo escrever o nome deles, como a atividade solicitava.

Alguns ndo precisaram da ajuda outros precisaram mesmo com a ficha com os nomes deles,
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que era sO apenas transcrever. Neste mesmo momento, ela foi colando atividade para casa no
caderno deles, uma atividade xerocopiada, e pediu para os alunos trazerem para a proxima aula
imagens de objetos que iniciam com as letras (B, L,M,N) para fazer um cartaz na sala de aula.

Atividade xerocopiada corresponde a Figura 13:

Figura 13 - Atividade

[S€S] pigitatizado com CamScanner
=

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

De acordo com Morais (2012), esse processo é mais complexo do que simplesmente
memorizar um cddigo. Portanto, esses principios precisam ser compreendidos pelos estudantes
para que se apropriem da escrita e da leitura, ampliando e consolidando o processo de
alfabetizacdo. Para o autor, “temos que compreender e internalizar suas regras ou propriedades
e aprender suas convengdes” (Morais, 2012, p. 50).

Na quinta observacao no dia 22/03/23 a professora iniciou aula contando a histéria da

“Gotinha viajante” era dia mundial da agua, ela explicou a importancia da agua, e perguntou
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para os alunos sobre a importancia da agua, falou sobre a polui¢do. Escreveu no quadro o

poema:

“Cai gota de dgua Pinga sem parar E da chuva ld fora
Boa para regar, beber e lavar”
(autor: desconhecido)

Os alunos leram 0 poema, a maioria ja sabia ler. A professora interpretou 0 poema com
os alunos, ela solicitou para os estudantes pintarem de azul a palavra (AGUA), circular a palavra
(CHUVA), e colocar dois tragos nas palavras (REGAR, BEBER, LAVAR). Ela entregou uma
gota de agua impressa para 0s estudantes escreverem frases sobre a agua. A docente escreveu
no quadro algumas frases sobre a agua, as frases foram as seguintes: “Agua é vida! Economize!
/ Vamos preservar a agua! / Agua nosso maior bem” para os alunos transcreverem. Entregou
para os alunos uma atividade xerocopiada para eles responderem na sala, como comprova a
Figura 14:

Figura 14 - Atividade

== iaital

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
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Apos a correcdo da atividade, ela pediu para os estudantes pegarem seus livros de Lingua
Portuguesa, abriram na pagina 20, antes de ir para atividade a docente, explicou 0 que era
estrofe, perguntou para eles o que era rima. Ela pegou o livro didatico escreveu no quadro, a

quadrinha:

“Jasmim
Quem quiser saber meu nome. D& uma volta no jardim

Que meu nome esté escrito Numa folha de Jasmim .

Solicitou para os alunos circular e pintar as palavras que rimam. Chamou alguns alunos
que foram até a lousa para circular e pintar as palavras que rimam. Logo apos, os estudantes

foram fazer atividade do livro, segue abaixo:

Figura 15 — Atividade do livro
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Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

A consciéncia fonémica é considerada um dos niveis na constelacdo de habilidade de
consciéncia fonoldgica. O trabalho com ela permite manipular, isoladamente, os fonemas que
compdem a palavra. Para Morais (2019), a consciéncia fonoldgica constitui-se pela capacidade
de refletir sobre os segmentos sonoros das palavras que pronunciamos (palavras, silabas,
unidades intra-silabicas, rimas e aliteracfes e os fonemas).

Para o autor, na aquisicdo da leitura e da escrita, o alfabetizando necessitara
compreender 0 que a escrita nota e como produz essas notagdes. Portanto, € no processo de
apropriacdo do SEA que estas habilidades sdo desenvolvidas, apesar de ndo serem suficientes
para alfabetizar. Ao cantar musicas e cantigas de roda, recitar parlendas, poemas e quadrinhas,
desafiar os colegas com adivinhacGes, envolvemo-nos com a linguagem de maneira Iddica e
prazerosa, conforme orientacéo das Diretrizes Pedagdgicas (Petrolina, 2020), ao recomendar a
alfabetizacéo e letramentos em um contexto de ludicidade.

Na sexta observacéo no dia 29/03/23 nesta aula foi realizada 2.2 avalia¢do diagndstica
de escrita e leitura da | unidade, a professora entregou para todos os alunos a diagnose escrita,
javem da SEDUCE, a professora em hipétese alguma pode interferir, tem que deixar os alunos
responderem sozinhos, alguns alunos pediram ajuda, ela explicou que eles tinham que
responder como estavam entendendo. As palavras ditadas pela professora para os alunos
escreverem na primeira questdo foram as seguintes: (1. FORMIGUEIRO, 2. CIGARRA, 3.
FORMIGA, 4. COMIDA, 5. DIA, 6. SO). A frase para os alunos escreverem na terceira questio
sdo as seguintes: (A CIGARRA E A FORMIGA SAO AMIGAS). Na producio textual a
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professora leu o poema narrativo (A CIGARRA E A FORMIGA). A avaliagdo diagnostica esta
logo abaixo:
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Figura 16 — Diagnose

Fonte: SEDUCE (2023) Dados da pesquisa-aula observada
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Na diagnose da leitura, a professora chamava cada aluno individualmente para ler,
aqueles que tinham dificuldade comecavam com as letras do alfabeto. Os outros ndo tinham
dificuldades, ela comecava com palavras e frases. A professora relatou que estava muito feliz,
gue a maioria da turma ja estava lendo e escrevendo. Ao definir metas ou expectativas para o
desenvolvimento da alfabetizacdo ao longo da escolaridade, a professora, a partir de uma
avaliacdo diagnostica continua, com respeito a heterogeneidade, provoca o desempenho dos
alunos. Assim, eles compreenderdo a finalidade das atividades desenvolvidas, podendo
ocasionar aumento do interesse por novas descobertas sobre a alfabetizagéo.

Na sétima observacdo no dia 31/03/2023 a professora inicia a aula contando a
historinha dos monstros das cores, foi para o cantinho da leitura, no fundo da sala, todos os
alunos sentados no chao, e cada imagens dos personagens-monstros com as cores diferentes, a
docente pegava cada imagem individualmente dos personagens-monstros que representava um
sentimento, logo apds, ela foi perguntando para os alunos sobre os sentimentos, eles foram
dizendo quando ficavam triste, alegre, medo entre outros. As imagens dos monstros seguem

abaixo:

Figura 17 - Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
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Figura 18 - As imagens da histéria dos monstros

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Depois, o0s alunos voltaram para suas cadeiras, logo em seguida entregou uma atividade
xerocopiada para os alunos, solicitando para pintar seu monstro, qual seria a cor, escrever
porgque escolheu esse monstro. Foi na banca de cada aluno, para verificar como estavam
fazendo, alguns alunos pediram ajuda para escrever o motivo da escolha, a professora ajudou-

0s. . Atividade esta logo abaixo:

Figura 19 - Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
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Dando continuidade, a professora cantou a musica do (SAPO), para comecar explicar
familia silabica do (S) ), escreveu no quadro (SA, SE, SI, SO, SU, SAO), realizou uma atividade
procurar palavras com (S) no texto, entregou atividade xerocopiada para todos os alunos.
Escreveu um pequeno texto no quadro, esse texto estava na atividade xerocopiada,
coletivamente os alunos foram dizendo as palavras com (S). Ela pediu para os estudantes
responderem a atividade, fez a corre¢do no quadro, chamando alguns alunos para responder a
atividade la no quadro. Atividade esta logo abaixo:

Figura 20 - Atividade

(=3

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

ApoOs essa atividade, a docente entregou outra atividade xerocopiada, para os alunos
para formar palavras e as silabas, dando continuidade ao contetdo. Novamente comentou “que
todo esse material impresso imprimia em casa, e disse que sempre trazia outros materiais, porque
sO as atividades do livro, os alunos ndo iriam conseguir ser alfabetizados até o final do ano
letivo” (Alves, 2023). A docente foi na banca de cada aluno e verificava quem estava fazendo a
atividade, na hora da correcdo, chamou alguns alunos para responder no quadro. A Figura 21,
comprova essa atividade.
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Figura 21 - Atividade

[CS] pigitalizado com CamScanner

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Dando continuidade ao conteudo, a professora exibiu mais outra atividade xerocopiada,
todas essas atividades xerocopiada ela cola no caderno dos alunos, essa proxima atividade foi
troca-letras, ainda a letra (S). alguns alunos reclamaram que estavam cansados, dizendo que
tinha muita atividade, essa préxima atividade eles responderam logo ap6s o recreio. Para a
correcdo dessa atividade, a docente escreveu as palavras no quadro, foi chamando alguns alunos
que ndo tinham respondido as atividades anteriores no quadro. Ela deixava o aluno escrever
sem interferir, e perguntava os demais se estava correto, os alunos respondiam, caso estava
errado, ela explicava a forma correta, para o aluno fazer a correcdo. Notei que os alunos
adoravam quando ela os chamava para escrever no quadro, ficavam pedindo para ser

escolhidos, a professora como sempre muito calma e sempre muito animada, sempre dizia “eu
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amo a minha profissdo”. Atividade supracitada est& logo abaixo:

Figura 22- Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Na continuacdo da aula, a professora entregou mais atividade xerocopiada, ressaltando
que todas essas atividades a docente, sempre imprimia uma a mais para me entregar. Atividade
foi 0 sapo dentro do saco, silabas da letra (S). Atividade supracitada esta logo abaixo:




106

Figura 23 -Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Figura 24 - Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Cabe ressaltar que, nesse momento, ela favoreceu, ao mesmo tempo, a reflexdo e
apropriacéo do SEA e do sistema ortografico, conforme demonstrado na atividade acima. Desta
forma, mostrou que se preocupava com as aprendizagens dos estudantes, ao auxilid-los na
apropriacéo e na consolidacao da alfabetizacdo. Dominar essas propriedades significa entender
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que as letras representam/notam sons e como S&80 organizadas para criar essas
representagdes/notacbes (Morais, 2012).

Na oitava observacéo no dia 18/04/23, essa data estava comemorando do dia nacional
do livro infantil, a docente levou os alunos para o patio para assistir uma apresentacdo sobre o
autor Monteiro Lobato e os seus principais livros e personagens, a docente estava vestida da
personagem Emilia do Sitio do Picapau Amarelo, ela fez parte dessa apresentacédo interpretando
a Emilia depois da apresentacéo os alunos retornaram para a sala de aula. O cantinho do livro
estava com uma decoracdo em homenagem esse dia, varios livros expostos, segue abaixo 0

cantinho do livro:

Figura 25 - Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Neste espaco a professora solicitou que os alunos sentasse no chéo, porque ela contou a
historia Sitio Picapau Amarelo, a docente produziu o livro com EVA, figuras dos personagens

impressas. O livro segue abaixo:
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Figura 26 - Atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Apos a leitura, a professora fez uma brincadeira jogo do livro, ela chamava um aluno,
esse aluno jogava o dado, ele tinha as seguintes informacdes: qual é o titulo da histdria ?, quais
os personagens do livro?, quem é o autor?, onde acontece os fatos? Qual é o personagem
principal? Os estudantes tinham que responder essas informacdes, neste dia os alunos estavam
muitos animados e ansiosos para participar, como sempre a docente uma alegria imensa,
reforcando todo o material foi produzido por ela. No final da aula, distribuiu para as criancas a
pilula falante, uma caixa de remédio com balas. Producdo dela, a escola ndo contribuiu com

nada. A imagem do dado segue abaixo:
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Figura 27 - atividade

==]

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Dando continuidade, a docente apresentou a fabrica de textos, colou no quadro, e
chamava um aluno de cada vez para montar sua historia, depois os alunos leram a sua historia.

As imagens seguem abaixo:

Figura 28 - atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
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Figura 29 -atividade
| :

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Depois a professora colou no caderno dos alunos uma atividade xerocopiada para casa,
neste dia os estudantes levaram um livro para ler em casa e responder essa atividade a imagem
da atividade segue a abaixo:

Figura 30 -atividade

C S| Digitalizado com Cam

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
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Compreendemos que, no trabalho com a leitura e a escrita, é desejavel que se utilize as
atividades orais com intencionalidade pedagogica, ou seja, com a intermediacdo do professor.
Para tanto, no terreno da oralidade, € necessario que as salas de aula se constituam locais de
interacOes cotidianas e das artes de fazer dos sujeitos comuns, professores e alunos (Certeau
2014), desenvolvendo habilidades de contar e recontar textos oralmente, expor e debater temas
variados, usar adequadamente a norma padrao, respeitar as variedades linguisticas, participar
ativa e autonomamente de situac6es de uso publico da lingua oral.

Na nona observacao no dia 10/05/23 a professora organizou uma festa com a letra do
(P), para explicar a letra (P). colocou a musica “pirulito que bate bate”, logo apos escreveu no
quadro a palavra pirulito e solicitou que os alunos soletrassem. Em seguida colocou a musica
da pipoca. Escreveu a familia silabica (P), (PA), (PE), (PI), (PO), (PU), (PAO), os alunos
soletraram a familia, pois a docente colou no quadro a imagens de figuras com a letra (P), as
seguintes figuras sdo: (PIPOCA, PEIXE, PASSARO, PETECA, PIAO, PAO, PINGUIM,
PULA), chamou alguns alunos para escrever a palavra de acordo com a imagem, alguns alunos
escreveram correto, outros precisaram da ajuda dela. Dando continuidade, ela solicitou uma
aluna para ler o texto (PIPOCA). Aluna leu sem dificuldade nenhuma, depois foi chamando
alguns alunos para circular as palavras com a letra (P) que estava no texto.

Na mesma aula a docente colou no caderno dos alunos uma atividade xerocopiada para

eles fazerem na sala de aula, foi a seguinte atividade esta logo abaixo:

Figura 31 - atividade

=) miaitan

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
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Figura 32 - atividade

LC_S] Digitalizado «

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Conforme dados ja explicitados da pratica dessa professora, foi possivel apreender um
trabalho com as propriedades da escrita alfabética sem que, com isso, recorresse a uma
sequéncia de intervencdo didatica ancorada nos antigos métodos.

No entrecruzamento do saber a ensinar (curriculo e outros materiais didaticos) e do saber
efetivamente ensinado (Chevallard, 1991), é possivel ver essas mesclagens que acoplam antigas
e novas perspectivas de ensino de alfabetizagdo, em uma complexa rede de apropriagdes e
mobilizacGes dos saberes da acdo na sala de aula (Chartier, 1998).

De acordo com dados das observaces, foi possivel verificar a presenca constante do
alfabeto na sala de aula, com leitura assegurada em relacdo a esse material, de modo que 0s
estudantes ja estavam familiarizados com essa leitura. Sabiam que o alfabeto era dividido em
vogais e consoantes. Assim, como 0s géneros textuais utilizados para a realizagdo da leitura e
compreensdo, foram utilizados, também, para trabalhar o sistema de escrita.

Na decima observacdo no dia 17/05/23 a professora inicia aula com o projeto
“Petrolina Ler + escreve +” com a histéria “Pé de Feijado” para contar a historia, fez uma
dramatizacdo com os alunos, eles foram os personagens da histéria. Também plantou uma

semente de feijdo no copo. Ela solicitou que os alunos escrevessem a historia. Logo abaixo
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estdo as imagens :

Figura 33 - atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Figura 34 -atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
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Figura 35 - atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Logo em seguida, realizou a feijoada do F, dentro da panela tinha vérias palavras com a
letra (F), ela foi na banca de cada aluno, para eles tirarem uma palavra da panela, eles liam e

diziam uma frase com a palavra.
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Figura 36 - atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Figura 37 — atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Dando continuidade a aula, os alunos realizaram atividade do livro didatico paginas 102
e 103 o conteldo era letra (F). A professora foi na banca de cada aluno, para verificar se eles

estavam conseguindo realizar, alguns precisaram de sua ajuda, a corre¢do da atividade foi feita
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coletivamente.

Figura 38 - atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Figura 39 — atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
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Na decima primeira aula observada no dia 19/05/23, a professora inicia com uma
brincadeira de palavra secreta. Ela passou com uma sacola, em cada banca dos alunos, eles
tiravam a palavra, ndo podiam deixar os colegas ver sua palavra, a professora perguntava ao
aluno para ele da dica qual era sua palavra, para os demais adivinhar qual é a palavra, os alunos
estavam todos bastante animados para chegar a sua vez. Depois que adivinhava a palavra, ela
pedia para o aluno da palavra secreta, dizer as silabas da palavra e a quantidade de letras. As
imagens abaixo séo as palavras que foram utilizadas:

Figura 40 - atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada

Figura 41 — atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
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Figura 42 - atividade

Fonte: ALVES, L. N (2023) — Dados da pesquisa-aula observada
Por meio das observagdes das aulas, percebemos que a docente procurou recriar e

reinventar procedimentos e recursos ao seu jeito de uso e face as necessidades da turma. Algo
formidavel, na pratica didria da docente, era a atencdo que concedia aos 23 estudantes da turma,
em especial aos dois que ainda se encontravam construindo a base alfabética de escrita. A
disponibilidade e a mobilidade dela em sala de aula revelou sua arte de fazer face ao tratamento
da heterogeneidade das aprendizagens.

Conforme a PNA, fica evidenciado que o processo de alfabetizacdo deve partir das
menores unidades, para que depois de adquirido o conhecimento de reconhecer os sons das
letras, de juntar, formar palavras e, por fim, escrever textos, seguindo a concepcdo do método
fonico, a professora segue essa ordem na sua préatica de sala de aula, como podemos verificar
nas figuras 17, 32, 37 entre outras figuras. Mas ndo é o que de fato venha a ser literacia ou
letramento.

Segundo a BNCC e o Curriculo em Acdo de Petrolina, a apresentacdo do sistema de
escrita alfabética para a crianca deve acontecer de forma a considerar suas especificidades.
Vygotsky (2000) afirma que, nas escolas, ensinam a crianga a desenhar letras, mas ndo a sua
funcdo social, portanto, a leitura e a escrita devem ser algo de que a crianga necessite, que tenha
funcao social/que faca sentido.

Na PNA, entende-se que h&d uma contradicdo, ou ndo valoriza, a ideia de Vygotsky,
quando deixa implicito em suas paginas a volta de um método tradicional que considera a lingua
escrita como um mero codigo. Em outras palavras, é pensar a escrita como codificacdo e a
leitura como simples decodificacéo.

Tanto a BNCC quanto o Curriculo de Petrolina possuem em seus textos um discurso
bem diferente da PNA em relacdo a tematica alfabetizacdo. Os dois primeiros documentos em

suas escritas, trazem sempre a contextualizagdo com um planejamento articulado as demais
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areas do conhecimento, recomendando a utilizagio de géneros discursivos diversos. E possivel
ver isso quando os documentos trazem 0s 4 eixos, evidenciando que a crianga ndo precisa
reconhecer a relacdo fonema-grafema para depois disso poder escrever, uma vez que ela pode

fazer inicialmente do jeito que sabe, demonstrando suas experiéncias com a lingua escrita.

5.2 A Transposic¢do Didatica na Escola professora Maroquinha

O conceito de transposicao didatica ndo é novo e vem ganhado espaco nas préaticas
educacionais reforcado pelo encaminamento ao termo na Politica Nacional de Alfabetizacdo
(PNA) e na propria legislagéo educacional brasileira. A articulagdo entre os contéudos, 0s
recursos e meios para o desenvolvimento das competéncias exigidas nas areas do conheciemnto
deve estar alicercada na proposta pedagdgica. E o que se pretende alcancar é o que define a
escolha, o tratamento e o recorte dado ao saber sabio para ele se torne um saber a ensinar.

Como trata as concepcoOes de alfabetizacdo de letramento na PNA, narrativa da docente
e a préatica da alfabetizacdo da alfabetizadora:

PNA: com base em evidéncias cientificas Ciéncia Cognitiva (Brasil, p. 16-20, 2019)

PNA: alfabetizacdo é o ensino das habilidades de leitura e escrita em um sistema
alfabético (Brasil, p.18,19 e 50, 2019)

PNA: Literacia consite no conjunto de conhecimentos habilidades e atitudes
relacionadas a leitura e a escrita, bem como sua pratica produtiva. (Brasil, 2019, p, 18,21 e 51)

PNA: abordagem fénica (Brasil, 2019 p, 16)

PNA: prioriza a alfabetizacdo no 1.° ano do ensino fundamental (Brasil, 2019 p, 32, 39,
42 e 52)

PNA: producdo e disseminag&o de sintesses de evidéncias cientificas e de boas praticas
de alfabetizacéo (Brasil,2019 p, 44, 53)

PNA: competéncias essenciais para a alfabetizacdo consciéncia fonémica, instrucao
fénica sistematica, vocabulario, fluéncia em leitura oral, compreenséo de textos e producao de
escritas (Brasil 2019, p 32, 33, 50 e 51).

Narrativa da docente: identifico o que cada crianca sabe, realiza atividades com o foco
no sistema da escrita, praticas de linguagem, projetos didaticos para alfabetizar. No letramento,
utilizo diferentes recursos pedagdgicos (jogos, textos). Fazendo com que as criangas/alunos
interpretem e facam uso da lingua nas préticas socias. (Alves, 2023).

Alfabetizacdo na pratica da alfabetizadora: A professora expde as familias silabicas,

alfabeto e vogais, palavras, leituras de texto, como exposto nas figuras desta pesquisa.
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Na PNA, ndo ha o conceito de letramento, pois o documento utiliza literacia, um termo
utilizado em Portugal e que se define como um [...] conjunto de conhecimentos, habilidades e
atitudes relacionados a leitura e a escrita, bem como sua pratica produtiva”. (Brasil, 2019, p. 21).
Soares (2020, p. 35 e 36) destaca que a invengéo do letramento por mais que tenha ocorrido na
Franca, em Portugal e aqui no Brasil na mesma época, [...] entre nos, se deu por caminhos
diferentes, [...] e no Brasil, a discussdo do letramento surge sempre enraizada no conceito de
alfabetizacdo [...] levando a uma inadequada fusdo dos dois processos”.

Porém, na PNA, é justificada essa auséncia/substituicdo, dizendo que [...] a op¢do por
utiliza-lo traz diversas vantagens, pois é uma forma de alinhar-se a terminologia cientifica
consolidada internacionalmente. (Brasil, 2019, p. 21). Ao longo do texto da PNA, ha poucas
explicacOes sobre a preferéncia por usar a palavra literacia em detrimento do termo letramento.
O uso do termo literacia, conforme justificado nesse documento, esta mais préximo do que
ficou conhecido internacionalmente, o literacy.

Como se vé no quadro acima, a alfabetizacdo é entendida como o [...] ensino das
habilidades de leitura e escrita em um sistema alfabético (Brasil, 2019, p. 18), priorizando este
processo ja no 1° ano do ensino fundamental, anos iniciais. O que se pode inferir que basta
apenas codificar e decodificar.

No topico implementacdo e no Decreto n° 9.765/2019 que faz parte do documento, na
PNA (Brasil, 2019, p.44 e 53), cita-se “[...] produgdo e disseminagdo de sinteses de evidéncias
cientificas e de boas praticas de alfabetizacdo, de literacia e de numeracia”. Analisando
detalhadamente esse excerto, pelo menos dois pontos chamam a atencéo: a) os defensores deste
documento parecem falar como se somente esta linha de pensamento fosse baseada em
evidéncias cientificas e as outras ndo; b) uma forte orientacdo aos professores alfabetizadores
sobre o0 método a ser utilizado como se tivessem que “seguir’” a risca o que esta determinado.
Ressalta-se que isso acaba influenciando na autonomia docente, no sentido de que é o educador
quem deveria, com base nos seus estudos e conhecimentos sobre o processo de alfabetizacdo/as
diferentes abordagens pedagogicas, fazer sua escolha em relagdo & metodologia a ser utilizada
em sala de aula.

Certifica-se com o pensamento de Soares, quando assim se manifesta:

[...] ndo hd um método para a aprendizagem inicial da lingua escrita, h&d multiplos
métodos, pois a natureza de cada faceta determina certos procedimentos de ensino,
além de as caracteristicas de cada grupo de criangas, e até de cada crianga, exigir
formas diferenciadas de acéo pedagdgica. (Soares, 2020, p. 46 e 47).

Importa considerar que padronizar um método a ser trabalhado, no processo de
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alfabetizacdo, é desconsiderar as individualidades de criancas e professores, pois, de acordo
com Soares (2020), o direcionamento de como trabalhar, dependera das caracteristicas do grupo
em questdo e, por isso, ndo hd um método, mas multiplos métodos.

Para Artur Gomes de Morais (2012), ndo existe receita pronta para alfabetizar, €
necessario considerar o que acontece no chdo da escola, e na PNA, o método fonico é tido como
a abordagem mais eficaz, no processo inicial de aprendizagem da escrita alfabética. No
documento, aparecem 13 vezes a mencdo ao uso das ciéncias cognitivas com base em
evidéncias cientificas, como orientacdo para o processo de alfabetizacdo. Como pilar para
sustentar esses argumentos, citam outros paises que fazem uso desta abordagem, o que se

fortalece quando diz que

Nos Estados Unidos, o primeiro grande relatdrio cientifico sobre o tema foi produzido
por Jeanne Chall, professora da Universidade Harvard, que publicou em 1967 o livro
Learning to Read: The Great Debate. Nessa obra, Chall relevou quais abordagens eram
mais eficazes para o ensino da leitura e da escrita e concluiu pela abordagem fonica,
que recomenda o0 ensino sistematico das relagdes entre grafemas e fonemas. (Brasil,
2019, p. 16).

Nessa passagem, entdo, percebe-se que ha indicios de que a PNA alinha-se somente a
abordagem fénica, e que é eficiente para o aprendizado da leitura e da escrita. Conforme
também indica o presidente do Instituto Alfa e Beto, Jodo Batista Aradjo e Oliveira, com

participacdo no texto da PNA,

[...] o uso dos métodos fonicos, por si s6, ndo ird resolver o problema da alfabetizagao.
Outras evidéncias, igualmente vigorosas, devem ser levadas em conta pelas
autoridades educacionais: um curriculo nacional claro e consistente; estratégias e
materiais didaticos adequados ao nivel dos professores; instrumentos adequados de
avaliacdo; professores de elevado nivel académico devidamente preparados;
supervisao escolar adequada e um rigoroso ensino de Lingua Portuguesa, Matematica
e Ciéncias. SO 0 uso sistematico desse conjunto de evidéncias podera ajudar o Brasil
a dar um salto de qualidade — na alfabetizacéo e na educacéo. (Brasil, 2019, p. 17).
Neste fragmento, pode-se perceber que sozinho os métodos fonicos ndo sdo suficientes,
todavia, ndo considera nenhuma outra abordagem metodolégica. Em suma, defendem os
métodos fénicos aliados a outros instrumentos como exposto no excerto acima, uma vez que
no documento da PNA, ndo ha referéncia as demais facetas do aprendizado da lingua escrita
(Soares, 2020).
Na PNA, sdo citadas as fases do desenvolvimento da leitura e da escrita: fase pré-
alfabetica; fase alfabética parcial; fase alfabética completa e fase alfabética consolidada. Porém,
0 que chama maior aten¢do, ¢ referente a “fase alfabética parcial: [...] depois de aprender os

sons das letras, ela comega a utiliza-los para ler e escrever palavras. (Brasil, 2019, p. 28). O que



122

leva a pensar que, para a PNA, ndo ha grande relevancia a escrita espontanea das criangas na
fase inicial da escrita. Depreende-se que a finalidade é somente codificar e decodificar e que as
criangas nao fazem nenhuma reflexdo sobre as palavras, pois antes, precisam aprender as
relagdes grafema-fonema.

Morais (2019) afirma que esta € uma visao associacionista da aprendizagem e que

acumularia informagdes sobre os grafemas correspondentes, a partir, por exemplo, das
[...] a crianca avangaria & medida que fosse capaz de isolar os fonemas das palavras e
de associar/conectar a cada fonema o grafema correspondente. Adotando como
explicacdo a repeticdo dessas associacdes (ou conexdes), os pesquisadores dessa linha
ndo analisariam se o aprendiz precisa vivenciar a mudanca de esquemas mentais que
construiu sobre a escrita, através de um processo que, paulatinamente, leva a
compreensdo das propriedades do alfabeto, passando por uma sequéncia de etapas
evolutivas, tal como demonstraram Ferreiro e Teberosky (1979). Uma vez capaz de
isolar fonemas, a crianca aulas que receberia de um adulto que usa um método fonico.
(Morais, 2019, p. 15 e 16).

De acordo com o autor, esse € um equivoco que esta trazendo a tona métodos
tradicionais, como o método fonico que se percebe estar presente implicitamente no documento
da PNA, sendo justificado pelos indices alarmantes referentes a alfabetizacdo e que de fato, séo.
Mas ndo serd somente pela faceta fénica que se tem a solucdo. Morais (2012) salienta a
necessidade de os professores criarem novas metodologias de alfabetizagdo, logo, essas
metodologias ndo dizem respeito aos métodos tradicionais, neste caso, 0 método fénico. Para o
autor, este método reduz a complexidade do aprendizado inicial da lingua escrita.

No entanto, a PNA recomenda 6 componentes essenciais para o aprendizado da leitura
e escrita, sendo eles: consciéncia fonémica, a instrucdo fonica sistematica, fluéncia em leitura
oral, desenvolvimento de vocabulario, compreensdo de textos e producdo de escrita. (Brasil,
2019).

Iniciando pelo primeiro componente citado no documento, (Brasil, 2019, p. 33) [...] a
consciéncia fonémica é o conhecimento consciente das menores unidades fonoldgicas da fala
(fonemas) e a capacidade de manipulé-las intencionalmente. (National Reading Panel, 2000;
Gombert, 2003; Admas et al., 2005). Entretanto, aparece nesse documento uma posi¢do
reducionista do conceito de consciéncia fonémica, deixando a entender que, para a crianga
compreender o principio alfabético, ela precisa isolar as unidades orais para depois relacionar
em grafemas. Dito de outro modo, veem a lingua escrita como codigo. Para Morais (2019, p.
59), “[...] as atividades que implicam manipular fonemas seriam, por exemplo, aguelas nas quais
o individuo precisa realizar a adi¢do ou a subtracdo de fonemas de uma palavra”.

O segundo componente defendido na PNA, é a instrucdo fonica sistematica, que
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[...] leva a crianca a aprender as relagfes entre as letras (grafemas) e os menores sons
da fala (fonemas). [...] o ensino do conhecimento fonico se mostra eficaz quando é
explicito e sistematico (com plano de ensino que contemple um conjunto selecionado
de relagdes fonema-grafema, organizadas em sequéncia légica) (Cardoso Martins;
Corréa, 2008). Assim, as criancas aplicam na leitura de palavras, frases e textos o que
aprendem sobre as letras e 0s sons (Mulder et al., 2017; Cardoso-Martins; Batista,
2005). (Brasil, 2019, p. 33)

Analisando este fragmento, depreende-se com clareza que, para os defensores dessa
abordagem, ndo é importante pensar como as criangas aprendem, o que pensam sobre as letras,
0 que elas entendem por aprender a ler e escrever, quais suas expectativas. Apenas querem
unificar esse aprendizado, a fim de que todas as criancgas se alfabetizem do mesmo modo e ao
mesmo tempo, sem ao menos levar em conta as dificuldades de aprendizagem que se sabe que
sdo muitas em uma escola real, com pessoas reais e que estas evidéncias nao compreendem.

Como terceiro componente, tem-se a fluéncia em leitura oral que, conforme a PNA,
“[...] é a habilidade de ler um texto com velocidade, precisdo e prosodia. A fluéncia libera a
memoria do leitor, diminuindo a carga cognitiva dos processos de decodificacdo para que ele
possa concentrar-se na compreensdo do que 1¢”. (BRASIL, 2019, p. 33).

Mais uma vez destaca-se 0 quéo reducionista mostra ser este documento no que diz
respeito a alfabetizacdo, quando ndo considera a presenca dos géneros discursivos que circulam
na sociedade, tratando o texto como um amontoado de letras e palavras, deixando em evidéncia
que o objetivo é que o aprendiz decodifique com fluéncia.

O quarto componente se refere ao desenvolvimento do vocabulario. Esse
desenvolvimento pode ser “[...] indiretamente, por meio de praticas de linguagem oral ou de
leitura em voz alta” ou ainda “[...] diretamente, por meio de praticas intencionais de ensino,
tanto de palavras individuais, quanto de estratégias de aprendizagem de palavras”. (B, 2019, p.
34). O quinto componente se refere a compreensao de textos, sendo o propdsito da leitura, “[...]
trata-se de um processo intencional e ativo, desenvolvido mediante o emprego de estratégias de
compreensao”. (Brasil, 2019, p. 34).

Analisando simultaneamente esses dois componentes, pode-se inferir que, para 0s
especialistas que trabalharam na elaboracdo da PNA, a compreensdo da leitura so é valida
quando a crianca ja detém certas habilidades. Para Morais (2013, apud Brasil, 2019, p. 34), a
compreensdo e a decodificacdo sdo processos independentes, tanto que “[...] é possivel
compreender sem ler, como também ¢é possivel ler sem compreender” (Brasil, 2019 p. 34). Ha
de se concordar com o autor, que é possivel compreender sem ler, mas no texto da PNA néo
deixa explicito que se trata da escuta. Caso contrario, haveria uma contradicdo, quando no

decorrer do texto aparece “[...] a capacidade de decodificacdo, no entanto, é determinante para
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a aquisicdo de fluéncia em leitura e para a ampliacdo do vocabulario, fatores que estdo
diretamente relacionados com o desenvolvimento da compreensdo”. (Morais, 2013, apud
Brasil, 2019, p. 34).

Ou seja, uma crianga ou um adulto que ndo estdo/ndo s&o alfabetizados, podem
compreender uma leitura feita por uma pessoa ja alfabetizada. Pode-se citar o exemplo de uma
crianga na educacéo infantil, quando a professora faz uma contacéao de historia.

E, por ultimo, a produgdo escrita que “[...] diz respeito tanto a habilidade de escrever
palavras, quanto & de produzir textos”. (Brasil, 2019, p. 34). E possivel constatar que, segundo
a PNA, escrever palavras reforca a consciéncia fonoldgica para criangas “mais novas”, ja o
escrever textos, para as criangas ‘“mais velhas a escrita, “[...] ajuda a entender as diversas
tipologias e géneros textuais™ (Brasil, 2019, p. 34). Nota-se que ndo trata o ensino da lingua em
uso, como pratica, nos mais variados contextos sociais, ao citar “géneros textuais”, que ¢
diferente de géneros discursivos. Deixa, a vista disso, ainda mais evidente a falta de estimulo
as criangas, para a escrita espontanea, a fim de se expressarem, incentivando a criatividade.
Fechando nosso texto, expusemos nossas considerac¢des finais acerca da pratica da professora

alfabetizadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em linhas conclusivas de nosso estudo, resgatamos o objetivo que foi examinar no
sentido de compreender as concepgdes de alfabetizacdo e letramento que embasam as atuais
politicas publicas de alfabetizacdo e a relagdo destes documentos com a pratica alfabetizadora
da professora. Considerando as prescrigdes oficiais para essa etapa de escolarizacéo.
Sublinhamos que, embora tenhamos acessado estudo nessa direcdo, entendemos ser esse
tema que merece ser amplamente discutido em nosso pais, considerando tantos as relagGes
de forca que marcam o campo curricular quanto, por vezes, o desconhecimento do
que é praticado no chdo das escolas brasileiras. Situando-nos em um estudo de caso,
ocupamo-nos de problematizar e contribuir, sobretudo, com esse segundo aspecto.

Ao inicio de um ano letivo (2023), acompanhamos uma turma do entdo ciclo de
alfabetizacdo (1.° ano do Ensino Fundamental) de uma escola publica de Petrolina - PE,
conforme realcamos no capitulo da metodologia, foram 11 observacfes em sala de aula, entre
0s meses de marco a maio. Assumimos como categorias centrais, 0s eixos de ensino de lingua
portuguesa e, como transversais, aspectos ligados ao tratamento da heterogeneidade das
aprendizagens, aos materiais didaticos e os oficiais entre outros. No intento de condensarmos
nossos principais resultados, passamos a elencar e entrecruzar nossos dados a partir dos eixos
considerados no estudo.

De acordo com o que nossos dados apontaram, a docente busca acompanhar 0s
estudantes em suas especificidades, mas, de forma concomitante, demonstrava preocupagéo
com a apropriacdo autbnoma dos objetos enfocados na area de lingua o intuito era de que 0s
estudantes escrevessem e lessem com maior independéncia. Parecia haver consenso quanto ao
perfil esperado no 1° ano do ciclo, momento em que o estudante teria que se apropriar do sistema
de escrita alfabética - SEA, bem como produzir pequenos textos.

Entendemos que, para além da pratica, a progressdo do ensino pode ser apreendida,
também, pelo material didatico. No nosso caso, o intuito foi analisar esse aspecto pelas praticas
desenvolvidas em turmas do BIA. Ao nos remetermos aquele material, sublinhamos que houve
uso sistematico de livros literarios, fichas com palavras, cartazes, masicas, livros PNLD,
caderno de apoio, mas, paralelamente, a presenca de folhas xerocopiadas.

Em conformidade com os dados descritos neste estudo, foi possivel apreendermos
avangos nas praticas de ensino de lingua na turma acompanhada, de modo que os estudantes
estavam sendo expostos a diferentes arranjos didatico-pedagogicos (Chatier, 2007). Por outro

lado, é inegavel que o debate sobre as praticas de alfabetizacdo, em nosso entendimento
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necessita alcancar maior espago do ponto vista das prescrigdes, dos matérias didaticas, bem
como das praticas pedagdgicas.

Necessitamos enfrentar tais questdes e avangarmos na progressao dessas praticas da
alfabrtizacdo, uma vez que o terreno da pratica ainda indica escolhas intuitivas, embora, em
alguns casos, conforme sublinhamos, a exploracdo dos objetos de saber estava alinhada com o
que preveem o0s documentos de alcance nacional, a exemplo dos Politica Nacional de
Alfabetizacdo — PNA (Brasil, 2019).

No nosso pais, ao longo dos programas de formacdo continuada no campo da
alfabetizacdo, vimos acompanhando a descontinuidade das politicas. Em nossa compreensao,
isto vem se traduzindo em entraves para avangos significativos no ensino e na aprendizagem
nessa area. A auséncia de progressao, para nés, esta vinculada a esse quadro macro das politicas
de governo, que parece ndo assumir compromisso com a instauracdo de politicas de Estado.

As implicacbes desta pesquisa consistem no fato de que é preciso superar o
entendimento desse aprendizado como a aquisicdo tdo somente de uma técnica e ressaltar a
importancia do sentido no ato de aprender a ler e escrever. 1sso porque, se as politicas e 0s
programas de ensino ndo assumirem uma postura sobre alfabetizacdo no sentido cultural, social
e politico, a aprendizagem continuard associada, apenas, a aplicacdo de provas, a taxacdo de
notas e ao calculo das porcentagens de alunos que adquiriram, ou ndo, a fluéncia na leitura e
escrita.

O ato de aprender a ler e escrever ndo se caracteriza como um processo unilateral, assim
como ndo existem receitas de alfabetizacdo em meio a realidades completamente heterogéneas.
E importante considerar o protagonismo docente, ou seja, o direito de escolas e professores
optarem por metodologias que se definam como apropriadas no processo de aprendizagem dos
estudantes. Diante de um cenario em que ha uma preocupacao em acelerar a memorizacao de
contetidos e preparar alunos para a realizacdo de provas ao final de um bimestre ou semestre
letivo, o desafio da escola é fazer com que o saber se torne fonte de atividade intelectual, sentido
e prazer.

Dessa maneira, torna-se urgente pensar as escolas como instituicbes imersas em
diferentes contextos socioculturais, em condi¢des diversas e com seres Unicos que necessitam
de mobilizacdo no processo de aprender. Nessa via, € preciso compreender que 0s estudantes
precisam ser ouvidos quanto aos Seus interesses e expectativas no que diz respeito a
aprendizagem da leitura e escrita, na intencdo de promover préaticas pedagdgicas significativas,
pois 0s docentes possuem o importante papel na mediacdo de um ensino que tenha sentido e
que desperte o desejo dos discentes. O processo de aprendizagem da leitura e escrita ndo se
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limita a garantir a crianca a associacdo fonema e grafema, mas se configura como um alicerce
para a constituicdo de um sujeito singular e de uma sociedade democratica.

Esta investigacdo néo finaliza aqui, na medida em que abre caminhos e possibilidades
para outras pesquisas com professoras(es), visto que traz alguns elementos primordiais para
subsidiar a pesquisadora na construcdo de percursos metodoldgicos que possibilitem maior
proximidade a esses sujeitos. Este estudo nos faz refletir sobre muitas inquietages que podem
fomentar o desenvolvimento de outras analises, uma vez que um dado fenémeno estudado pode
revelar outras questdes que poderdo ser investigadas. Que busquem relacionar o processo de
formacédo continuada oferecida pela Rede de Ensino, a pratica avaliativa dos docentes, a fim de
compreender quais 0s rebatimentos deste processo na concretizagdo do trabalho docente; por
fim, a necessidade das investigacGes que se proponham a estudar a préatica educativa langcaram

mé&o de métodos que permitam a observacdo do trabalho pedagogico no seu acontecer.
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APENDICE A- Modelo da Entrevista

AS PERGUNTAS DA ENTREVISTA

1) Fale sobre sua formacao académica e experiéncia profissional?

2) Como surgiu essa vocagdo para ser professora? Sua mée é professora ou algum parantesco
na familia?

3) Vocé tem experiéncia nas turmas de 1.° e 2.° ano dos anos iniciais do ensino fundamental?
4) Vocé tem conhecimento das propostas curriculares que orientam a organizacado do ciclo da
alfabetizacdo da Secretaria Municipal da Educacéo de Petrolina-PE?

5) O planejamento das aulas é realizado? Vocé define o que sera ensinado durante o ano
letivo? Vocé utiliza o livro didatico fornecido pela secretaria da educacdo? Vocé utiliza outros
materias ou so livro didatico?

6) E o mapeamento dos niveis de escrita e leitura estudantes é realizado?

7) Existe na escola e/ou nos documentos oficiais metas ou objetos elencados para cada ano
nas turmas de alfabetizacdo?

8) O que vocé entende que os alunos devem saber quando inicia 0 1.° e 2.° ano? E ao final?
9) Vocé percebe a progressao das aprendizagens dos estudantes em sala de aula e de um ano
para o outro?

10) Em relagdo a heterogeneidade, existe estratégias para atender as necessidades de

aprendizagem dos estudantes.
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ANEXO A- Termo De Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS
CAMPUS 1l
STCRETARIA OF POS -GRADUACAO MESTRADO EM EDUCAGAO,
CULTURA TERRITORIOS SEMIARIDOS- PPGESA

TERMO DE CONSENTIMENTO UIVRE E ESCLARECIDO
Csta pesquisa seguird os Critérios da £tica em Pesquisa com Seres Humanos

conforme Resolugdon” 466/12 do Conselho Nacional de Satde.

1-DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome dofa) Participante:

Angelica Alves Marcelino da Silva
Sexo: F () M () Data de Nascimento:

Documento de Identidade N

Endereco: rua

Complemento: Bairro)

CEP:
Telefone

11 - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

1. TfTULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: "A alfabetizagdo e o letramento nas politicas publicas brasileiras e nas praticas
de professoras(es) alfabetizadoras(es)em uma escola do municipio de Petrolina-PE: tessituras entre o prescrito e o real.

2.PESQUISADOR RESPONSAVEL: Angelica Alves Marcelino da Silva

Cargo/Fungdo: Mestranda
"l - EXPUCACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE

SOBRE PESQUISA:
Caro (3) senhor (a) estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa: “A alfabetizagdo e



137

o letramento nas pollticas publicas brasileiras e nas prdticas de
professoras(es)alfabetizadoras(es) em uma escola do municiplo de Petrolina-PE: tessituras
entre o prescrito e o real, de responsabilidade da pesquisadora Angelica Alves Marcelino da
Silva, mestranda da Universidade do Estado da Bahia, que tem como objetivo examinar no
sentido de compreender as concepgdes de alfabetizagdo e letramento que embasam as
atuais politicas publicas de alfabetizagdo e a relagdo destes documentos com as praticas
alfabetizadoras de professoras(es) em uma escola no Sistema Municipal de Ensino de
Petrolina-PE que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O trabalho busca investigar quais s3o as praticas alfabetizagdo utilizadas por professoras(es)para
efetivacdo da alfabetizagdo nas turmasdo 1.° e2.° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental
de uma escola publica de Petrolina-PE. Para isso, pretende-se obter dados e informagdes na Escola

Municipal Professora Maroquinha, tendo como sujeitos da pesquisa os(as) professores(as) da
instituigdo citada.

Na medida em que toda pesquisa envolvendo seres humanos implica em algum tipo de risco, alerta-
se que o/a senhor (a) podera se sentir incomodado/a ou constrangido/a, durante as etapas de coleta
de dados, pela propria exposi¢do pessoal ao ser observado/a e questionado/a, durante as
entrevistas. Ademais, como terdo momentos de observagdo participante no espago escolar, as
atividades desta pesquisa poderdo sobrecarregé-lo(a), uma vez que sempre tem atividades a cumprir
na escola ou interferir na programagdo prévia da instituigdo.

Sendo assim e com consentimento em termo especifico, as entrevistas serdo transcritas ,respeitando
os preceitos éticos. Caso o/a senhor/a aceite participar da pesquisa, serd observado/a e
entrevistado/a por Angelica Alves Marcelino da Silva, do curso de Pés-graduacio Mestrado em
Educagdo, Cultura e Territérios Semiaridos da Universidade do Estado da Bahia, mas, os conteudos
coletados s6 serdo publicados e/ou inseridos no banco de dados com o seu consentimento. Bem

como, o seu nome s6 serd divulgado na pesquisa caso haja concordancia e assinatura dos termos
autorizativos.

A pesquisadora deste estudo a ser realizado no campo escolar assume o compromisso e a
responsabilidade de ndo descumprir os preceitos éticos e legais. Os riscos que podem ocorrer nesta
investigagdo sdo relacionados ao desconforto dos pesquisados devido a presenga da pesquisadora
no lécus de pesquisa, como também algum incémodo ou timidez dos entrevistados devido ao tempo

dedicado as entrevistas e aos questionamentos, ou por causa de alguma pergunta abordada. Qutro
risco possivel é em relagdo a desconfortos, caso a
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pesquisadora ou os(as) participantes esquecam de algum ponto importante a ser enfatizado por causa
do nervosismo ou algo do tipo. Portanto, a pesquisadora ira priorizar o cuidado com os sujeitos
participantes, bem como com os dados tratados para que ndo haja, em hipétese alguma, o

descumprimento das normas legais.

Esta pesquisa contribuird com a ampliagdo dos conhecimentos relacionados as vivéncias praticas de
alfabetizagdo de professoras(es) na escola, neste caso, nas turmasdo 1.° ¢ 2.° dos anos iniciais do
ensino fundamental, buscando compreender a relevancia dos professores terem uma formagdo inicial
e continuada, voltada a efetivagdo de uma prética pedagégica de qualidade. A pesquisa compartilhara
com a sociedade em geral a compreensdo da importdncia da pratica da alfabetizagdo, para a formagao

de leitores auténomos, criticos e reflexivos.
O/a senhor/a pode desistir de participar da pesquisa a qualquer momento e retirar sua autorizagao.

Em todas as situag@es, garante-se que os dados ndo serdo usados para fins diferentes do proposto. Sua

recusa nao trard nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora ou com a instituigdo.

A sua participagao é voluntdria e ndo havera nenhum gasto ou remuneragdo resultante dela. Quaisquer
dividas que o/a senhor/a apresentar serdo esclarecidas pela pesquisadora e o/a sr/,caso queira,
podera entrar em contato também com o Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia. O/a
senhor/a receberd uma cdpia deste termo, onde consta o contato da pesquisadora, que podera tirar
suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento.

V. INFORMAGOES DE NOMES, ENDEREGOS E TELEFONES DOS RESPONSAVEIS PELO
ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO EM CASO DE DUVIDAS:

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Angelica Alves Marcelino da Silva ,

Comité de Etica em Pesquisa-CEP/UNEB Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador-BA.CEP:
41.150-000. Tel.: 71 3117-2445 e-mail:cepuneb@uneb.br Comiss3o Nacional de Etica em
Pesquisa - CONEP SEPN 510 NORTE, BLOCO A 1" SUBSOLO, Edificio Ex-INAN-Unidade Il -

Ministério da Satde CEP: 70750-521 -Brasflia-DF



CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO.

Declaro que, apds ter sido devidamente esclarecido pela pesquisadora sobre os objetivos, beneficios

da pesquisa e riscos da participagdo na pesquisa A alfabetiza¢do e o letramento nas politicas pablicas

brasileiras e nas prdticas de professoras(es) alfabetizadoras(es) em uma escola do municipio de

Petrolina-PE: tessituras entre o prescrito e o real e ter entendido o que me foi explicado, concordo em
participagdo sob livre e espontdnea vontade. Consinto também que os resultados obtidos sejam
apresentados e publicados em eventos, artigos cientificos e livros, e assinarei este documento em duas

vias sendo uma destinada a pesquisadora e outra a mim.

Assinatura do participante da pesquisa

(orientanda) (orientador)
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ANEXO B — Parecer Consubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE DO ESTADO Q Plotaforma
DA BAHIA - UNEB %foﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A ALFABETIZAGAO E O LETRAMENTO NAS POLITICAS PUBLICAS BRASILEIRAS
E NAS PRATICAS DE PROFESSORAS(ES) ALFABETIZADORAS(ES) EM UMA
ESCOLA DO MUNICIPIO DE PETROLINA-PE: TESSITURAS ENTRE O PRESCRITO

Pesquisador: ANGELICA ALVES MARCELINO DA SILVA

Area Temitica:

Versdo: 2

CAAE: 66112322.0.0000.0057

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.918.434

Apresentagdo do Projeto:

Esta pesquisa busca examinar no sentido de compreender as concepgdes de alfabetizagdo e letramento

que embasam as atuais politicas publicas de alfabetizagéo e a relagdo destes documentos com as praticas

alfabetizadoras de professoras(es) em uma escola no Sistema Municipal de Ensino de Petrolina-PE que

atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Como objetivos especificos: Mapear os documentos como
leis, instrugdes normativas, pareceres dos Conselhos de Educagao, proposta curricular do municipio de
Petrolina-PE direcionados para alfabetizagdo de alunos dos anos inicias do Ensino Fundamental; Analisar
as concepgoes de alfabetizagéo e letramento que norteiam os documentos oficiais das atuais politicas de
alfabetizagdo no Brasil e no municipio de Petrolina-PE; Desvelar como professores (as) das turmas de
alfabetizagdo do municipio de Petrolina-PE tém desenvolvido suas préticas alfabetizadoras em face as
atuais politicas publicas de alfabetizagdo do local e global. A metodologia Faremos entrevista com duas
professoras (es) alfabetizadoras (es) que atuam nas turmas 1.° 2.° ano dos anos iniciais do ensino
fundamental. Com o objetivo de andlisar a pratica docente exploraremos a pesquisa de natureza qualitativa,
para a produgao dos dados adotaremos a observagdo participante. Além disso, desenvolveremos uma
pesquisa documental. A execugdo desta pesquisa tem como problema de pesquisa o seguinte
questionamento: Quais as concepgdes de alfabetizagdo e letramento que embasam as atuais

Enderego: Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, antigo prédio da Petrobras 3° andar, sala 1, Agua de Meninos,
Bairro: Agua de Meninos CEP: 40.460-120

UF: BA Municiplo: SALVADOR

Telefone: (71)3612-1330 Fax: (71)3612-1300 E-mail: cepuneb@uneb.br

Pégina 01 de 05



141
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Manara comd 08 dorentes desenvolvem suas Praticas. com vistas a propiciar @ alfabetizagdo dos
aprendes [m ovitras palavras. torma-se importante pesquisarmos as maneras de farer dos docentes
Trarts Sa prescrighes postas pelas politicas piblicas.

OBSERVACOES
A maacioga de irabaiho e 03 objetivos da pesquisa sdo claros e exequivers. Os riscos e beneficios estio

Goscriios conforme os principios da eticidade em pesquisa. O cronograma estd atualizado. Sdo Informados
o Proyeto 08 criténos de inclusfo e exclusdo dos participantes da pesquisa.

Onhjetivo da Pesquisa:
O= otyotvos da pesquisa sdo claros e exequiveis,

Otyetvo primério;
1 Examinar no sertido de compreender as concepgdes de alfabetizacdo o letramanto que

e~tasam as stuais politcas publicas de alfabelizacdo ¢ a relacda destes documentos
oo o pratcas aabetizadoras de professoras(es) em uma escola no Sistema Municipal
do Enging de Potroina-PE que atuam nos anos Iniciais do Ensino Fundamental.

CLyetvos secundanos
% mummmow-.quoumm.mmmmmsm.

sroposta aumeasr 40 municipo de Petrotina-PE dreconados para alfabetizacdo de alunos dos anos nicas

o5 Erwrg Furdamental,
2 Muqucmmmmmmmm

muwmmommmm.
) Oesrelar como professores (as) das turmas de alfabetizagdo do municipio de Petrolina -PE 1am

st adn W privocas siiabetizadorss em face as atuais politcas pubicas de a¥abeti2acdo 0o local o
drmat
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Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Os riscos e beneficios estdo descritos conforme os principios da eticidade em pesquisa.

RISCOS:

Alerta-se que o/a senhor (a) podera se sentir incomodado/a ou constrangido/a, durante as etapas de coleta
de dados, pela prépria exposigao pessoal ao ser observado/a e questionado/a, durante as entrevistas.
Ademals, como terdo momentos de observagao participante no espago escolar, as atividades desta
pesquisa poderdo sobrecarrega-lo(a), uma vez que sempre tem atividades a cumprir na escola ou interferir
na programagao prévia da instituigdo.

BENEFICIOS:

A presente pesquisa ndo se esgota em si, esse estudo aponta possibilidades para que

outros pesquisadores tenham um interesse da continuidade. Além disso, ressaltamos a relevancia dessa

pesquisa para a formagao de professor/pedagogo e também para os docentes que se encontram atuando

em suas salas de aula de alfabetizagao.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é relevante para a formagdo de professor/pedagogo e também para os docentes que se
encontram atuando em suas salas de aula de alfabetizagao.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

Esta anexada ao projeto a seguinte documentagao de apresentagao obrigatéria, em conformidade com as
normas brasileiras para a apresentaga@o de projetos de pesquisa envolvendo seres humanos:

1. Termo de compromisso do pesquisador;

2. Termo de confidencialidade;

3. Declarag@o de concordéncia com o desenvolvimento do projeto de pesquisa;
4. Folha de rosto;

5. Termo de autorizagdo institucional da proponente da pesquisa;

6. Termo de autorizagao institucional da coparticipante da pesquisa;

7. Termo de consentimento livre e esclarecido.

Recomendagdes:
Recomendamos ao pesquisador atengéo aos prazos de encaminhamento dos relatérios parcial

Enderego: Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, anligo prédio da Petrobras 3° andar, sala 1, Agua de Meninos,

Bairro: Agua de Meninos CEP: 40.460-120
UF: BA Municiplo: SALVADOR
Telefone: (71)3612-1330 Fax: (71)3612-1300 E-mail: cepuneb@uneb.br
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e/ou final. Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera
enviar ao CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovagao
do projeto.

Conclusdes ou Pendénclias e Lista de Inadequagdes:

Apos a andlise consideramos que o projeto encontra se aprovado para a execugdo uma vez que atende ao
disposto nas resolugées que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos nao havendo pendéncias ou
inadequagdes a serem revistas.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Apbs a analise com vista & Resolugao 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO
para execugao, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicagéo e
representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da autonomia dos
participantes da pesquisa, da beneficéncia, nao maleficéncia, justica e equidade. Informamos que de
acordo com a Resolugao CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o
relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovagio do projeto.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relaclonados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 14/02/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2056032.pdf 20:5147 |
Outros cartareposta.pdf 14/02/2023 |ANGELICA ALVES Aceito

20:48:42 |MARCELINO DA
SILVA
Projeto Detalhado / | projeto.pdf 14/02/2023 |ANGELICA ALVES Aceito
Brochura 20:44:40 |MARCELINO DA
Investigador SILVA
Orgcamento ORCAMENTO.pdf 06/12/2022 |ANGELICA ALVES Aceito
16:04:14 |MARCELINO DA
SILVA
Outros CONFIDENCIALIDADE.pdf 06/12/2022 |ANGELICA ALVES Aceito
16:01:32 |MARCELINO DA
SILVA -
Declaragao de DECLARACAOCONCORDANCIA.pdf 06/12/2022 |ANGELICA ALVES Aceito
concordancia 15:57:.09 |MARCELINO DA
SILVA_
Outros coparticipante.pdf 06/12/2022 |ANGELICA ALVES Aceito

15:47:14 |MARCELINO DA

Enderego: Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, anligo prédio da Petrobras 3° andar, sala 1, Agua de Meninos,
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e/ou final. Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera
enviar ao CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovagao
do projeto.

Conclusdes ou Pendénclias e Lista de Inadequagdes:

Apos a andlise consideramos que o projeto encontra se aprovado para a execugdo uma vez que atende ao
disposto nas resolugées que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos nao havendo pendéncias ou
inadequagdes a serem revistas.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Apbs a analise com vista & Resolugao 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO
para execugao, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicagéo e
representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da autonomia dos
participantes da pesquisa, da beneficéncia, nao maleficéncia, justica e equidade. Informamos que de
acordo com a Resolugao CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o
relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovagio do projeto.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relaclonados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 14/02/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2056032.pdf 20:5147 |
Outros cartareposta.pdf 14/02/2023 |ANGELICA ALVES Aceito

20:48:42 |MARCELINO DA
SILVA
Projeto Detalhado / | projeto.pdf 14/02/2023 |ANGELICA ALVES Aceito
Brochura 20:44:40 |MARCELINO DA
Investigador SILVA
Orgcamento ORCAMENTO.pdf 06/12/2022 |ANGELICA ALVES Aceito
16:04:14 |MARCELINO DA
SILVA
Outros CONFIDENCIALIDADE.pdf 06/12/2022 |ANGELICA ALVES Aceito
16:01:32 |MARCELINO DA
SILVA -
Declaragao de DECLARACAOCONCORDANCIA.pdf 06/12/2022 |ANGELICA ALVES Aceito
concordancia 15:57:.09 |MARCELINO DA
SILVA_
Outros coparticipante.pdf 06/12/2022 |ANGELICA ALVES Aceito

15:47:14 |MARCELINO DA

Enderego: Avenida Engenheiro Oscar Pontes s/n, anligo prédio da Petrobras 3° andar, sala 1, Agua de Meninos,
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