UNIVERSIDADE DE BRASILIA

FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA: RUPTURAS E
PERMANENCIAS NA PRATICA DOCENTE

MARIA DJANIRA VIEIRA VASCONCELOS

Brasilia/DF
2021



MARIA DJANIRA VIEIRA VASCONCELOS

PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA: RUPTURAS E
PERMANENCIAS NA PRATICA DOCENTE

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao (PPGE) da Faculdade de Educacgao (FE) da Universidade
de Brasilia (UnB) como requisito parcial para obtengéo do titulo de
Mestre em Educacgéo na Linha de Pesquisa: Escola, Aprendizagem,
Acao Pedagdgica e Subjetividade na Educacgéao - EAPS.

Orientadora: Dra. Solange Alves de Oliveira Mendes.

Brasilia/DF
2021



MARIA DJANIRA VIEIRA VASCONCELOS

PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA: RUPTURAS E
PERMANENCIAS NA PRATICA DOCENTE

Dissertacdo de Mestrado Académico do Programa de Pés-Graduagédo em Educagéo
(PPGE) da Faculdade de Educacéo (FE) da Universidade de Brasilia (UnB), na linha
de pesquisa Escola, Aprendizagem, A¢ao Pedagdgica e Subjetividade na Educacgao
(EAPS), como requisito parcial para a obtengao do titulo de Mestre em Educacéo.

Defesa em 23/02/2021

Banca examinadora formada pelos professores

Prof.? Dr.?2 Solange Alves de Oliveira-Mendes

PPGE/FE/Universidade de Brasilia (Presidente)

Prof.? Dr.? Lucinalva Andrade Ataide de Almeida
PPGEdu/PPGE Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)
(Membro Externo)

Prof.? Dr.? Otilia Maria A. N. A. Dantas
PPGE/FE/Universidade de Brasilia (Membro Interno)

Prof.2 Dr. 2 Ireuda da Costa Mourao

PPGE/FE/Universidade de Brasilia (Suplente)



SINCEROS AGRADECIMENTOS...

“Tu que habitas sob a protecdo do Altissimo, que
moras a sombra do Onipotente, dize ao Senhor: “
Sois meu refugio e minha cidadela, meu Deus,
em quem eu confio.

E ele quem te livrara do laco do cagador,

e da peste perniciosa.

Ele te cobrira com suas plumas,

sob suas asas encontraras refugio.

Sua fidelidade te sera um escudo

de protegéo. [...]” (Salmo 90, 2017, p.730).

Ao meu Jesus, por ser o meu refugio e minha cidadela, meu Deus, em quem
eu confio, minha eterna gratidao por ter concedido tamanha ben¢do em minha vida,
o mestrado. Sobre a protecdo do Altissimo! Este foi o meu pilar para sustentar os
meus caminhos e construir as bases para a minha pesquisa.

Nao posso deixar de devotar palavras de agradecimento a Nossa Senhora, a
quem recorri todas as vezes que precisei ir a trindade santa: pai, filho e espirito
santo.

A minha mae (in memorian), anjo de luz que Deus escolheu para me amair,
cuidar e direcionar todos os meus passos. Acreditou no meu potencial, a frente do
seu tempo, despertou em mim o gosto pelos estudos.

Ao meu pai (in memorian) que, desde a minha tenra idade, Deus o levou para
pertinho Dele, o que me define, saudades do nao vivido, uma expectativa, um
sonho.

Ao meu querido esposo Antbénio Ramiro Junior de Souza Vasconcelos, pela
dedicacdo, carinho, serenidade, cumplicidade, enfim .... Pelo amor revelado nesta
caminhada.

A minha familia, em especial, meus irmdos, que acompanham a minha
trajetoria, entendendo minhas auséncias, minhas inconstancias, o carinho, o
reconhecimento e a gratidao eterna.

A imprescindivel, professora doutora Solange Alves de Oliveira-Mendes, pela
maneira responsavel e sincera de conduzir-me. Sua sabedoria e conhecimentos

permitiram meu crescimento como pessoa, pesquisadora e profissional.



A professora doutora Otilia Maria Alves da Nébrega Alberto Dantas, por ter
sido meu primeiro incentivo diante da renomada Universidade de Brasilia — UNB.
Com a senhora fiz minha primeira disciplina como aluna especial. No exame de
qualificacdo esteve comigo, dando grandes contribuicdes para aprimorar o meu
trabalho. Meu muitissimo obrigada.

A professora doutora Lucinalva Andrade Ataide de Almeida que, com muito
carisma, aceitou fazer parte dessa banca, com colocacbes pertinentes e pela
presteza dispensada tanto no decorrer do exame de qualificagcdo quanto neste
momento.

A professora doutora Ireuda da Costa Mourdo, pela leitura atenta e
comprometida, que muito contribuiu para a materializacdo da minha pesquisa
académica.

Aos professores do Programa de Poés-Graduagdo em Educacédo da
Universidade de Brasilia, por todos os ensinamentos.

As amigas e colegas de mestrado e de orientacéo, que fizeram parte desse
processo de pesquisa e dessa caminhada, em especial: Kelly, Gracielly, Marcia,
Vania, Livia, Erika, Monique, dentre tantos outros que, de alguma forma,
contribuiram com os meus conhecimentos para que esta producéo acontecesse.

A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, & Subsecretaria de
Formacao Continuada dos Profissionais de Educac¢ao, ao PPGE/FE/UnB, a FAP
(Fundagcao de apoio a pesquisa) pela formagcdo que me foi proporcionada e pelo
afastamento para cursar o mestrado durante esses dois anos, os quais foram
enriquecedores e, sem duvidas, irdo se consolidar junto as escolas da SEEDF.

As estimadas professoras da escola publica, que possibilitaram minha
pesquisa cientifica, o meu muito obrigada! Pela participagdo e compartilhamento de
muitas aprendizagens no decorrer das observagdes em sala de aula.

Aos meus alunos da alfabetizacdo, razdo dessa busca incessante de
conhecimentos, para conduzi-los por caminhos com menos insegurangas e
incertezas.

Findo agradecendo a minha amicissima Simone da Concei¢cdo, que se
mostrou uma verdadeira companheira, cumplice, que esteve ao meu lado em todos
os momentos desta caminhada, ardua, porém prazerosa, com sua ajuda, cheguei
onde estou, no mestrado, nunca esquecerei tudo que ja fez por mim. Minha gratidao

por voceé € infinita e eterna, amiga.



Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria produg¢do ou a sua construggo”
(PAULO FREIRE, 2009, p.47).



RESUMO

Esse estudo analisou implicacbes do Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na ldade
Certa (PNAIC) na pratica de ensino de lingua portuguesa em trés turmas do bloco
inicial de alfabetizacdo de uma escola publica da Secretaria de Estado de Educacéao
do Distrito Federal. Teoricamente, esta ancorado em autores, tais como: Soares
(2017; 2009); Morais (2012); na defesa da perspectiva de alfabetizar letrando;
Mortatti (2012; 2000) métodos de alfabetizacéo; Ferreiro e Teberosk (1985) sistema
de escrita alfabética ; Mainardes (2009); Ludke (2001); PNE (2001); Distrito Federal
(2012); Perrenoud (1993) no concernente a discussao de ciclos; Certeau (1994)
teoria da fabricagdo do cotidiano; Chevallard (1991) teoria da transposi¢ao didatica;
Chartier (2007) saberes mobilizados na agao; no campo da formagao docente, entre
outros. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo etnografico,
conforme sinaliza André (1995). Como técnicas de investigacdo, foram adotadas
entrevistas semiestruturadas, realizadas no inicio e fim do ano de 2019; e
observagdes participantes em trés turmas do bloco inicial de alfabetizagdo (12 por
grupo-classe). No primeiro semestre de 2019, foram realizadas: 5/5/3 observacgdes,
considerando 1°, 2° e 3° respectivamente. No segundo, procedeu-se com a
conclusao, alcancando 12 observagdes por turma. Quanto aos encaminhamentos
pedagogicos, prevaleceu o trabalho com o grande grupo, ocorrendo, de forma
pontual, outros arranjos como a organizagao de duplas. Em relagdo aos eixos de
ensino de lingua portuguesa e sua progressao, destacou-se, no caso da leitura
textual, a prevaléncia dessa pratica sendo realizada pela professora para a turma,
no caso do 1° ano, conferindo menos autonomia ao estudante dessa etapa. Por
outro lado, a presenca de leitura coletiva sem mediagdo da docente, bem como
realizada individualmente para o grupo-classe, foi evidente no 3° ano. No eixo da
compreensao, nado houve discrepancias entre os anos-ciclo, predominando a
dimensio oral em comparagao com a escrita e, quanto ao tipo de questao proposta,
merece realce aquelas de opinido, quando se confronta com localizagao explicita de
informacgédo, bem como com perguntas inferenciais. Com menor presencga, situou-se
a producdo textual. Nesse campo especifico, sobressaiu-se a turma de 3° ano.
Como esperado, no concernente ao sistema de escrita alfabética, as atividades
estiveram centradas, sobretudo, nas turmas de 1° e 2° anos, conforme preconizado

pelo PNAIC. No eixo da ortografia, merece destaque as regularidades contextuais



(presentes em todos os anos), em seguida, as irregularidades e as regras
morfoldgico-gramaticais e, por fim, as regularidades diretas. Concluindo, em relagao
a gramatica, como esperado, ndo houve investimento expressivo na turma de 1°
ano. Ja quanto aos 2° e 3° anos, dedicagéo as classes de palavras, paragrafagao,
pontuagdo. De modo geral, o estudo demonstrou um alinhamento entre as praticas
acompanhadas e a proposigdo do PNAIC, inclusive no quesito da progressao das

atividades.

Palavras-chave: Educacdo. PNAIC. Alfabetizagdo. Letramento. Pratica Docente.

Ciclo.



ABSTRACT

This work analyzed the appliances of National Pact for Literacy at Right Age
(NPLRA) by teaching Portuguese in three class in the begining of literacy in a public
school from Distrito Federal Education Secretariat. Theoricaly, it's based on three
autors, such as: Soares (2017; 2009); Morais (2012); in defense of literacy and
teaching; Mortatti (2012; 2000) literacy methods; Ferreiro and Teberosk (1985)
alphabetical writing system; Mainardes (2009); Lidke (2001); PNE (2001); Distrito
Federal (2012); Perrenoud (1993) regarding the discussion of cycles; Certeau (1994)
theory of everyday manufacturing; Chevallard (1991) didactic transposition theory;
Chartier (2007) knowledge mobilized in action; in the field of teacher training, among
others. It is a qualitative research, of an ethnographic type, as indicated by André
(1995). As investigation techniques, semi-structured interviews were adopted,
conducted at the beginning and in the end of 2019; and observations in three classes
of the initial literacy block (12 per class-group). In the first semester of 2019, 5/5/3
observations were made, considering 1st, 2nd and 3rd, respectively. In the second,
the conclusion was reached, reaching 12 observations per class. As for the
pedagogical referrals, the work with the large group was kept, occurring, punctually,
other arrangements such as the organization of pairs. In relation to the axes of
teaching Portuguese and its progression, in the case of textual reading, the
prevalence of this practice being carried out by the teacher, the 1st grade stood out,
giving less autonomy to the student of this stage. On the other hand, the presence of
collective reading without mediation by the teacher, as well as performed individually
for the class group, was evident in the 3rd grade. Aboute the understanding, there
were no discrepancies between the cycle-years, with the oral dimension
predominating as against the written one, and, regarding the type of question
proposed, it deserves to be highlighted to those of opinion, when faced with explicit
location of information, as well as with inferential questions. With less presence, the
textual production was situated. In that specific field, the 3rd grade class stood out.
As expected, with regard to the alphabetical writing system, activities were centered,
above all, in the 1st and 2nd year classes, as recommended by the NPLRA. About
spelling, contextual regularities (present in all grades) deserve to be highlighted,
followed by irregularities and morphological-grammatical rules and, finally, direct

regularities. Finally, in relation to grammar, as expected, there was no significant



investment in the first-grade class. As for the 2nd and 3rd grades, dedication to word
classes, paragraphing, punctuation. In general, the study demonstrated an alignment
between the practices followed and the PNAIC proposal, including in terms of the

progression of activities.

Keywords: Education. PNAIC. Literacy. Teaching Practice. Cycle.
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INTRODUCAO

[..] ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua prépria producdo ou a sua construcao
[...] (FREIRE, 2009, p. 47).

Acreditando que a alfabetizacdo € um campo dotado de especificidades e de
uma inquestionavel complexidade, nos propomos, nesse estudo, a analisar as
rupturas e permanéncias na pratica docente de um programa que buscou alcangar
todo o territorio brasileiro: o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC).

Depreendemos, entdo, que o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade
Certa reitera a politica educacional como recorte das Politicas Publicas, uma vez
que, conforme Azevedo (2003, p. 38), a politica educacional é identificada como “[...]
tudo o que um governo faz e deixa de fazer, com todos os impactos de suas agdes e
de suas omissdes”. No caso do pacto, este foi materializado para legitimar e orientar
os sistemas de ensino, com proposicdes explicitas de instituir uma educacido de
qualidade, tendo como principal pilar a formagao continuada dos professores no
campo da alfabetizagao.

E sabido que nem sempre, no panorama da histéria da alfabetizagdo no
Brasil, essa area ocupou espago nas politicas publicas. Entretanto, a partir da
década de 1930, “saber ler e escrever se tornou o principal indice de testagem da
eficiéncia da escola publica, laica e gratuita” (MORTATTI, 2010, p. 330).

No Brasil, Mortatti (2010) realga que a alfabetizacdo passa sempre por uma
questdo de método. A autora sublinha que, mesmo havendo um oficial, os
movimentos de resisténcia estavam presentes, portanto, a presenga de outros
métodos nas praticas pedagdgicas era real. A década de 1980 marcou, do ponto de
vista tedrico-conceitual, uma mudanca importante, visto que os pressupostos da
teoria da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985) trouxeram
a tona a ineficacia dos antigos métodos de alfabetizagdo. Por um lado, desbancou
os testes que mediam a prontiddo para alfabetizagdo (testes ABC e outros); por
outro, desafiou todos os envolvidos com esse processo a vislumbrar o percurso
evolutivo que o sujeito atravessa para reconstruir o objeto de conhecimento: escrita
alfabética, deslocando, dessa forma, o polo do ensino para o da aprendizagem. Com

isso, viveu-se, no pais, o que Mortatti (2010) e outros estudiosos denominam de
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desinvengdo da alfabetizagéo.

Trata-se de um periodo em que, oficialmente, os métodos passaram a ser
questionados quanto a sua eficacia, entretanto, com a forte influéncia do
construtivismo, em especifico, da teoria da psicogénese da lingua escrita, ndo se
pensava em metodologias de alfabetizacdo em resposta a superagdo dos métodos
tradicionais de alfabetizacdo. E oportuno realgar, por exemplo, que o livro didatico,
como um dos materiais que organiza o saber a ensinar, foi notoriamente
questionado e o docente, em sua pratica, pareceu estar sem referenciais para
desenvolver, didaticamente, o trabalho de leitura e de escrita na sala de aula.
Podemos intitular essa fase como periodo da desmetodizagao, tendo em vista que o
construtivismo ndo se caracteriza por um método de ensino e, sim, em uma teoria
com varias correntes e perspectivas. A partir desse cenario, foram notérias as
alternativas para enfrentar o fracasso escolar na alfabetizacdo das criangas e
desprender os discursos dos métodos como responsaveis pelo ensino, ocorrendo
uma atencgéo especial ao modo como os sujeitos aprendiam.

Diante desse quadro, houve grande movimentagao por parte de dirigentes
educacionais e de pesquisadores académicos para que os docentes, precisamente
alfabetizadores, fizessem a adesao a teoria construtivista. Por intermédio de artigos,
dissertacdes e teses académicas, formagao continuada, entre outros, foi divulgada
uma ampla campanha de convencimento em que a teoria construtivista se
expressava como uma revolucdo conceitual. Isso visava institucionaliza-la como
indicagao oficial para alfabetizar no sistema publico de educagao.

Caminhando para a década de 1990, € importante realgar, no Brasil, que as
novas demandas sociais de leitura e escrita trouxeram para o cenario da
alfabetizacdo, desafios que, até entdo, ndo estavam presentes. De acordo com
Soares (1998), ndo era suficiente ensinar a ler e escrever, mas pratica-lo no
contexto das praticas sociais. O uso social da leitura e da escrita deu abertura,
portanto, para um novo fendbmeno no Brasil: o letramento. Posturas didaticas foram
revistas, de modo que novas exigéncias foram sendo impostas ao campo
educacional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN n° 9.394/96) vem
impondo aos sistemas de ensino novos desafios, dentre eles, o de diminuir o

fracasso escolar e, com isso, assegurar a autonomia na leitura e na escrita.
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Conforme frisamos anteriormente, trata-se de uma década de mudangas
significativas no ambito oficial, o que inspirou, a posteriori, varias propostas.

No intuito de depreender o percurso histérico dos programas de formagéao
até a implantagcdo do PNAIC, bem como de documentos legais, discorreremos, no
nosso quadro tedrico, sobre algumas politicas nacionais, na visdo macro, contra o
analfabetismo no Brasil. No recorte temporal, verificamos o Programa de Formacgao
de Alfabetizadores (BRASIL, 2000), o Programa Brasil Alfabetizado (BRASIL, 2003),
o Pro Letramento (BRASIL, 2010), o Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (BRASIL, 2012) e, mais recentemente, o Mais Alfabetizagdo (BRASIL,2018).

Em se tratando, especificamente, do PNAIC, instituido em 5 de julho de 2012,
por meio da Portaria n° 867, sublinhamos que ele surgiu, no contexto educacional,
como uma agao do Ministério da Educacdo (MEC) para promover a formagao
continuada dos docentes que atuavam do primeiro ao terceiro anos do ensino
fundamental. Contava com a participagdo articulada do Governo Federal, dos
Governos Estaduais e Municipais, além do Distrito Federal (DF), cuja meta era
alfabetizar todas as criangas brasileiras, pertencentes ao sistema de ensino publico,
até o final do terceiro ano daquela etapa da escolarizagdo. Essas acodes
objetivavam reduzir distor¢ées entre idade-série na educacgéo basica. O programa
almejava atender aos propositos de erradicar o analfabetismo e promover a
alfabetizacdo na idade certa. O PNAIC visou, acima de tudo: “a melhoria do
desempenho dos estudantes, com a apropriacdo da lingua portuguesa e
matematica, suscitou a necessidade de um debate nacional para a implantacdo de
uma politica de curriculo que ampliasse as reflexdes sobre a formagao continuada
com base no Pré-Letramento” (BRASIL, 2015, p.15).

E por essa razdo que sublinhamos a importancia de analisar alguns dos
impactos que esse programa suscitou na pratica de professores alfabetizadores da
Secretaria de Estado de Educacéao do Distrito Federal (DF).

Por fim, pensando na organizagéo desse texto, abordaremos, num primeiro
momento, o estado do conhecimento, os ciclos e, dentro desses, especificidades do
bloco inicial de alfabetizagdo, concep¢des de alfabetizacao, letramento e formagao
continuada dos professores.

Nesse sentido, o estudo em tela, apresenta como problema de pesquisa:
estaria o PNAIC contribuindo, efetivamente, para o processo de ensino e de

aprendizagem, na otica de professores da rede de estado de educacgado do Distrito



19

Federal, nos campos de alfabetizagdo e letramento? Tomamos como objetivo geral:
analisar implicagbes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa em
praticas de ensino de lingua portuguesa, de trés turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental, de uma escola publica do Distrito Federal (DF).

Com o intuito de alcangar o objetivo geral, delineamos os seguintes objetivos
especificos:

+ Analisar se as escolhas didaticas e pedagdgicas de trés professoras dos anos
iniciais do ensino fundamental dialogam com as proposi¢ées do Pacto Nacional
pela Alfabetizagdo na ldade Certa.

+ Analisar as contribuigdes do PNAIC para a progressdo do ensino de lingua
portuguesa no bloco inicial de alfabetizagéo.

Demonstraremos, na proxima seg¢ao, a pesquisa acerca do estado do
conhecimento, que teve como objetivo realizar uma investigacéo a partir da leitura
dos resumos de teses e dissertagdes, as possiveis implicagées do programa PNAIC

sobre as praticas dos professores alfabetizadores.
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CAPIiTULO 1 - REFERENCIAL TEORICO

Conforme assinalamos na introdugdo desse estudo, objetivamos apreender
algumas das implicacbes de um programa de formagido continuada de professor
alfabetizador, o PNAIC, na pratica de trés docentes atuantes no bloco inicial de
alfabetizacédo (1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental) de uma escola situada na
cidade de Santa Maria, pertencente a Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito
Federal.

Inicialmente, explicitamos um mapeamento dos estudos que envolveram essa
tematica, no periodo de 2013-2020.

1.1 ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO NA PERSPECTIVA DO PACTO
NACIONAL PELA ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA - PNAIC: O ESTADO DO
CONHECIMENTO NO PERIODO DE 2013 - 2020

Na tentativa de desvelar o objeto de estudo a ser pesquisado, essa segao se
propde a fazer um levantamento bibliografico de teses e dissertagdes defendidas no
recorte temporal de 2013 a 2020. A escolha por esse periodo justifica-se, tendo em
vista que o PNAIC passou a ser materializado a partir de 2013 e teve seu término
(oficial) em 2018.

Esse levantamento de carater bibliografico denomina-se “Estado do
conhecimento” ou “Estado da arte”, conforme elucidado por Ferreira (2002) e se

caracteriza por realizar

[...Juma metodologia de carater inventariante e descritivo da
producao académica e cientifica sobre o tema que busca investigar,
a luz de categorias e facetas que se caracterizam enquanto tais em
cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o fenbmeno passa a
ser analisado (FERREIRA, 2002, p. 259).

Segundo Soares (1986), o estado do conhecimento identifica as duplicagdes
e as contradicbes do objeto de pesquisa, evidenciando espagos e caminhos ja
percorridos.

Recorremos, para esse mapeamento, a Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagbes (BDTD), objetivando direcionar o nosso olhar para as produgdes

académicas pautadas no PNAIC. O principal critério de busca foi encontrar relagao
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entre os descritores: alfabetizacéo, letramento, PNAIC, tendo, necessariamente,
mengao aos termos elencados. Dessa forma, foram localizados o total de 174

trabalhos, distribuidos em 26 teses e 148 dissertacoes.

Tabela 1 - Alfabetizagao, letramento e formagao continuada na perspectiva do PNAIC -
Periodo: 2013 - 2020 - BDTD

TESES 26
DISSERTAGOES 148
TOTAL 174

Fonte: Autoria prépria a partir de teses e dissertagées da BDTD.

Na Tabela 1, encontramos um numero significativo de trabalhos produzidos
acerca da tematica (174), o que parece revelar, num curto periodo, o alcance de um
programa nacional voltado para a formagao do professor alfabetizador. Antecipamos
a informagdo de que, no Brasil, acompanhamos uma descontinuidade dessas
politicas, de modo que, no caso do PNAIC, a ultima edi¢cdo foi em 2018. Esse dado
nos faz recuperar o titulo de nossa dissertacdo quanto ao quesito: rupturas e
permanéncia, ja que um programa pode ter sido rompido, oficialmente, mas continua
inspirando praticas pedagdgicas.

Entre as pesquisas relacionadas, localizamos 16 estudos em instituigdes de
ensino privadas, sendo a maioria (158) desenvolvidas em universidades publicas.
Na Tabela 2, ordenamos, por instituicdo, a concentracdo desses estudos, no recorte
temporal/historico de 2013 a 2020.
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Tabela 2 - Relagao das pesquisas ordenadas por Universidade - Periodo: 2013 - 2020

N° INSTITUIGOES N° DE
PESQUISAS
1 Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF 13
2 Universidade Federal Pernambuco — UFPE 13
3 Universidade Estadual Paulista — UNESP 1
4 Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo - PUC-SP 10
5 Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCAR 10
6 Universidade Federal da Paraiba — UFPB 9
7 Universidade Federal de Santa Maria — UFSM 9
8 Universidade Federal de Goias — UFG 8
9 Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG 5
10 Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS 5
1 Universidade Sao Paulo — USP 5
12 Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG 4
13 Universidade Federal Amazonas — UFAM 6
14 Universidade Federal Espirito Santo — UFES 4
15 Universidade Federal da Fronteira Sul - Universidade em Chapeco | 4
Santa Catarina
16 Universidade Federal do Para — UFPA 4
17 Universidade de Brasilia — UnB 4
18 Universidade Nove de Julho — UNINOVE 4
19 Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE 4
20 Universidade Federal de Pelotas — UFPEL 5
21 Universidade do Vale do Rio dos Sinos - Campus Sao Leopoldo | 3
UNISINOS

22 Universidade Caxias do Sul — UCS 2
23 Universidade Estadual da Paraiba - UEPB 2
24 Universidade Federal de Mato Grosso — UFMG 5
25 Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN 2
26 Centro Universitario La Salle — UNISALLE 2
27 Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL 2
28 Universidade Tuiuti do Parana — UTP 2
29 Pontificia Universidade Catdlica de Goias - PUC-GO 1

Continua na pagina seguinte
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Continuagao da pagina anterior

30 Universidade Estadual do Ceara Campus Itaperi — UECE 1
31 Universidade Estadual de Londrina — UEL 1
32 Universidade Federal do ABC — UFABC 1
33 Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD 1
34 Universidade Federal de Tocantins — UFT 1
35 Universidade Federal do Tridngulo Mineiro — UFTM 1
36 Universidade Federal de Uberlandia — UFU 1
37 Universidade Federal de Sao Paulo — UNIFESP 1
38 Universidade Federal do Mato Grosso do Sul — UFMS 1
39 Universidade do Grande Rio — UNIGRANRIO 1
40 Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do | 1
Sul - UNIJUI
41 Universidade Federal da Fronteira Sul 1
42 Universidade Federal Do Norte Fluminense 1
43 RIUNI — UNISUL 1
44 Universidade Estadual de Santa Cruz 1
45 Universidade Estadual de Maringa 1
Total 174

Fonte: Autoria prépria a partir de teses e dissertacées da BDTD.

Conforme visualizamos na Tabela 2, foi expressivo o numero de estudos
nesse recorte temporal de 2013 a 2020, periodo de alcance do PNAIC no Brasil.
Nao queremos afirmar, com isso, que a proposta ndao continua inspirando praticas
pedagodgicas, ja que, como reitera Mortatti (2010), os antigos métodos de
alfabetizacado persistem na orientagdo de propostas curriculares em nosso pais e,
mais recentemente, as prescrigdes do governo federal é pela defesa do método
fénico, remontando o século XIX.

Assinalamos que o carater descontinuo tem sido a ténica das politicas de
governo, a exemplo do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa - PNAIC.
Entretanto, considerando as implicagdes que essa proposta teve (e tem), € que nos
propomos a analisar alguns de seus impactos na pratica pedagogica de trés
professoras do bloco inicial de alfabetizagdo, de uma escola publica do Distrito

Federal.
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1.1.1 O que revelaram as teses e dissertagoes sobre alfabetizacao, letramento,

formacgao continuada e PNAIC?

Considerando o numero expressivo de estudos localizados na Tabela 3,
concernentes a articulacido entre os descritores: alfabetizagio, letramento, formacéao
continuada e PNAIC, recorremos a leitura dos resumos dos trabalhos, a fim de
identificar, com mais clareza, os estudos que mais se aproximavam do nosso objeto,
uma vez que encontramos trabalhos que tratavam sobre letramento matematico,
alfabetizacéo cientifica, dentre outros. Dessa forma, organizamos os estudos em
dois eixos tematicos, conforme sublinhados na Tabela 3: alfabetizagéo, letramento,

formacéao continuada e PNAIC.

Tabela 3 - Pesquisas organizadas por eixos tematicos: alfabetizagao, letramento,

formagao continuada e PNAIC - Periodo: 2013 - 2020 - CAPES/BDTD

Instituigcao/ Autor/ ano Titulo Natureza
N° Local da
Pesquisa
Alfabetizacéo e letramento: | Dissertacao
1 Universidade Elia Aparecida desalflos ’gl'possmll'ld_ad(las dertyrga
Federal de Samuel Leite escola publica municipal a partir go
Juiz de Fora (2014) Pacto Nacional pela Alfabetizagdo
na ldade Certa (PNAIC).
Universidade Patricia Inacio Letramento e alfabetizacao: Dissertacao
2 Federal Da da Silva repensando a pratica pedagdgica
Paraiba (2014) de ensino da escrita com foco nos
programas pré-Letramento e
PNAIC.
Universidade Geysa Paula Leitura e escrita no final do ciclo de | Dissertacao
3 Federal da Castor da Silva alfabetizagcdo: uma interface com a
Paraiba Fontes proposta de letramento do PNAIC.
(2015)
Centro Luciane As influéncias do PNAIC na| Dissertacao
4 Universitario Teresinha dindmica do processo de
La Salle Munhoz Santiago | alfabetizacao.
(2015)
Universidade Maria Aparecida Alfabetizagdo e letramento em Dissertacao
5 Federal do de Oliveira salas multifases da educagédo do
Mato Grosso Siqueira campo, no contexto do Pacto
(2016) Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa (PNAIC).

Continua na pagina seguinte
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Continuagao da pagina anterior

Universidade Rosemare Vieira Pacto Nacional pela Alfabetizacdo | Dissertagcao
6 federal da Gomes na Idade Certa (PNAIC):
Paraiba (2016) ressignificando a alfabetizacao?
Universidade Anisia Ripplinger | Alfabetizagcdo e curriculo: énfases | Dissertacao
7 Federal da de Abreu nas formagdes de professores no
Fronteira Sul (2017) Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na ldade Certa (PNAIC).
Universidade Kaira Walbiane Cadernos de formacado do PNAIC Tese
8 Federal do Couto Costa em lingua portuguesa: concepgdes
espirito santo (2017) de alfabetizagdo e de letramento.
Universidade de Edna Rosa Pacto Nacional pela Alfabetizagdo Tese
9 Sao Paulo Correia Neves na ldade Certa: as estratégias e
(2018) taticas de apropriacdo de uma
alfabetizadora e seus formadores.
Universidade Susana Vera Conteudos de conhecimento | Dissertacéo
10 Estadual do Basso linguistico para o ensino da
QOeste do (2018) alfabetizagdo: uma analise sobre a
Parana formacao de alfabetizadores na
Francisco politica do PNAIC.
Beltrao
Universidade Kelly Cristina As repercussotes do Pacto Nacional Dissertacao
11 Federal de Pereira Lopes pela Alfabetizacdo na ldade Certa
Minas Gerais (2019) (PNAIC) na ¢tica de docentes.
Universidade Romy Saloméao A formacdo continuada de| Dissertagdo
12 Estadual de (2014) professores alfabetizadores: do
Ponta Grossa pré-letramento ao PNAIC.
Universidade Jamile de A experiéncia formativa de| Dissertagdo
13 Estadual de Andrade Barros | professores alfabetizadores
Santa Cruz participantes do Programa Pacto
(2015) . T
Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade.
Universidade Natalia Francisca | Entre o proposto e o almejado: Da | Dissertagao
14 Nove de Julho Cardia dos proposta do Pacto Nacional pela
Santos Alfabetizagdo na Idade Certa as
expectativas almejadas por
(2015) L
docentes participantes.
Universidade do Silvana Corréa Permanéncias e rupturas nas | Dissertagdo
15 | Vale do Rio dos Vieira de Ledn praticas de professoras
Sinos (2015) alfabetizadoras em  formacéo:

reflexdes a partir do PNAIC (2013).

Continua na pagina seguinte
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Continuagao da pagina anterior

PUC-SP Thais Sodré Formacao continuada de Dissertacao
16 Manzano professores alfabetizadores do
(2015) Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (PNAIC) no
Municipio de Séao Paulo:
proposicoes e agoes
Universidade Ana Katia O PNAIC e a educacgao basica em Dissertacao
17 Federal de Ferreira De jatai - GO: o que revelam os
Goias — UFG Assis documentos?
(2016)
Universidade Barbara Lima Pacto Nacional pela Alfabetizacao Tese
18 Federal de Juiz Giardini na Idade Certa (PNAIC): caminhos
de Fora (UFJF) (2016) percorridos pelo programa e
opinides de professores
alfabetizadores sobre a formacgéao
docente.
Universidade Brito Melo Formacéo continuada dos | Dissertagdo
19 Federal de Juiz (2016) professores alfabetizadores do
de Fora (UFJF) PNAIC da rede municipal de ensino
de Catende - PE: desafios e
aprendizagens.
Universidade Mirian Margarete | Formacgao continuada de | Dissertagao
20 Estadual de Pereira da Cruz | professores alfabetizadores:
Ponta Grossa (2016) analise do Pacto Nacional pela
Alfabetizagédo na Idade Certa.
Universidade Marineiva Moro | Concepgdes e fundamentos do | Dissertagdo
21 Estadual do Campos de Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
Oeste do Parana Oliveira na Idade  Certa e seus
Francisco (2016) desdobramentos na formagédo de
Beltrao alfabetizadores na perspectiva de
uma alfabetizagdo emancipatoria
em Xaxim/SC.
Universidade Vania Regina Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo | Dissertagao
22 Estadual de Barbosa Flauzino | na Idade Certa (PNAIC):
Maringa Machado Conquistas e Desafios
(2016)
Universidade de Ana Paula de Implicagbes da regulacdo pos- Tese
23 Brasilia Matos Oliveira burocratica para o trabalho docente
Rocha no Distrito Federal no &mbito do
(2017) Pacto Nacional pela Alfabetizagdo
na ldade Certa (2013-2015)
Pontificia Jozeildo Mudangas na pratica docente de Tese
24 Universidade Kleberson alfabetizadores no contexto do
Catdlica de Séo Barbosa PNAIC.
Paulo (2017)

Continua na pagina seguinte
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Continuagao da pagina anterior

Universidade Jaqueline de Formacao continuada para Tese
25 Tecnoldgica Morais Costa professores alfabetizadores: um
Federal do (2017) estudo de caso sobre as
Parana contribuicbes do PNAIC no
Ponta Grossa municipio de Ponta Grossa.
Universidade Maira Vieira Pacto Nacional pela Alfabetizacdo | Dissertagcao
26 de Brasilia Amorim Franco na ldade Certa: os discursos dos
professores sobre a efetividade da
(2017) _ ! -
formacdo continuada na pratica
pedagdgica.
Universidade Eliane Travensoli | Politicas publicas de formagéo Tese
27 Estadual de Parise Cruz continuada de alfabetizadores:
Ponta Grossa implicagbes para a construgdo do
(2018) .
leitor.
Universidade Gisele Pedrosa | A formagdo de professores | Dissertacéo
28 Nove de Julho de Almeida alfabetizadores dentro do Pacto
Messora Nacional pela Alfabetizagdo na
(2018) Idade Certa (2012-2013):
propostas, desenvolvimento e
repercussdes na pratica docente.
RIUNI - UNISUI | Joaquim Pereira | Pacto Nacional pela Alfabetizag&o Tese
29 (2018) na Idade Certa: repercussao de
uma politica de formagao docente.
Universidade Maria Aparecida | Programa Pacto Nacional pela Tese
30 Federal da Valentim Afonso | Alfabetizagdo na Idade Certa
Paraiba (2018) (PNAIC) na Paraiba: teoria, pratica
e reflexdo em relatos de
professores.
Universidade Tatiana Andrade A contribuicdo da formagdo do| Dissertagdo
31 estadual Fernandes De PNAIC para a pratica de
paulista Lucca professores alfabetizadores do
(2018) municipio do Rio Claro - Sdo Paulo
Universidade Vanusa Daniel Formacgao continuada de | Dissertagao
32 Federal da da Silva professores alfabetizadores: um
Paraiba (2018) estudo do PNAIC no municipio de
Crato/CE.
Universidade Clotilde Tinoco PNAIC Amazonas: a emergéncia Tese
33 Federal do Sales de novas mediagdes para o
Amazonas (2020) acompanhamento pedagdgico da

formacao continuada de
professores alfabetizadores.

Fonte: Autoria prépria a partir de teses e dissertacées da BDTD.

Reconhecemos que os estudos elencados na Tabela 3 estdo imbricados, mas

indicamos aqueles cuja discussao especifica do PNAIC estava expressa no titulo,

bem como os que relacionaram alfabetizacao e letramento. Na Tabela 4, realgamos,

por ano pesquisado, o numero de estudos encontrados:
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Tabela 4 - Distribuicao temporal dos 33 trabalhos catalogados por ano de defesa -
Periodo: 2013 - 2020

ANO NUMERO DE TESES E ANO NUMERO DE TESES
DISSERTAGOES E DISSERTAGOES
2013 - 2017 06
2014 03 2018 08
2015 06 2019 01
2016 08 2020 01
TOTAL 17 16

Fonte: Autoria propria a partir de teses e dissertagbes da BDTD.

Por meio desse mapeamento, localizamos 33 pesquisas que focaram a
tematica do PNAIC, com maior expressividade entre os anos de 2013 a 2020. Com o
declinio oficial da proposta, sendo que 2018 foi sua ultima edicdo, observamos uma
baixa nas producbes académicas. Entretanto, retomamos esse debate nesse
estudo, visto que, embora tenhamos esse cenario de descontinuidade das politicas
de formacdo em nosso pais, compreendemos que ha permanéncias nas praticas
pedagogicas. Portanto, buscamos investigar, a partir do cotidiano da sala de aula, o
quanto as escolhas didaticas e pedagdgicas (CHARTIER, 2007) estdo ancoradas
nos pressupostos metodoldgicos, didaticos do PNAIC.

Desde o final da década de 1980, no Brasil, a perspectiva de alfabetizar
letrando vem ocupando espaco na literatura especializada. O Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa - PNAIC reflete essa perspectiva em suas proposicoes,
de modo a contemplar, em seus cadernos, aspectos do sistema de escrita
alfabética, bem como do letramento.

Conforme realgamos anteriormente, por ser implantado em 2012, iniciamos o
mapeamento em 2013 e observamos que a maior expressividade se deu entre 2015
e 2018, como esperado.

Os estudos concentrados no PNAIC elevam, em nosso entendimento, a
escolha do tema em tela, dado que visa contribuir para o campo da alfabetizagao no
nosso pais. Considerando que, no caso em que nossa pesquisa foi realizada, ou
seja, no Distrito Federal, pensamos ser pertinente analisarmos, mesmo apds a

descontinuidade do PNAIC, que rupturas e Permeédncias ainda existem desse
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processo formativo nas praticas pedagodgicas de professores alfabetizadores de uma
escola publica do Distrito Federal.

Conforme explicitamos, houve, na linha temporal por nés eleita, uma vasta
produgdo no cenario nacional, sobretudo a partir de 2015. Selecionamos, dentre os
trabalhos pesquisados e apresentados na Tabela 4, cinco trabalhos que mais se
identificaram com o objeto de estudo ao qual pesquisamos. Apresentaremos uma
breve andlise das pesquisas encontradas, dialogando sobre o alcance e desafios da
alfabetizac&o e letramento na ética do programa.

Lopes (2019) investigou, sob a otica dos professores alfabetizadores
participantes do PNAIC, as repercussbes dessa formacdo em suas praticas
pedagodgicas. Os dados foram coletados utilizando informagdes presentes nos
documentos oficiais do programa, nas respostas a um questionario aplicado a 86
professores que cursaram o PNAIC em Belo Horizonte entre os anos de 2013 a
2018. Além desses instrumentos, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
uma orientadora de estudos e oito professoras selecionadas entre os respondentes
ao questionario. Para o tratamento dos dados qualitativos, foi utilizada a analise de
conteudo. Os resultados encontrados indicaram que a maioria dos professores
reconheceu que o programa trouxe contribuicbes para suas praticas, tais como a
troca de experiéncias com os pares, a aquisicdo de novas ideias e novos
conhecimentos que possibilitaram o enriquecimento da docéncia, mais seguranga e
a possibilidade de repensar a pratica. O estudo apontou que o PNAIC também foi
responsavel por mudangas nas praticas de sala de aula, como a adog¢do de uma
avaliacdo sistematizada da aprendizagem dos alunos, a pratica diaria da leitura
deleite, a construcdo de formas mais ludicas para trabalhar o conteddo em sala de
aula e, principalmente, o uso de materiais concretos e jogos de alfabetizagdo e
matematicos.

O estudo de Messora (2018) buscou compreender, por meio da analise do
questionario e dos portfélios produzidos por duas professoras cursistas do PNAIC,
do municipio de Osasco/SP, como as propostas formativa e didatica do curso se
constituiram e se fizeram presentes na pratica pedagogica, bem como na
constituicdo da profissionalidade docente dessas professoras. A pesquisa realgou
que as docentes consideravam que a formacao ofertada pelo PNAIC impactou, de

forma positiva, a atencdo para a sala de aula, principalmente, o habito da leitura
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deleite e a importancia do registro da rotina para os estudantes garantindo, assim,
os direitos de aprendizagem previstos para cada ano-ciclo.

O trabalho de Lucca (2018) investigou as contribuicdes do PNAIC para a
pratica docente de dez professores alfabetizadores que participaram do programa no
ano de 2013 no municipio de Rio Claro - SP. Utilizou-se da abordagem qualitativa de
pesquisa, por meio do estudo de caso. Os instrumentos para producdo de dados
foram: analise de documentos, entrevistas semiestruturadas, observagdes dos
planejamentos semanais. Como resultados, a autora sinalizou que as docentes
avaliaram o curso como positivo, reconhecendo as contribui¢gdes do programa para
suas praticas. Mencionaram, por exemplo, a troca de experiéncias com os pares, a
organizagao e planejamento das aulas e a valorizagdo da formagéo docente através
do pagamento das bolsas.

Ja Franco (2017), analisou a efetividade da formagéo continuada do pacto na
pratica pedagdgica dos professores alfabetizadores que atuavam em classes de
alfabetizacdo de trés escolas publicas da cidade de Planaltina no Distrito
Federal.Teve como método de investigagdo o materialismo histérico dialético e, para
a andlise dos dados, também recorreu a analise do discurso. Como técnicas de
investigacao, recorreu ao grupo focal e ao questionario semiestruturado, com a
finalidade de compreender como a formacdo em tela levou o professor a refletir
sobre a pratica pedagdgica. Os resultados apontaram que a reflexdo apresentada
pelos alfabetizadores proporcionou uma mudanga pragmatica acerca de
metodologias de ensino, que visaram sanar problemas pontuais do cotidiano
escolar.

Léon (2015) investigou em que medida a formacgao continuada oferecida pelo
PNAIC se evidenciou nas falas de quatro professoras sobre suas praticas de ensino
de lingua materna no segundo e no terceiro anos do ensino fundamental, de uma
escola municipal do Vale do Rio dos Sinos (RS). Por meio da analise dos cadernos
de formacdo e das entrevistas semiestruturadas realizadas com as docentes, o
estudo concluiu que programas de formagao continuada como o PNAIC, ao trabalhar
com o professor alfabetizador a partir da perspectiva de uma acao reflexiva,
evidenciavam resultados positivos nas praticas pedagogicas. Em relacéo a fala das
professoras, mostrou a construgdo significativa de conceitos trabalhados nas

formagbes que as direcionaram para mudangas em suas praticas pedagogicas.
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Houve um alinhamento entre o que fora preconizado oficialmente pelo programa
com as concepgodes docentes.

Nas pesquisas elencadas, percebemos a relevancia da criacdo do PNAIC no
ambito da formacgao docente e para o exercicio da pratica docente. Inferimos aqui,
com base no que ja trouxemos para o debate acerca do PNAIC, que esse programa
possibilitou, desde sua gestagdo até a operacionalizagdo, um dialogo com o que
Anne-Marie Chartier (2007) acentua quanto a troca com os pares, assumindo
protagonismo nas escolhas didaticas e pedagdgicas em sala de aula.

Esse realce a pratica docente, elevou, no nosso entendimento, os saberes
mobilizados na agao, ou seja, esse profissional contou com reflexdes tedricas, mas
parece ter vislumbrado, nesse processo formativo, maior aproximagao com seu fazer
cotidiano. Dai que a academia, em nossa compreensio, precisa conhecer esse
universo e ter ciéncia que a mudanca nao ocorre de “fora para dentro da sala de
aula”, mas ha um didlogo mutuo.

Considerando o alcance do PNAIC, entendemos que ndo podemos fazer
generalizagdes acerca do que funcionou ou ndo. Portanto, apesar de considerarmos
os estudos aqui apresentados, chamamos a atengdo para o fato de que os
professores sdo inventivos, ressignificam suas praticas e realidades, dao realce aos
saberes construidos nesse espago. Como em todo programa que ha limites e
criticas, entendemos que a descontinuidade dessa proposta do PNAIC ainda
indicara perdas nas relagbes da triade professor-aluno-objeto de conhecimento,
entendendo a importancia de pensar num ensino progressivo € em assegurar as
aprendizagens ao longo do ciclo de alfabetizacao.

Objetivando melhor entender impactos desse programa na pratica de
professores alfabetizadores da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal, € que nos langamos nesse desafio de pesquisa. A seguir, adentramos na
discussdo da proposta dos ciclos, compreendendo que o PNAIC alcangcou uma
etapa da escolarizacdo basica organizada em ciclos e que, portanto, ganhou

centralidade nesse estudo.
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1.2 OS CICLOS DE APRENDIZAGEM: UM OLHAR AS SINGULARIDADES
GLOBAIS E LOCAIS DA PROPOSTA

Conforme verificamos no estado do conhecimento, houve, apesar da
brevidade oficial do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (BRASIL,
2012), uma expressiva produgao. Em articulagdo com o artigo 5° do Plano Nacional
de Alfabetizacdo (BRASIL, 2019), a proposta preconiza a consolidagéo dessa etapa
nos trés primeiros anos do ensino fundamental. Ha, de forma notdéria, um
alinhamento com a proposi¢do dos ciclos. E sobre esse assunto que teceremos
algumas reflexdes tedrico-metodologicas.

A organizacdo da escolarizagdo em ciclos ndo é recente. Podemos afirmar
que desde o surgimento da escola burguesa, manifestava-se o desejo de tornar
menos rigido o tempo da instru¢do, desse modo, a ideia era criar possibilidades para
superar a reprovacgdo e o fracasso escolares. A época, as retéricas e os planos
pedagodgicos foram pensados pelos filésofos iluministas, sendo estes pertencentes a
varias coletividades. Na verdade, entremeavam entre os grupos mais ricos da
burguesia e os setores dos operarios e camponeses. No entanto, essa classe nao
perdia de vista a aspiragao de consolidar seu plano de poder, ou seja, manter-se no

controle na nova ordem, a deles (MAINARDES, 2009). Ainda de acordo com o autor,

Durante a Revolugao Francesa (1789), cabe destacar o documento
de Condorcet (1792), segundo Mainardes (2009), sendo esse uma
espécie de diretriz que trazia, como ideia central, os aspectos sobre
a organizacao escolar e os principios liberais. O documento defendia
quatro niveis de escolaridade, sendo: as escolas primarias; as
escolas secundarias; os institutos e os liceus. O relatério ja contava
com a possibilidade de as escolas primarias serem, na época, as
Unicas com reais chances de se efetivarem, universalizarem. Nesse
aspecto, demonstrava que evidéncias histéricas sao fundamentais
para se compreender que a ideia de flexibilizacdo da escolarizacao,
ja na sua origem, estava estreitamente relacionada as determinacdes
econbmicas e de classe social. Esse aspecto pode ser tomado como
um dos principais determinantes na compreensdo dos ciclos
(MAINARDES, 2009, p. 24).

Portanto, no documento Condorcet se descartava a chance minima de
possibilidade da continuidade dos estudos por parte das criancas pertencentes as
classes trabalhadoras, pobres. Desse Modo, mesmo garantindo, de forma gradativa,

a instrugdo as criangas pobres, o ideario burgués era garantir a elitizagcdo e os
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privilégios a classe dominante, os ricos. Com isso, podemos enfatizar que, desde o
principio, a instrugcdo fazia alusdo a determinados grupos, pautada em situacao

econdmica e classe social. Para tanto,

Esse aspecto pode ser tomado como um dos principais
determinantes na compreensdo da origem dos ciclos (enquanto
flexibilizagdo da escolarizacdo) e da necessidade continua calcada
na desigualdade e na exclusdo social. Ha necessidade de criar
alternativas que sejam mais adequadas as caracteristicas da
populacao e ao periodo em questdao (MAINARDES, 2009, p.24).

Mesmo questionada por alguns atores da educagdo, a flexibilidade dos
tempos escolares visa uma permanéncia mais longa e bem-sucedida dos estudantes
na escola, bem como tem o propésito de ampliar o direito a educacao.

Na contramao dessa ideia, tem aqueles que defendem que a flexibilizacio
estd estritamente alinhada aos aspectos econdmicos, historicos e politicos. A
estruturagcdo em ciclo € uma forma de reduzir gastos, que n&o existe engajamento
para implantar essa politica com compromisso democratico e de qualidade. Lidke
(2001) chama a atengado para o carater economicista que, por vezes, a proposta
pode assumir, sem a garantia da qualidade do ensino.

No Brasil, as reformas Francisco Campos (década de 1930) e Capanema
(Leis Orgénicas do Ensino) ja sinalizavam para uma forma de organizagéo em ciclos
nas escolas brasileiras, objetivando politicas de ndo reprovagdo. E oportuno,
entretanto, compreender que as varias nomenclaturas que foram aparecendo, a
exemplo de promogdo automatica, progressdo parcial, progressdo continuada,
trazem concepcbes distintas. Na verdade, esse entendimento, na
contemporaneidade, de ciclos de aprendizagem, de formagéo, na contextualizagéo
histérica, € a compreensao mais atual da proposta.

De acordo com Mainardes (2007), os ciclos de aprendizagem preveem um
trabalho pedagdgico que implique na progressao das aprendizagens ao longo de
alguns anos, entretanto, com possibilidades de retencédo ao seu término. Ja os ciclos
de formacéo, oficialmente, rompem, radicalmente, com a reprovacao. Ancorados nas
fases de desenvolvimento do aprendiz, ndo sao respaldados pelo aspecto idade.

E sabido que, desde a década de 1950, surgiram, conforme Mainardes
(2001), as primeiras discussbes acerca da promocado automatica, objetivando

contribuir com a erradicacdo do fracasso escolar. Nesse modelo, o estudante,
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independentemente de seu rendimento escolar, passa automaticamente nas séries
cursadas. Varias criticas passaram a ser tecidas em razado dessa organizagado do
ensino e um dos mais substanciais argumentos foi a n&o garantia das
aprendizagens esperadas. Ou seja, a desobstru¢cdo do fluxo assegurou a passagem
automatica, mas comprometeu a eficacia no eixo do rendimento escolar. O Brasil
também vivenciou a progressao continuada que assegurava, no caso de reten¢do no
ano/série, um trabalho didatico subsequente com o aprendiz.

Nosso pais também vivenciou uma experiéncia com os primeiros anos do
ensino fundamental, previsto em lei, os denominados ciclos basicos de
alfabetizaggdo. O intuito, como em outras experiéncias, foi o de contribuir com a
alfabetizacédo no Brasil, ja que, nessa fase, o pais continuava enfrentando numeros
alarmantes de reprovacéo. E oportuno realcar que esse movimento ocorreu num
periodo em que foram ampliadas as possibilidades de acesso a escola, entretanto,
os problemas decorrentes do aumento no numero de estudantes nessa instituicao,
desencadeou essa problematica. Questdes estruturais, de materiais didaticos,
formacéao de professores, foram algumas delas.

Varios municipios e estados adotaram os ciclos basicos de alfabetizagéo, a
exemplo de Sao Paulo (1984), Minas Gerais (1985), Recife (1986-1988), Parana e
Goias (1988). No caso de Recife, como aponta Oliveira (2010), a superagédo do
fracasso escolar foi o principal objetivo, alinhando-se as demais proposi¢des no
Brasil. Nesse cenario, algumas iniciativas foram tomadas, como a formagao dos
professores - ja que houve ampliagdo da jornada na escola com esse fim de
assegurar o planejamento, a adequacéao das salas de aula com materiais especificos
para alfabetizacdo, e também outros encaminhamentos marcaram esse trabalho
desenvolvido no municipio.

Compreendemos, portanto, que a histéria da educacédo brasileira, nas ultimas
décadas, foi marcada por intensas mudancas, principalmente no que concerne ao
ingresso das criangas na educagao basica.

A idade minima para os discentes, obrigatoriamente, adentrarem na
escolarizagao, foi de sete anos de idade na antiga primeira série. Entretanto, foi
amplamente discutida a intencionalidade de ampliar esse ingresso para aqueles de
seis anos de idade, direito que foi sinalizado com a LDBEN (Lei de Diretrizes e

Bases da Educagdo Nacional) no seu artigo 32, o qual preconiza a entrada dos
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estudantes aos seis anos e aumenta o periodo de duragao do ensino de oito para
nove anos, obrigatoério e gratuito na escola publica.

O Plano Nacional de Educacéo (PNE), autorizado pela Lei federal n © 10.172
de 09 de janeiro de 2001, traz nos objetivos e metas: “ampliar para nove anos a
duragdo do Ensino Fundamental obrigatério com inicio aos seis anos de idade, a
medida que for sendo universalizado o atendimento na faixa etaria de 7 a 14 anos”
(BRASIL, 2001, p.23). No entanto, somente a Lei Federal 11.114 de 16 de maio de
2005, que modificou os artigos 6°, 30°, 32° e 87°, validou a obrigatoriedade escolar
para as criangas de seis anos de idade, bem como a Lei Federal de 11.274, de 06
de fevereiro de 2006, que estabeleceu o ensino fundamental de nove anos para
todos os sistemas de ensino brasileiro. No Distrito Federal (DF), o advento do Bloco
Inicial de Alfabetizagdo (BIA) foi instituido a partir da publicagdo do Decreto n°
25.619, de 01 de margo de 2005, que regulamentou o ingresso das criangas aos
seis anos de idade e ampliagéo de oito para nove no ensino fundamental (DISTRITO
FEDERAL, 2012).

Nessa conjuntura da obrigatoriedade da matricula de criangas com seis anos
de idade no ensino fundamental e diante de um novo quadro educacional, o Distrito
Federal foi levado a discutir a organizagao do trabalho pedagdgico, precisamente a
proposta pedagoégica do BIA, que implicava ndo somente a escolarizagao do 1° aos
3° anos daquele segmento, mas a reorganizagdo das etapas da educacgao basica.
Para isso, foram implementadas as Diretrizes Pedagdgicas para o Bloco Inicial de
Alfabetizacao (BIA), elaboradas, coletivamente, a qual procura colocar em pratica a
Lei Federal n® 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, a fim de reorganizar o tempo e
espaco escolar para garantir o processo de alfabetizacdo significativa (BRASIL,
2012).

A organizagao escolar do BIA é pautada em ciclos de aprendizagem visando

uma educacido em que,

A gestdo, a organizacdo da unidade escolar, o curriculo e,
principalmente, a condugédo do processo de ensino e aprendizagem
devem respaldar-se, sobretudo, no objetivo de promover e
oportunizar o aprendizado concreto, além do desenvolvimento de
todos os estudantes, por acreditar como imprescindivel o
reconhecimento e o respeito das caracteristicas e das singularidades
de cada um (DISTRITO FEDERAL, 2009, p. 9).
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Um olhar integrado sobre as aprendizagens escolares busca equalizar
esforcos para construir uma unidade escolar que garanta o progresso de todos com
qualidade, bem como o direito a equidade, considerando que cada sujeito é unico e
aprende de maneira diferenciada. O ciclo preconiza a utilizagdo de uma pedagogia
diferenciada, onde um aprende com o outro. O trabalho coletivo e a avaliagao
formativa, objetivando promover a progressao dos estudantes.

O Distrito Federal aderiu a progressao continuada, com retengédo no 3° ano, a
fim de preservar que os discentes ndo fiquem retidos nos anos iniciais de
alfabetizacdo. Visa-se, com essa medida, a reducdo das distor¢coes entre idade-ano
na educacdo basica nacional, fato que pode colaborar com as melhorias no indice
de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), o qual vem mostrando, nos
ultimos anos, resultados alarmantes em relagao a alfabetizagcdo das criancas - que
concluem o ciclo de alfabetizacdo sem saberem ler, escrever e efetuar pequenos
calculos (BRASIL, 2012). Reconhecemos que ha controvérsias quanto a essas
avaliacbes em larga escala e as singularidades cotidianas da escola e da sala de
aula, porém esse tema ultrapassa o alcance dessa pesquisa. Atestamos que os
numeros evidenciados néo refletem a realidade em sua totalidade, mas indicam
dados que merecem atencao por parte dos envolvidos.

Ainda sobre a proposta pedagdgica do BIA, ela preconiza como principios:
constituicdo da turma por idade; formagao continuada dos professores; trabalho
coletivo com reagrupamento’; trabalho com projeto interventivo; as quatro praticas
de alfabetizagdo; avaliagcdo formativa no processo de ensino e aprendizagem
(DISTRITO FEDERAL, 2009).

No principio da formacao da turma por idade, a tessitura do BIA acontece por
etapas de formagao nos 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental. O documento

considera que cada ser € unico, com ritmos e aprendizagens diferenciadas e visa a

'Reagrupamento € um projeto que vislumbra tragar estratégias pedagogicas, tendo como base os
resultados dos testes da psicogénese da escrita onde os discentes sdo agrupados conforme o nivel
de aprendizagem. Com isso, permite o atendimento mais individualizado e respeita as dificuldades
apresentadas pelo estudante, com intervengdes pontuais. Ja o projeto interventivo, € permeado por
acbes pedagogicas desenvolvidas por meio de atividades de reforco, ludicas, dindmicas e
diferenciadas que tenham o objetivo de atingir uma aprendizagem significativa e prazerosa para
efetivar e potencializar o processo de ensino e aprendizagem.

A organizagao escolar ciclada dos anos iniciais do ensino fundamental é a seguinte: bloco inicial de
alfabetizacao (trés primeiros anos do ensino fundamental); 2° bloco (4° e 5° anos).
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nao retencdo do aluno, assegurando, de forma holistica, ndo sé o ingresso, mas a
permanéncia no ensino de qualidade (DISTRITO FEDERAL, 2009).

O documento enfatiza que o espago escolar deve se organizar para receber
uma crianca concreta, que aprende uns com os outros, trocando conhecimentos e
sendo protagonista em varios momentos de sua formacdo (DISTRITO FEDERAL,

2013). Sobre esse assunto, Freitas (2003) esclarece que,

Se submetermos os diferentes ritmos dos alunos a um unico tempo
de aprendizagem, produziremos a diferenciagdo dos desempenhos
dos alunos. Cada um caminha a seu ritmo dentro de um mesmo
tempo unico (p. 19-20).

O BIA, ao instituir a progressao continuada do processo de aprendizagem,
denota o respeito a diferenciagdo dos desempenhos dos aprendizes, cada um em
seu ritmo e tempo.

A proposta do BIA chama a atengdo para novos rearranjos no trabalho
pedagodgico com os alunos do bloco inicial, apontando a necessidade de ponderagao
nas situagdes didaticas e estratégias diferenciadas, sempre recapitulando o que foi
apreendido ou nao pelas criancas. Além disso, o professor enfrenta novos desafios,
tais como entender o processo de aprendizagem e a compreensao de como as
criancas se apropriam do conhecimento. E oportuno sublinhar que esses
pressupostos estao centrados no nivel oficial, as praticas cotidianas, sdo marcadas
por tessituras singulares, tal como sinaliza Chartier (2007).

Esse desenho da pratica inclui a forma de agrupar a turma, de lidar com a
heterogeneidade das aprendizagens, de recorrer a materiais didaticos que se
direcionem para o coletivo, mas, também, para as individualidades, entre outros
aspectos. Para Lerner (2002, p. 43), “é necessario realizar investigacoes didaticas
que permitam estudar e validar as situagbes de aprendizagem que propomos,
aperfeicoar as intervengdes de ensino, apresentar problemas novos que so6 se fazem
presentes em sala de aula”.

Nessa conjectura onde o professor precisa saber como o aluno aprende e
tenta validar essa aprendizagem, o BIA aponta a necessidade de articulagbes
diferenciadas na organizagdo didatica e propde intervengdes que favorecam a
construgao pelo préprio educando, tornando-o protagonista do saber. A implantagao

dessa proposta teve como carro-chefe a formacado continuada, sendo um dos
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principios teorico-metodologicos do programa e, portanto, foi embasada numa
perspectiva critico-reflexiva que possibilitasse aos docentes a construcdo de sua
autonomia pessoal e pedagogica (DISTRITO FEDERAL, 2009).

Nesse estagio de nossa sistematizagéo, € importante realgar que os termos:
didatico e pedagdgico nesse estudo estdo ancorados em Chartier (2007). No caso
do primeiro, as mudancas de natureza didatica sdo aquelas referentes as
modificagbes dos conteudos a serem ensinados; j4 as mudangas de natureza
pedagobgica sao referentes a organizagcdo do trabalho do professor, os
agrupamentos realizados em sala, as formas de avaliagdo, entre outros aspectos.

Retomando o tema da formacgao continuada a luz da proposta da Secretaria
de Estado de Educacado do Distrito Federal, esta tem como objetivo primeiro fazer
com que os professores reflitam sobre suas proprias praticas, podendo atuar na e
sobre ela. A despeito desse tema, o curriculo do BIA salienta que ndo existem
competéncias perenes, prontas e acabadas, ja que ha a necessidade do professor
participar da formacao continuada, aproximando-a de situagdes vivenciadas em sala
de aula, onde conflitos e duvidas surgem a cada instante. Nesse caso especifico, a
coordenagdo pedagdgica’ se faz num ambiente propicio a troca de experiéncias
entre os profissionais, que podem aprofundar reflexdes sobre suas proprias praticas.
Cabe salientar, remetendo-nos mais uma vez a Chartier (2007), que ha um saber
fabricado no interior da sala de aula que se impde aos demais. Desse modo, ao nos
reportarmos a formacdo continuada, compreendemos que essa troca ndo é
assimétrica, ou seja, os didatas ndo possuem a mesma expertise que o docente em
sala de aula. Logo, ndo ha um processo de recepgdo, por parte desse ultimo
profissional, mas reconhecimento (ou ndo) dos saberes tecidos nesse processo
formativo. A mesma autora assinala que o docente valida mais o saber dos colegas
ao comparar com o dos didatas, ja que ha uma vinculagao direta com o savoir-faire
da sala de aula.

O trabalho com reagrupamento coletivo também € uma proposi¢ao do bloco
inicial de alfabetizacdo. Nesse desenho, o estudante, na primeira semana de aula, é
submetido a uma avaliagdo diagnostica. Esta tem o objetivo de conhecer as

apropriagdes ja concretizadas pelas criangas, bem como analisar as etapas de

2Coordenagéo Pedagdgica € um espagco criado para viabilizar a coordenagéo interna e externa para o
exercicio de atribuicdes pedagdgicas que promovam a aprendizagem do aluno, tendo em vista que é
um tempo para a organizagao de atividades para a turma e objetiva promover formagao continuada
no &mbito da escola.
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aprendizagens nas dimensdes da leitura e da escrita. Com os resultados obtidos
individualmente, o professor tera elementos que auxiliara sua pratica pedagdgica, de
modo que clarificara os objetivos a serem atingidos ao final de cada etapa. O
reagrupamento é feito pelo professor regente, obedecendo o nivel de cada um. As
criangcas podem ser agrupadas no ambito da prépria sala (intraclasse), entre turmas
de uma mesma etapa ou etapas distintas (interclasse), ou entre turmas de uma
mesma etapa ou de etapas distintas em turnos contrarios (extraclasse).

Outro principio do BIA é o projeto interventivo, entendido como um processo
de acompanhamento efetivo junto aos estudantes que carecem de maior mediagao,
sobretudo os que apresentam uma distorcdo idade-ano. Nessa proposta, sao
elaboradas atividades diferenciadas, considerando o nivel de cada aluno e o
contexto de desenvolvimento de cada turma.

Segundo a proposta vigente, o projeto interventivo propde,

Superar as praticas habituais, monoétonas, descontextualizadas do
projeto educacional, proporcionando situagdes de aprendizagens em
que os alunos aprendem a fazer, errando, acertando, pesquisando,
levantando hipoteses, experimentando, investigando, refletindo,
construindo, intervindo, concluindo com conteudos diversificados,
gerando situagbes de aprendizagem reais e significativas,
trabalhando com conteudos de forma interdisciplinar e
contextualizado (DISTRITO FEDERAL, 2009, p. 43).

Ao elaborar o projeto interventivo, o professor langa mao de atividades
pensando em um aluno real, descartando praticas que conduzem o educando a
repeticdo. E importante entender como ocorre o processo de aprendizagem do
sujeito, para, entdo, fazer intervengdes pontuais onde ele possa atuar de forma
ativa, interdisciplinar e contextualizada, atendendo aos aspectos cognitivos,
emocionais e sociais. O trabalho com projeto € uma atividade intencional, por meio
da qual a pessoa identifica um problema, toma atitudes frente a ele e procura
resolvé-lo (CORTESAOQ,1993).

Em suma, a proposta destaca que, nesse processo interventivo, as
dificuldades iniciais vdo sendo sanadas, contudo, outras dificuldades mais
complexas vao aparecendo. Ao sanar hipoteses, aparecem novos desafios
(DISTRITO FEDERAL, 2009).

A proposta pedagdgica do BIA chama a atengdo para priorizar as quatro

praticas de alfabetizacdo, sdo elas: “pratica de leitura e interpretagao, pratica de
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producao textual (oral e escrita), pratica de analise linguistica e pratica da producao
de atividades de sistematizagdo do sistema de notagdo alfabética” (DISTRITO
FEDERAL, 2009, p.45).

Pontua que, desde o ingresso na escolarizagdo, na alfabetizagdo, a crianga
precisa vivenciar toda a complexidade da lingua, e que esse sujeito ndo € uma tabua
rasa e, sim, possuidor de varios saberes. Portanto, deve-se partir das
potencialidades ja existentes para, entdo, avangar e progredir na construgédo do
conhecimento.

Embora ndo seja foco de nosso estudo, assinalamos que o BIA adota a
perspectiva tedrico-metodoldégica da avaliagdo formativa que, de acordo com Hadji
(2001), tem uma dimensao processual, subjetiva e ndo possui um fim em si mesma,
nao classifica, tampouco seleciona, mas, ao contrario, visa 0s processos de
aprendizagem dos educandos, destacando os aspectos cognitivos, afetivos e
relacionais. Tem um carater de diagndstico, avaliando onde residem as dificuldades
das criangas, conforme acentuado pelo documento do BIA (DISTRITO FEDERAL,
2009).

Na avaliacdo formativa, prevalecem os conceitos qualitativos em relacéo aos
quantitativos. Essa perspectiva depende da participagdo de cada um, tem um
carater de continuidade e procura a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem. Nessa mesma diregdo, Perrenoud (1993) interpreta a avaliagao

COmo O processo que,

[...] ajuda o aluno aprender e o professor a ensinar. A ideia base é
bastante simples: a aprendizagem nunca € linear, procedem por
ensaios, por tentativas e erros, hipoteses, recuos e avangos: um dar
respostas e regulagbes sob diversas formas [...] (PERRENOUD,
1993, p. 173).

Nessa perspectiva, a avaliacdo ndo deve considerar tdo somente os acertos,
mas, também, os erros. Da mesma forma, nao se restringe a atribuicdo de nota, mas
que as criangas estejam constantemente percebendo em que etapa de
aprendizagem se encontram. O professor precisa ficar atento ao aspecto individual
de cada um, para que possa oportunizar uma aprendizagem de forma global,
avaliando o aluno como um ser integral.

Embora ndo seja o foco desse estudo, a partir dessas reflexdes acerca do

processo avaliativo, é possivel percebermos a amplitude que a proposta dos ciclos
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alcanga, ja que traz uma perspectiva de formacdo, de tratamento do erro, da
heterogeneidade, de avaliacdo, de planejamento, de ensino de lingua portuguesa. E
sobre esse tema que nos deteremos na proxima secao tedrica. Que perspectivas
tedrico-metodolégicas vém norteando esse campo? Nao é por acaso que
intentamos, nesse estudo, a analisar os processos didaticos e pedagdgicos,
oriundos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, na pratica docente. A
seguir, trazemos a discussdo da area de linguagem, visto que nosso foco é,

também, o ensino de lingua portuguesa nos anos iniciais.

1.3 ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO: ENTRE ANTIGAS E NOVAS
PROPOSIGOES

A presente pesquisa se situa no campo do ensino de lingua portuguesa nos
anos iniciais do ensino fundamental, portanto, integrou a tessitura teérica o debate
em torno dos campos da alfabetizagdo e do letramento. Assinalamos, desde ja, que
se trata de areas multifacetadas, porém, com um inevitavel dialogo, conforme
acentua Soares (1998). Em se tratando da area de alfabetizagdo, Mortatti (2000)
sublinha que a preocupacado com uma politica nesse campo s6 ocorreu em 1930.

Sob a coordenacido da autora supracitada, em 2012 foi realizado um estudo
intitulado: Cartilhas escolares — idearios, praticas pedagobgicas e editoriais:
construgdo de repertorio analitico e de conhecimento sobre a histéria da
alfabetizacao e das cartilhas. A pesquisa iniciou-se pelos estados de Minas Gerais,
Rio Grande do Sul e Mato Grosso — observando o recorte temporal entre 1870 a
1996. A finalidade era entender a histéria da alfabetizacdo, da educacdo, dos
impressos, dos métodos de leitura, da histdria intelectual de autores regionais, entre
outros. Buscavam pistas para desvendar lacunas da propria histéria da alfabetizacao
nos estados pesquisados.

Apds 0 mapeamento e analise das fontes regionais, os autores confirmaram
nao apenas os livros ou as disputas de métodos, mas compreenderam, também,
como eram empreendidas, as taticas de praticas da leitura e da escrita, os aspectos
dos materiais ou consumo em cada estado, a circulagdo dos livros, entre outras
particularidades que envolvem a historia da alfabetizagdao. Para além, identificaram,
também, quais as instituicbes que mais se apropriaram do fendbmeno investigado, no
caso, a alfabetizacdo (MORTATTI, 2012).
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Dadas as descobertas, surgiu a necessidade de situar a historia da
alfabetizacdo num campo do conhecimento, a percussdo metodoldgica, isto €, a
urgéncia em conceituar a area. Para esse fim, precisaram considerar os seguintes

pressupostos,

1. O que caracteriza o conteudo da aprendizagem da escrita e sua
relagdo com o que chamamos de alfabetizagéo; 2. A identificagdo do
momento em que esse ensino/aprendizagem ocorre, ou seja, do
tempo da aquisicdo de uma competéncia grafica; 3. A identificagdo
das técnicas intelectuais que sao construidas para que a escrita,
como sistema e como pratica, seja transmitida as novas geragodes e
como isso envolve metodologias e racionalidades graficas presentes
nos materiais (MORTATTI, 2012, p.179).

Numa tentativa de identificar o fenébmeno, tomaram como recorte o conceito
de alfabetizacdo, assumindo como foco os processos de aquisicdo de habilidades
individuais, especificas (MORTATTI, 2000). No entanto, denunciaram esses
dispositivos em estudos anteriores e, com efeito, ndo s6 o fator alfabetizagado deve
ser considerado, mas todos os procedimentos que envolvem esse processo, tais
como: “as habilidades e pedagogias empreendidas, os sujeitos, o carater social,
histérico, cultural, politico, discursivo e ideoldgico da area de estudo” (MORTATTI,
2000, p.180); Ou seja, precisavam levar em conta tudo o que permeia o processo de
alfabetizacdo, nisso, inclui-se os sujeitos, os espagos, os materiais, quesitos
indispensaveis na aquisicao da escrita.

Para clarificar, Mortatti (2000) relata que foi preciso decifrar alguns termos
que apareciam no corpus encontrado, o que eles significavam para, entao,
construirem o discurso. Esses eram: “leitura, primeiras letras, rudimentos da escrita”.
O entendimento da autora foi que eram termos herdados na proépria cultura escrita,
mas, também, poderia ser confundido para classificar um nivel escolar, exemplo:
“escola de primeiras letras” (MORTATTI, 2000, p. 180).

Entenderam que rudimentos da escrita seria um aprendizado primeiro. O
aprendiz, ao se apropriar dessa tecnologia, progredia e teria condigdo de outras
praticas de leitura. Em alguns materiais estudados, ficou evidente que o método de
leitura marcava bem a aprendizagem primeira. Era uma espécie de ritual de

passagem. Ainda segundo a autora,

Enquanto a escolarizacao e a cultura escolar conformam o tipo de
aprendizagem de certo periodo de vida da crianca e jovens,
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configurando novas técnicas para o manuseio de objetos da cultura
escrita e modos de transmissdo do sistema de escrita, o saber ler e
escrever no uso social aparece na reforma eleitoral brasileira em
1870 (MORTATTI, 2000, p.181).

Foi percebido que, a partir de uma restrigdo, no caso, o voto, pode ter surgido
a concepcao de alfabetizacido. Os cidadados que ndo soubessem ler e escrever eram
apontados como problema nacional, os analfabetos do século XIX. Os sujeitos
teriam que saber assinar o nome, ter assinatura reconhecida e escrever, de forma
autébnoma e individual, o nome do candidato. Vale ressaltar que uma pessoa pode
fazer todos esses rituais sem ser alfabetizado, apenas desenhando o que foi
memorizado. Reconhecemos, entretanto, que essa diferenciacdo tedrico-
metodoldgica entre representagdes/notagbes internas e externas se traduz numa
concepgao contemporanea que integra o processo de alfabetizagao.

A década de 1930, conforme Mortatti (2000), marca um momento singular
para o campo da alfabetizacdo, ja que, ao contrario do que ocorria, passou a ocupar
a atencgao da esfera educacional, de modo a inspirar politicas para essa area. Como
sublinha a autora, de |4 para ca os eixos de leitura, escrita e calculo passaram a
atuar como termOmetros nas avaliagcbes externas e testar, portanto, o nivel de
eficacia do sistema educativo nas aprendizagens.

Outra década de efervescéncia nesse campo foi a de 1980, momento em que,
em nosso pais, os antigos métodos de alfabetizagdo ocupavam espago notoério nas
propostas, processos de ensino. Entretanto, o fracasso nas primeiras séries, de
acordo com o que sublinhamos na secao dos ciclos, insistia em permanecer. Sobre
esse assunto, Soares (2017, p.14), nos anos de 1980, chamou a atengado para o
fracasso na alfabetizagao, visto que “muito se tem escrito e pesquisado a respeito
desse problema, entretanto, uma analise desses estudos e pesquisas revelou uma
ja vista, mas incoerente, massa de dados nao integrados e ndo conclusivos”. Cada
area do conhecimento, tais como Psicologia, Linguistica e Pedagogia, langa um
olhar independente sobre o problema, questiona o aluno, o contexto cultural, o
professor, 0 método e o material didatico (SOARES, 2017).

E inquestionavel que a alfabetizacdo se trata de um processo complexo, no
qual estdo envolvidos varios aspectos, indissociaveis entre si. Soares (2017) aponta
para a revisdo de todas as perspectivas, analises e estudos, culminando para um

estado da arte na area da alfabetizagdo, tendo em vista que € uma area que
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apresenta pluralidades. A autora indica trés facetas como possiveis categorias:
conceito de alfabetizacdo, a natureza do processo de alfabetizacdo e o0s
condicionantes do processo de alfabetizago.

Soares (2017) salienta sobre os encargos que, por vez, querem atribuir a
alfabetizacao, inclusive caracterizando-a como um processo permanente, que se

alonga por toda a vida do aprendiz. Para a autora, etimologicamente,

O termo alfabetizacdo n&o ultrapassa o significado de levar a
aquisicdo do alfabeto, ou seja, ensinar o sistema notacional da
escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever; pedagogicamente,
atribuir um significado muito amplo ao processo de alfabetizacao
seria negar-lhe a especificidade, com reflexos indesejaveis na
caracterizagdo de sua natureza, na configuragcdo das habilidades
basicas de leitura e escrita, na competéncia em alfabetizar
(SOARES, 2017, p. 16).

Em sua génese, alfabetizagdo tem carater especifico. Em se tratando de
lingua materna, seja oral ou escrita, sdo processos permanentes que nao se
interrompem, todavia, precisa-se particularizar a aquisigdo da lingua e seu processo
de desenvolvimento, conforme realgca Soares (2017).

Quando se pensa em alfabetizagdo no mundo escolarizado, logo se vincula a
ideia de saber ler e escrever. Na contemporaneidade, a alfabetizagcdo nao esta
focada, somente, no sistema de escrita alfabética, mas, também, na apropriagao da
leitura, compreensao e produgao textuais de curta extensdo (MORAIS, 2012). Nessa
linha de pensamento, dominar o sistema alfabético de escrita ndo é um processo
que encerra as possibilidades de conceber um sujeito alfabetizado. Estar nessa
condicdo no mundo da educagao formal, significa a apreensdo do processo de
compreensao/expressao de significados, “se refere a aquisicdo da escrita enquanto
aprendizagem de habilidades para leituras, escrita e as chamadas praticas de
linguagens. Isso é levado a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizagao
e, portanto, instrugdo formal” (TFOUNI, 2006, p.9). Com isso, ampliamos a
concepcao de alfabetizacdo e apreendemos uma linha ténue entre esse campo e o
do letramento. De acordo com Morais (2012), ndo ha um relégio biolégico indicando
o momento de iniciar esse processo. O autor assinala, ainda, que €& importante
oportunizar o sujeito a interagir com o sistema alfabético de escrita desde a

educacao infantii sem que, com isso, se crie um estagio de prontiddo para a
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alfabetizacdo. O letramento, por outro lado, assume um carater longitudinal que
ultrapassa o processo de escolarizagao.

Ao trazermos a tona, nesse estudo, o debate em torno de uma politica de
formagcdo continuada do professor alfabetizador (PNAIC), vinculada ao que
preconiza o artigo 5 do Plano Nacional de Educagdo, entendemos, assim como
Morais (2012), que é preciso reduzir o apartheid educacional em nosso pais por
meio da alfabetizacido na idade certa. Nao da para aceitar que estudantes concluam
o primeiro segmento do ensino fundamental sem terem se apropriado do sistema de
escrita alfabética. Para tanto, reiteramos, € importante, numa perspectiva ludica,
oportunizar o estudante, desde a educacgao infantil, a brincar com as palavras e suas
unidades linguisticas, a ler e recontar textos do universo infantil e, assim, esta
inserido em praticas de linguagem significativas.

Conforme sublinhamos anteriormente, Morais (2012) considera que as

concepgdes de alfabetizagéo e de estar alfabetizados s&o histoéricas, portanto,

Variam ao longo do tempo. Nas seis ultimas décadas, mudamos
radicalmente nossas concepcbes sobre esses temas. Se nos anos
de 1950, em nosso pais, ainda tomavamos por alfabetizado quem
sabia assinar 0 nome, hoje cobramos que os recém-alfabetizados
sejam capazes de ler e compreender pequenos textos, além de
produzir pequenos textos (MORAIS, 2012, p. 15).

Epoca de intensas mudangas, de modo que, para ser considerada alfabética,
a pessoa precisava saber ler e escrever. Na contemporaneidade, o individuo tem
que dominar a leitura, a escrita e ainda ser capaz de ler, compreender e produzir
pequenos textos. Ja nos anos 1980, com forte influéncia de teorias de inspiracao
construtivistas, houve varios questionamentos no campo da pesquisa aos métodos
tradicionais de alfabetizacdo: analiticos e sintéticos, de modo que se viveu um
periodo denominado por alguns autores, tais como Mortatti (2010) e Soares (2017),
de desinvencao da alfabetizagcdo. Periodo marcado pela perda da especificidade
desse campo, momento em que, gradativamente, o letramento foi ganhando espaco
nas proposig¢des curriculares e, mais tarde, nos livros didaticos (final da década de
1980).

Conforme acentuam aquelas autoras, os métodos tradicionais nao deixaram
de existir, porém nao estavam mais na tbnica oficial das propostas. Com essa onda

da desinvencao da alfabetizacao, as criangas sO precisavam estar em um ambiente
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letrado, vivenciando praticas de leitura e producdo de textos espontaneos,
desprovidas de intencionalidade e condugcdo do processo de ensino e de
aprendizagem. Isso seria negligenciar procedimentos importantes, tendo em vista a
necessidade de sistematizar a escrita alfabética, de acordo com Morais (2012).

O autor indica, de forma explicita, a necessidade da reinvencido da
alfabetizacdo, tendo em vista que os professores precisavam recorrer a
metodologias de alfabetizagdo que trouxessem para o centro do ensino uma
sistematicidade na didatizacdo do sistema de escrita alfabética articulado as praticas
letradas. Nao se tratava, portanto, de ressurgir métodos antigos, posto que o autor
os considera arraigados de suposigdes equivocadas, do ponto de vista
epistemoldgico, além de desconsiderar todo o processo evolutivo desenvolvimentista
realgado pela teoria da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY,
1985). Nesse caso, a escrita alfabética € concebida como um sistema e n&do como
um codigo, tal como apregoado pela perspectiva empirista associacionista
preconizada pelos métodos tradicionais.

A teoria da psicogénese da lingua escrita, elaborada por Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1999), parte do pressuposto que o problema da aprendizagem da leitura
e da escrita vinha sendo evidenciado como uma questao de métodos: sintéticos e
analiticos. No primeiro bloco, encontramos o alfabético, o fénico e o silabico. Ja o
segundo, palavracao, sentenciagéo e o global (MORAIS, 2012).

Segundo Soares (2018), de 1876 a 1890, as instituicdes viraram um palco de
disputas entre o método de palavragao e dos antigos métodos sintéticos. O de
palavragao se apresentou como novo e contemporaneo, pelo fato de defender que o
sujeito da aprendizagem teria mais oportunidades de entender a partir da palavra e
nao a partir do fonema, da letra, da silaba.

Nos diversos periodos historicos, nenhum método oficial de alfabetizacado se
tornou unico nas instituicbes brasileiras, visto que sempre houve resisténcia,
rupturas e permanéncias em torno dos projetos politicos que se apresentavam com

um viés de modernidade no contexto educacional. Para Soares (2017), a

Consequéncia da indefinicdo de como garantir esse dominio, o
método para a aprendizagem inicial da lingua escrita tornou-se, ja
entdo, uma questdo, uma dificuldade a resolver; e como
consequéncia de diferentes respostas sugeridas para essa
dificuldade, o método tornou-se um objeto de controvérsias e
polémicas (SOARES, 2017, p. 16).
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Ao defendermos um ensino ancorado nos antigos métodos, estamos
corroborando com uma pratica que engessa 0s processos de ensino e
aprendizagem, visto que o método traz, em seu bojo, a necessidade da utilizagdo do
passo a passo, nao permite, com isso, ultrapassar etapas. Se o professor se pautar
pelo método fénico carece de seguir o que ele prevé, da mesma maneira quem opte
pelo silabico indiscutivelmente, como uma imposi¢ao pronta e acabada.

A cada momento, os defensores de algum método entravam em questao para
aderir outro justificando que era mais apropriado para o processo de aprendizagem.
Para isso, desqualificavam aquele que estava em curso, tratando-o como tradicional,
retrégrado, inapropriado. Era uma querela interminavel. Os movimentos de
resisténcia, sempre em alternancia, estiveram presentes, de modo que outros
métodos estavam ali no chdo da escola, concorrendo com o método oficial.

Entretanto, com as contribui¢des da teoria da psicogénese da lingua escrita,
ja entendemos que o sujeito se apropria de um sistema, ndo de um codigo de
transcricdo das unidades sonoras. Para isso, tera que responder a duas questdes: o
que a escrita nota e como ela cria essas notagdes (MORAIS, 2012). Mortatti (2000)

classifica 0 método antigo como método do absurdo, sendo esse,

Condenado pelo seu proprio absurdo com o qual martirizam-se
miseras criangas, lastimavel é que, em algumas de nossas
escolas, retardatarias em acompanhar o progresso do ensino,
ainda se ouga a voz infantil proferir com penoso acento, e como
que implorando compaixao; b+a = ba; b+e = be; b+i = bi; b+o = bo;
b+u = bu (MORTATTI, 2000, p. 55).

Nessa perspectiva, infelizmente, em muitas instituicbes escolares, ainda é
recorrente o uso da lingua escrita como um cdédigo, processo que intensifica o ritual
de as criancgas ficarem durante parte do tempo escolar repetindo, insistentemente,
as letras do alfabeto, por acreditar que isso as levara numa situacdo posterior a
dominar o sistema de escrita alfabética, como se a escrita fosse apenas uma técnica
de transcricao de sons e letras.

Morais (2012) opta por evitar, ao maximo, as expressoes: codigo, decodificar
e codificar - por entender a vinculagdo desses termos a uma imagem errbnea e
falsamente simplificada do trabalho cognitivo que qualquer aprendiz precisa fazer
para se alfabetizar. O processo mental vivido pelo sujeito € complexo e implica

dimensdes diferenciadas e multifacetadas. Nao € apenas converter os sons em
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letras, demandando notag¢des no sentido de o educando ndo ser aquele que treina e
memoriza o alfabeto para, depois, fazer combinacdes e, sim, aquele que a partir de
um ensino que priorize as propriedades da escrita alfabética, possa operar
autonomamente com o sistema.

O autor supracitado aponta que esses processos de codificar e decodificar,
por meio dos métodos tradicionais, trata a criangca como um ser que concebe as
unidades internas das palavras tal como o fazem os individuos ja alfabetizados.
Parte da proposigao que o sujeito ja tenha internalizado, sem nenhum obstaculo ou
empecilho, as estruturas de letras e sons. Esse processo n&o traduz a rica e ardua
trajetéria por ele trilhada na reconstrugcéo desse sistema gerativo.

Para Soares (2009, p. 19), “alfabetizado nomeia aquele que apenas aprendeu
a ler e a escrever, ndo aquele que adquiriu o estado ou a condicdo de quem se
apropriou da leitura e da escrita, incorporando as praticas sociais que as
demandam”. Na contemporaneidade, esses dois campos sdo marcados por uma
linha ténue, conforme ja atestado, ja que ser alfabetizado hoje implica, além de
reconstruir a base alfabética de escrita, ler, compreender e produzir textos de curta
extensao.

Entretanto, alerta-nos Morais (2012), em concordancia com os pressupostos
do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade Certa (BRASIL, 2012), ndo da para
estender o processo de alfabetizacdo para além do primeiro ciclo (anos iniciais do
ensino fundamental), periodo em que o aprendiz, oficialmente, ja teria compreendido
significativas relagcdées grafofénicas da lingua. O autor sublinha que é possivel, e
desejavel, que, na transicdo da educacgao infantil para o ensino fundamental, haja
um trabalho com a escrita alfabética pautado em situagdes ludicas. De acordo com
Morais (2012), esse processo nao € norteado por um estagio de prontidao, conforme
ja assinalamos. Em continuidade, o autor chama a atencéo para aspectos em que
“se o fracasso da alfabetizacdo tem sido um mal que atinge quase que somente as
criangas pobres, consideramos que um grande problema tem sido a aceitacdo desse
estado de fracasso em nossa sociedade [...]” (MORAIS, 2012, p. 23). A partir dessa
perspectiva, esse fendbmeno na alfabetizagdao foi se naturalizando. A classe
minoritaria, os pobres, vivem, conforme realgamos anteriormente, em condigdes de
apartheid social dentro de um mesmo sistema de educacdo, que deveria assegurar

um ensino com igualdade e equidade para todos.
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A apropriagdo do sistema de escrita alfabética é crucial para uma maior
autonomia na leitura e nas produgdes textuais. Por essa razao, autores como Morais
(2012) e Soares (2017) defendem a perspectiva de alfabetizar letrando, de modo
que o sujeito se aproprie desse objeto de conhecimento ao mesmo tempo em que
aprende a linguagem na qual se usa nos diversos tipos e géneros textuais. Inclusive,
esse aprendizado ndo € natural, requer ensino sistematico e, portanto, uma
formacao inicial e continuada que priorize essa perspectiva.®

Ao nos reportarmos, especificamente, ao campo do letramento, frisamos que
essa palavra apareceu, pela primeira vez, em 1986 no campo académico pela entdo
autora Mary Kato, denotando indefinicdo por se tratar de uma palavra recente no
vocabulario da educacgao e das ciéncias linguisticas. Para Soares (2017, p.16), “o
que explica o surgimento dessa palavra € o fato de que novas palavras séo criadas
(ou as velhas palavras da-se um novo sentido) quando emergem novos fatos, novas
ideias, novas maneiras de compreender os fenébmenos”. Nao menos intrigante é que
ele aparece num dicionario da lingua portuguesa, editado ha mais de um século, no
entdo: dicionario contemporaneo da lingua portuguesa. Em consonancia, a autora
descreve que “o verbete letramento caracteriza a palavra como ant, isto €, antiga,
antiquada, e Ihe atribui o significado de escrita” (SOARES,2017, p.16).

A partir de Soares (2017, p.17), o conceito etimologicamente da palavra
letramento veio da “traducéo para o portugués da palavra inglesa literacy, do latim
litera (letra) com o sufixo — cy, que denota qualidade, condigéo, estado, fato de ser
(como, por exemplo, em innocency, a qualidade ou condi¢cdo de ser inocente) ”. No
caso brasileiro, os dois campos vém, a partir de algumas proposi¢des, sendo
articulados, ja que Morais (2012) destaca a importancia de alfabetizar numa
perspectiva para o letramento. A luz de Soares (2017, p.18) enfatizamos que “o
sentido que tem o letramento, palavra que criamos traduzindo ao pé da letra do
inglés literacy: letra - do latim littera, e o sufixo — mento, que denota o resultado de
uma agao”.

A esse respeito, Mortatti (2004) enfatiza que o

Letramento esta diretamente relacionado com a lingua escrita e seu
lugar, suas fungbes e seus usos nas sociedades letradas, ou, mais
especificamente, grafocéntricas, isto €, sociedades organizadas em
torno de um sistema de escrita em que esta, sobretudo por meio do

SAbordaremos a tematica da formag&o na proxima segéo.
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texto escrito e impresso, assume importancia central na vida das
pessoas e em suas relagbes com os outros e com 0 mundo em que
vivem (MORTATTI, 2004, p. 98).

A autora atribui a importancia da escrita numa sociedade grafocéntrica pelo
fato da possibilidade de os individuos se organizarem em torno dela. O letramento
influencia ndo somente os sujeitos com a sociedade, mas, também, propicia relagéo
intrinseca entre eles.

Em consonéancia, Soares (2017) clarifica que,

Socialmente e culturalmente, a pessoa letrada ja néo € a mesma que
era quando analfabeta ou iletrada. Ela passa a ter uma outra
condicao social e cultural — ndo se trata propriamente de mudar de
nivel ou de classe social, cultural, mas de mudar seu lugar social,
seu modo de viver na sociedade, sua insercdo na cultura — sua
relagdo com os outros, com o contexto, com os bens culturais torna-
se diferente (SOARES, 2017, p. 37).

Um sujeito dito letrado ultrapassa as praticas escolares, e este,
efetivamente, insere-se num contexto social, onde é influenciado e impacta seus
pares. Empodera-se de praticas que promovem o desenvolvimento e o engajamento
com os problemas sociais. Ele pode ndo mudar de classe social, mas tem um novo
olhar para os problemas que giram em torno do social, cultural e politico da
sociedade em que esta inserido.

Sobre esse assunto, Tfouni (2006) destaca que

O letramento focaliza os aspectos sécios histéricos da aquisicado da
escrita. Entre outros casos, procura estudar e descrever o que ocorre
nas sociedades quando adotam um sistema de escritura de maneira
restrita ou generalizada; procura ainda saber quais praticas
psicossociais substituem as praticas ‘letradas” em sociedades
agrafas. Desse modo, o letramento tem por objetivo investigar ndo
somente quem é alfabetizado, mas também quem nao ¢é alfabetizado
e, nesse sentido, desliga-se de verificar o individual e centraliza-se
no social (TFOUNI, 2006, p. 9 -10).

O letramento se torna essencial no processo de alfabetizacdo em virtude dos
aspectos de leitura desenvolvidos e trabalhados, em sala de aula, estarem voltados
para as questdes sdcio historicas.

Conforme sublinhamos, a alfabetizacio, alinhada ao que prevé documentos
de base legal, bem como alguns autores, a exemplo de Morais (2012), pode ser

enfocada de maneira ludica desde a transi¢cao da educacgao infantil para o ensino
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fundamental e ser consolidada até o terceiro ano desse segmento, assegurando as
convencdes grafofénicas. O letramento é continuo, portanto, segue por toda a
escolarizacdo e a ultrapassa. E crucial, porém, pensar numa progressdo desse
ensino ja que ha géneros textuais, por exemplo, que se prestam a um trabalho de
alfabetizacdo. Esse tema é explorado em pesquisas, tais como: Oliveira (2010) e
Perfeito (2019).

Configurando-se como uma politica de formacéo continuada de professor
alfabetizador, o PNAIC reune um material tedrico-metodolégico que se alinha a
perspectiva aqui tecida: a de alfabetizar numa perspectiva para o letramento. A
propdsito, articulamos essas especificidades do ensino de lingua portuguesa nos

anos iniciais com o eixo da formagao docente, tema que exploramos a seguir.

1.4 FORMAGAO DOCENTE: TECENDO DIALOGOS NA DIMENSAO
CONTINUADA

A presente secao discute concepcoes de formacgao docente a luz do PNAIC,
tecendo um diadlogo nacional e local no que tange aos programas de formagao
continuada. Ressaltamos que o objetivo central do nosso estudo € analisar
implicagbes desse programa nas praticas pedagogicas de professores da rede de
ensino da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal — SEEDF,

observando rupturas e permanéncias*.

1.4.1 Programas de formag¢ao continuada: um dialogo nacional e local

Para iniciar uma discussao sobre o PNAIC, é necessario situa-lo no campo
de politicas de formagao continuada de professores alfabetizadores. Para tanto,
iremos trazer para o debate conceituacdes macro da formacao docente.

De acordo com Noévoa (1992),

A formagdo nao se constréi por acumulacdo de cursos, de
conhecimento ou de técnicas, mas assim através de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre praticas e de (re)construgdo permanente
de uma identidade pessoal. A formacao vai e vem, avanca e recua,

“Rupturas: Ato ou efeito de romper; um rompimento; uma interrupgao; (INFOPEDIA, 2020).
Permanéncias: Ato de permanecer, de se manter onde estava; uma qualidade ou estado do que é
constante, duradouro ou definitivo; condicdo do que conserva ou continua; (INFOPEDIA, 2020).
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construindo-se num processo de relagdes ao saber e ao
conhecimento (p. 13).

A formagdo acontece no ambito da intencionalidade, onde os sujeitos se
juntam para promover momentos de inteiragdo, de forma a contribuir para o
desenvolvimento profissional, caracterizando dimensdes outras para um ensino
transformador e reflexivo de sua prépria pratica docente.

E, nesse viés, analisamos a perspectiva da formacéo inicial na vida do

professor alfabetizador que permite, sem duvidas,

Possibilitar o desenvolvimento do professor como pessoa, como
profissional e como cidadao. Constitui-se ou, pelo menos, deveria
constituir-se em meta principal da formacao inicial. Compreender que
o desenvolvimento de competéncias profissionais na docéncia & um
mecanismo possivel de ser aprendido na formacao docente, faz com
que o futuro professor reconhega as abordagens conceituais sobre a
alfabetizagdo na perspectiva do letramento, a condi¢ao geradora de
uma docéncia inclusiva. Permite, ainda, distinguir as propostas de
alfabetizagao discriminatérias das propostas emancipadoras, articular
o estudo do bindbmio teoria e pratica a partir de experiéncias
pedagdgicas do cotidiano escolar, sendo protagonista de situagdes
de aprendizagem que contemplem o desenvolvimento do individuo
de forma plena e cidada (PEREIRA, 2012, p. 28-29).

Para o autor, a formacao inicial contribui para o professor lidar com condi¢des
adversas da sala de aula e de sua pratica que relacionam e interferem na qualidade
e no trabalho da alfabetizagdo. E oportuno pontuar que essa articulacdo tedrico-
pratica, na formagao inicial, possibilita que os cotidianos se encontrem (académico-
cientifico e da pratica escolar cotidiana), conferindo, dessa forma, um
entrecruzamento real desses campos. Nao ha, desse ponto de vista, uma
aplicabilidade dos saberes tedricos tais como foram pensados, mas uma
apropriacdao (CERTEAU, 1994) marcada pelo processo de didatizagdo dos saberes
(CHEVALLARD, 1991).

A despeito da formagao continuada, Garcia (1999) sublinha que esta permite
aos professores favorecer questdes de investigacdo e de propostas tedricas e
praticas. E surpreendente o que nos indica Chartier (2007) sobre a formacao
docente. Acompanhando a pratica de uma professora do curso preparatorio
(criangas com cinco anos de idade), ao longo de um ano letivo, a autora nos conduz
a reflexdes precipuas nessa area, de modo que os dois campos: tedrico e pratico, se

entrecruzam. Entre outros aspectos, ficou claro que a mestra possuia uma expertise
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no desenho e gestao de sua classe, considerando, inclusive, as aulas de linguagem
por meio de ateliés: escrita, leitura, grafismo, mas a articulacido de suas escolhas
didaticas e pedagdgicas pareciam nao estar, ainda, num campo explicito de
articulacdo com os saberes tedricos. Essa tomada de consciéncia, acoplada aquele
terreno, parece ter influenciado seu modo de ver o processo de pesquisa em sua
turma. De acordo com Florence (a professora pesquisada), o estudo contribuiu ndo
com sua pratica, exatamente, mas com sua atuagdo como formadora do Instituto de
Formacao de Mestres. Essa experiéncia de pesquisa, que ultrapassa as linhas
desse texto, demonstrou que, para atender o cotidiano diario, a professora vinha se
valendo de sua experiéncia e, certamente, da troca entre colegas, mas nao parecia
acionar, pelo menos com sistematicidade, conhecimentos teéricos oriundos de sua
formacdo académica. E precisava? Entendemos que nao, pelo menos néo
diretamente, considerando as especificidades dos saberes do cotidiano escolar. Por
outro lado, entendemos que é preponderando a apropriagao tedrica, asseverando,
claro, que a pratica docente possui uma légica singular, marcada pelo que Chartier
(2007) denomina de coeréncia pragmatica, cujo desenho é caracterizado por um
mosaico multifacetado.

Retomando a discussao da formagcdo numa perspectiva macro, apoiamo-nos
em Novoa (1992) que sublinha que esta € um alicerce na vida do trabalhador e,
consequentemente, do professor. Portanto, ndo se constréi por acumulacdo de
cursos, de conhecimento ou de técnicas, mas € uma ferramenta que se da no
trabalho da propria criticidade da pratica docente e da identidade. A formacao
continuada vai e vem no trabalho desenvolvido na escola, avanga e recua,
construindo-se num processo de relagdes ao saber e ao conhecimento da acgao.

Diante disso, Soares (2017) pontua que

[...] a formagcdo do alfabetizador [...] exige uma preparagdo do
professor que o leve a compreender todas as facetas (psicoldgica,
psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica) e todos os
condicionantes (sociais, culturais, politicos) do processo de
alfabetizagdo, que o leve a saber operacionalizar essas diversas
facetas (sem desprezar seus condicionantes), métodos e
procedimentos de preparacgao para a alfabetizacao (p. 28).

Um dos problemas, em nosso entendimento, com essas politicas, é o fator da

descontinuidade dos programas de formagdo em nosso pais. Em se tratando do
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campo da alfabetizag&o, explicitamos, no Quadro 1, uma linha temporal historica de

alguns deles.

Quadro 1 - Programas de formagao de professores alfabetizadores

L ame erora Pommesromesiode Aot

2003 PBA - Programa Brasil Alfabetizado
2006 Programa de Proé-Letramento
2012 PNAIC

Fonte: Autoria propria a partir dos cadernos do PNAIC.

Iniciamos o dialogo com o ano de 2000 por meio do Programa de Formagao
de Alfabetizadores (PROFA), criado a partir de uma rede construida e consolidada
por educadores de todo o Brasil e de paises compromissados com a alfabetizacao.

O PROFA primava pelo desenvolvimento de novos encaminhamentos
didaticos no ambito das praticas de ensino da leitura e da escrita, visando formar um
cidadao letrado, critico, reflexivo e autbnomo. O documento teve como fundamento a
corrente tedrica da teoria da psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreira e Ana
Teberosky (1985). De acordo com a proposta, “o grande desafio colocado por esse
curso é aprender como se pode alfabetizar criancas e adultos para que, de fato,
venham a assumir a condi¢ao de cidadaos da cultura letrada. Esse ndo € um desafio
pequeno” (BRASIL, 2001, p.3).

Para o Ministério da Educacéo,

O Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores € um
curso de aprofundamento, destinado a professores e formadores,
que se orienta pelo objetivo de desenvolver as competéncias
profissionais necessarias a todo o professor que ensina a ler e
escrever. Por intermédio deste projeto, serdo oferecidos meios para
criar um contexto favoravel para a construcdo de competéncias
profissionais e conhecimentos necessarios a todo professor que
alfabetiza. Que condicdes sdo essas? Um grupo de formacao
permanente, um modelo de trabalho pautado no respeito aos
saberes do grupo e em metodologias de resolugdo de problemas,
materiais escritos e video graficos, especialmente preparados para o
curso e uma programacao de conteudos que privilegia aqueles que
sdo nucleares na formacao dos alfabetizadores (BRASIL, 2001, p.5).
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O PROFA foi criado ndo s6 para atender ao publico dos professores que
atuavam do 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental | das escolas publicas, mas,
também, contemplava os educadores da educacgao infantil, o que foi um grande
avanco para o contexto da formagdo continuada de professores no ambito da
alfabetizacdo. Contava com uma carga horaria de 180 horas de duragéao.

O formador do curso seguia o guia de formacdo disponibilizado pelo
Ministério da Educagédo (MEC), sendo multiplicador das praticas propostas para o
desenvolvimento profissional dos educadores.

O professor ficava com a incumbéncia de responder, a posteriori, as questdes
do médulo, potencializando as relagbes mais relevantes que espera estabelecer com
os cursistas. De posse das atividades realizadas, ele era chamado a proceder com
todos os registros das aulas, portanto, ndo havia necessidade de devolutiva. A essa
altura, cabe-nos trazer a tona, mais uma vez, a questao da fabricagcado das praticas,
ou seja, mesmo sendo orientado a multiplicar as concepg¢des do programa,
chamamos a atencdo, sempre, para a dimensao inventiva do professor, conforme
acentua Chartier (2007).

De acordo com o Guia de Orientagbes Gerais (BRASIL, 2001), o PROFA
trabalhou com a proposta de alfabetizacdo para o letramento, considerando a
dimensao sociocultural da lingua escrita e do seu aprendizado. Possuia uma
organizagao metodologica de ensino diversificada, utilizando “nomes proprios,
escrita de listas, textos que os alunos sabem de cor, transformacédo e analise de
textos diversos, reflexdo sobre a pontuacdo, ortografia e revisdo textual” (BRASIL,
2001, p.39).

Apds o PROFA, temos como repercussao histérica, nesse campo, o programa

Brasil Alfabetizado, criado em 2003 pelo MEC e que destaca os seguintes objetivos,

O desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional dos
docentes, desencadeando uma dinamica de interagdo entre os
saberes pedagdgicos produzidos pelos centros durante a formacao
docente e aqueles produzidos pelos professores em sua pratica
cotidiana, e a institucionalizagéo e fortalecimento do trabalho coletivo
como meio de reflexdo tedrica e construgdo da pratica pedagogica
(BRASIL, 2003, p. 22).

Trata-se de um programa em colaboragdo com as universidades publicas que
visava o aprimoramento das praticas pedagodgicas, de modo a proporcionar a

formacao continuada para os docentes do sistema de ensino da rede. O intuito era
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contribuir para a qualidade da educacdo, bem como para o aprimoramento
intelectual dos sujeitos em uma perspectiva de suas praticas sociais, culturais e
cognitivas.

Conforme frisamos, esses programas vém sendo marcados pelo aspecto da
descontinuidade por ndo se constituirem como politicas de Estado. Entendemos
que a realidade é dindmica e, como tal, carece de ressignificagcdes, entretanto,
conforme vimos acompanhado, ndo vém ocorrendo um trabalho longitudinal com
estudos dos impactos desses programas a longo prazo. Prosseguindo, o governo
chega em 2006 e cria o Pro-Letramento que, de acordo com os documentos do

MEC, se constitui num

Programa de formacgao continuada de professores para a melhoria da
qualidade de aprendizagem de leitura, escrita e matematica nos anos
ou séries iniciais do ensino fundamental. O Programa é realizado
pelo Ministério da Educagao (MEC), Universidades Parceiras e com
adesdo dos estados e municipios. Podem participar todos os
professores que estiverem em exercicio nos anos ou séries iniciais
do ensino fundamental das escolas publicas (BRASIL, 2007, p.1).

O programa objetivou contribuir com a pratica docente, de forma que fosse
possivel perceber, na aprendizagem, aqueles aspectos especificos da leitura, da
escrita e da area de matematica na sala de aula, de modo que se identificasse as
dificuldades, a fim de assegurar o progresso dos estudantes nessa etapa do ensino

fundamental. Nesse contexto, destacamos, a seguir, os objetivos do Pré-Letramento,

Oferecer suporte a acao pedagoégica dos professores dos anos
ou séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar
a qualidade do ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa e
matematica; propor situagdes que incentivem a reflexdo e a
construcdo do conhecimento como processo continuo de
formacao docente; desenvolver conhecimentos que possibilitem a
compreensdo da matematica e da linguagem e de seus
processos de ensino e aprendizagem; contribuir para que se
desenvolva nas escolas uma cultura de formacao continuada;
desencadear agbes de formacdo continuada em rede,
envolvendo universidades, secretarias de educacdo e escolas
publicas das redes de ensino (BRASIL, 2007, p.1).

Essa formacao, num formato de curso, ocorria durante 120 horas ao longo de
oito meses e se dava no decorrer das coordenagdes do professor, isto &, fora do

periodo de regéncia de sala de aula. Nela, o docente aprendia a entrar em contato
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com os diferentes contextos da sala de aula e a enfrentar as dificuldades da

alfabetizacao e do letramento. Portanto,

A formacao de professores ndo se encerra na conclusdo do curso de
graduagdo, mas se realiza continuamente na sua sala de aula, onde
duvidas e conflitos aparecem a cada dia. Ressaltamos esse aspecto
apesar da lei de diretrizes e bases trazer, em seu artigo 62, que a
formacado de docentes para atuar na educacido basica faz-se em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagido plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo [...] (BRASIL,
2007, p. 27).

Pontuamos, no entanto, que a formacéo do professor ndo finda na conclusao
de seu curso de graduagéao, tem um carater de continuidade na sala de aula, sendo
essa um espaco de surgimento de duvidas e conflitos do seu fazer pedagdgico. Na
Secretaria de Estado de Educacgao do Distrito Federal (SEEDF), se forem otimizados
os espacos de coordenagdes pedagodgicas individuais (CPls), é mais uma
oportunidade de formacgao e discussao entre os pares e profissionais da educagao
que oportuniza reflexdes sobre as praticas pedagdgicas. Em se tratando de
alfabetizacdo, os desafios sdo inumeros. Por essa razdo, essa politica do PNAIC
assumiu notoria relevancia, ja que se buscou estratégias que formassem um projeto
de formacéao de professores no ambito da alfabetizacdo em todo territério brasileiro.

Destarte, em oito de novembro de 2012 foi criado o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), com intuito de ser “‘um acordo formal
assumido pelo Governo Federal, estados, municipios e entidades para firmar o
compromisso de alfabetizar criangas até, no maximo, oito anos de idade, ao final do
ciclo de alfabetizagdo” (BRASIL, 2012, p. 5). As taxas de analfabetismo aumentavam
a cada dia no pais, segundo os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) publicados a cada dez anos, levando a uma inquietacdo, na
época, que perdura até os dias atuais, apesar dos avangos oficiais. Uma pergunta
que se faz: nossas criangas estdo chegando ao 3° ano do ensino fundamental |
sabendo ler e escrever? Partindo disso, o PNAIC veio, no rol da educacao basica,
como uma politica emergencial para que, de fato, as criangas realmente estivessem
alfabetizadas aos oito anos de idade. Para isso, se buscou promover o ensino do
sistema de escrita alfabética desde o primeiro ano do ensino fundamental |
garantindo, assim, que os conhecimentos relativos as correspondéncias grafofénicas

sejam consolidados nos dois anos seguintes (BRASIL, 2015).
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Essa politica de formagdo continuada, de carater emergencial no pais,
trouxe uma roupagem de transformacdo na forma de gestdo dos o6rgdos que
cuidavam da formacéo de professores. No caso das escolas publicas do Distrito
Federal, ela ocorria nas regionais de ensino e na Subsecretaria de Formagéao
Continuada dos Profissionais da Educagdo (EAPE). Essa mudanga gerou uma
articulacdo maior e mais concentrada na escola, para que se levasse a unidade

dessas instituicbes em todo o pais, e delineou que:

[...] o papel da escola, quando se trata do processo de alfabetizagao,
€ ensinar o sistema de escrita e propiciar condi¢cdes de
desenvolvimento das capacidades de compreensdo e producio de
textos orais e escritos. Isto é, desde os primeiros anos de
escolarizagcdo, espera-se que os docentes planejem situagbes de
escrita que, ao mesmo tempo favorecam a aprendizagem do
funcionamento da escrita alfabética e possibilitem o acesso aos
textos escritos, de modo a garantir a inser¢cdo social em diversos
ambientes e tipos de interacdo (BRASIL, 2012, p. 26).

A escola é o fio condutor do processo de alfabetizacdo e, nesse viés, o
professor assume um papel de protagonista na construgdo de sua autonomia na
pratica docente em sala de aula. Esse profissional tem, portanto, a incumbéncia de
planejar as aulas, os materiais didaticos e recursos pedagdgicos para viabilizar, da
melhor forma possivel, a aprendizagem dos alunos, ou seja, leva-los a se
apropriarem do sistema notacional da escrita alfabética, lembrando que “a realizagao
de atividades diferenciadas ndo implica que todos chegardo ao mesmo nivel de
aprendizagem; o que queremos € que o aluno se aproprie do conhecimento

sistematizado” (BRASIL, 2015, p.53). Nessa perspectiva,

A alfabetizagdo €, sem duvida, uma das prioridades nacionais no
contexto atual, pois o professor alfabetizador tem a funcao de auxiliar
na formacao para o bom exercicio da cidadania. Para exercer essa
funcdo de forma plena, € preciso que o professor tenha clareza do
gue ensinar e como ensinar e sobre qual concepgao de alfabetizacao
esta subjacente a sua pratica. A concepgao adotada no &dmbito do
PNAIC é a da Alfabetizacdo na perspectiva do Letramento (BRASIL,
2015, p.21).

Uma alfabetizacdo que vai ao encontro do pleno exercicio da cidadania, mas
por que cidadania? Porque a crianca é inserida no campo da linguagem para
vivenciar praticas cotidianas envolvendo a leitura e a escrita e, portanto, atuar como

sujeito que interage, autonomamente, com esses campos. Assim,
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[...] a crianga que ainda ndo ser alfabetizou, mas ja folheia livros,
finge |é-los, brinca de escrever, ouve histérias que lhe sao lidas, esta
rodeada de materiais escritos, e percebe seu uso e fungdo, essa
crianca é ainda “analfabeta”, porque ainda nao aprendeu a ler e
escrever, mais ja penetrou no mundo do letramento, ja é, de certa
forma, letrada (SOARES, 2017, p.24).

Notamos o qudo relevante é a articulagdo do letramento no processo de
alfabetizacdo, e o PNAIC levou essa concepcdo para o ambito da formacgao
continuada de professores no Brasil que atuavam nas escolas publicas. E foi nessa

visdo que o programa delineou os seguintes objetivos destacados na Figura 1:

Figura 1 - Objetivos da formacao de professores no curso do PNAIC

Concepgao de alfabetizagao na
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: ~ Criar um ambiente alfabetizador
inclusdo

Fonte: (BRASIL, 2012, p. 31).

A partir da Figura 1, verificamos a vinculagao dos diferentes objetos de saber
com alguns pilares da didatica fundamental, ou seja, ha indicagbes de ensino da
escrita alfabética, da literatura, como, também, ha, nos objetivos, sinalizagdes
quanto as formas de agrupamentos em sala de aula, ao processo avaliativo, ao
curriculo, bem como ao planejamento. Aproximamo-nos do que Chartier (2007)
denomina de mudangas de natureza didatica (relacionadas aos conteudos), bem
como aquelas de natureza pedagdgica (formas de avaliagcéo, planejamento, arranjos
dos estudantes em sala de aula).

A seguir, continuamos esse dialogo tecendo consideragbes em torno do

PNAIC como agente formador.
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1.4.2 Programa Nacional da Educacao na ldade certa, como agente formador

Fui ficando s6, sem cuidados. Todos os que
Cuidavam-nos, fomaram outros rumos e,
Com eles, foi-se o carinho de que eu vivia.
De novo voltam a se preocupar comigo
Nao por cuidado, mas por medo.

Porque me tornei um incémodo.

A crianga que fui chora na estrada.
Deixei-a ali quando vim ser quem sou...
Quero ir buscar quem fui onde ficou.
Quero poder imaginar a vida

Como ela nunca foi,

E assim vivé-la vivida e perdida,

Num sonho que nem doi.

(Fernando Pessoa)

Remetendo-nos a articulagdo entre a epigrafe que abre essa secédo e seu
titulo, de fato, sublinhamos que o PNAIC foi (e ainda €) um programa que sinaliza
para uma reorganizagdo do mosaico que caracteriza a pratica docente nas
dimensoes didatica e pedagdgica. Nesse caso, a crianga, por meio da consolidagao
da alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental, estaria empoderada e, de
fato, avida a viver um sonho que ndo doéi, ndao exclui, mas, sim, a posiciona,
autonomamente, na sociedade. Trata-se de uma etapa preponderante para o éxito
no campo educacional.

Retomando o titulo dessa secdo, passamos a elencar, nesse momento, 0s
protagonistas da histéria do curso de formagdo do PNAIC: idealizadores e
professores — muitas vezes, multifacetados, do primeiro ciclo do ensino fundamental
— docentes que, por sua vez, assumiram o lugar de orientadores de estudos, no
papel de formador(a) que, muitas vezes, se prestaram ao papel de alfabetizadores
(as). Esse foi o PNAIC.

O programa surge, no cenario brasileiro, pela Portaria n® 867, em 2012, como
uma missao formal imputada entre o Governo Federal, Distrito Federal, Estados,
Municipios e sociedade. Seu compromisso macro era assegurar que todas as
criancas estivessem alfabetizadas ao final do 3° ano do ensino fundamental, até,
aproximadamente, oito anos de idade.

Seria, entdo, o pagamento de uma divida social? Indagamos esse fator pelo
fato de a histéria do Brasil sempre contar com situacbes em que as criancas

terminam sua escolarizagdo sem estarem alfabetizados. Careceu, entdo, naquele
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cenario, a busca por uma alfabetizacdo plena em que meninos e meninas tivessem
garantido o direito a alfabetizagao.

O PNAIC aparece como transgressor por tracejar objetivos ousados; simbolo
de luta que surge tracando metas de aprendizagens, propondo os seguintes eixos

de atuacao:

I: Formacgao continuada presencial para professores alfabetizadores
e seus orientadores de estudo; Il. Materiais didaticos, obras literarias,
obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; Il
Avaliagdo sistematica; IV: Gestdo, controle social e mobilizacdo
(BRASIL, 2015, p.10).

Os eixos de atuacao possibilitaram muitas reflexdes e discussdes em relagao
a formagao continuada de professores alfabetizadores numa perspectiva para o
letramento. Segundo o caderno de formagdo, a alfabetizacdo deve ser vista num
sentido amplo, gerida dentro dos principios de gestdo democratica e tessitura do
ciclo.

A proposta de implantacdo de programas de formacédo continuada de
professores alfabetizadores, nos paradigmas do PNAIC, teve suas primeiras
argumentagcdes em meados de 2008, com proposituras de um curriculo renovado e
ampliagdo do ensino fundamental para nove anos, como ja realgado nesse estudo.

Ressaltamos que o PNAIC se concretizou no cenario da formagao
continuada, em ambito nacional, para institucionalizar a meta 5 do PNE, que prevé
que todas as criangas do Brasil estejam plenamente alfabetizadas até o final do
terceiro ano do ensino fundamental (BRASIL, 2014a).

Nesse mesmo cenario, comegaram especulagdes sobre as apropriacdes do
conhecimento escolar pelas criangas; mobilizacdes e reflexdes acerca de processos
de formacao continuada para professores dos sistemas publicos; tematicas sobre
alfabetizacdo e letramento ganharam relevancia no concernente as demandas da
alfabetizacao.

O debate nesse campo vem tomando proporcdes expressivas e, embora o
MEC sinalize para preocupacdes quanto a escolaridade e desempenho dos
estudantes, tendo em vista, ainda, a expressiva evasao e repeténcia no decorrer da
vida escolar dos estudantes em fase de alfabetizagdo, a descontinuidade das
politicas de formacao continuada de professores alfabetizadores s6 contribui para o

retrocesso, impedindo avangos consistentes nessa area. O PNAIC foi desafiado a
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considerar esses indices e tracar taticas que possibilitassem a diminuicdo dessas
estatisticas nas futuras gerac¢des (BRASIL, 2014a).

Desde a década de 1990 esses numeros vém persistindo, de modo que
comecaram a inquietar os professores brasileiros. Desperta, nesse periodo, a
necessidade de atender as exigéncias de melhoria do aprendizado dos estudantes.
Portanto, entendemos que os debates e reflexdes sobre melhoria na educacéao
antecedem o PNAIC, mas encontram nesse programa um pilar de sustentagéao,
ainda que provisorio, considerando que se tratou de uma politica de governo.

Ainda que de forma breve, jd que ndo vamos nos deter nesse aspecto,
sublinhamos que a tdnica desse atual governo tem sido implantar, de forma
coercitiva, antidemocratica, o método fénico de alfabetizacdo, remontando o século
XIX (MORTATTI, 2010) e ignorando, portanto, toda a producéo cientifica até entao
tecida em nosso pais. Respaldados legalmente pelo Art. 210 da Constituigdo
Federal de 1988, que determina como dever do estado, para com a educacao, “fixar
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar a formagéao
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(BRASIL, 2012a, p. 11) reuniram-se, em 2012, representantes das secretarias de
sistemas publicos de ensino, do Ministério da Educagdo (MEC) e universidades,
representados por professores atuantes na educacdo basica, comecaram a
elaboragdo e producdo de documentos que respaldassem a necessidade de
garantia de “direitos a educagao” das criangas do ciclo de alfabetizagdo (BRASIL,
2012a). Com isso, o Art. 210 da constituicdo de 1988 realca que a “constituicao
cidada, assevera a importancia do “direito a educacao” como um “direito da crianga”.

Essas orientagcdes foram indispensaveis para a implementacido do PNAIC,

que também se respaldou na Lei 9.394 que

Estabelece as diretrizes e bases da educacido nacional, “tem por
finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacgao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meio, para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL,
2012, p. 05 e 06).

O PNAIC incorporou todas essas necessidades, iminentes, para fortalecer um
programa que representasse uma escola democratica, que proporcionasse
igualdade e equidade para todos os cidadaos diante a lei. Buscou-se, a época,

otimizar politicas publicas voltadas para esse setor educativo.
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Nesse sentido, lancaram uma proposta almejando, de fato, intervir na
formacgédo dos professores alfabetizadores, como eixo central, e construgdo de um
curriculo comum, que nao desrespeitasse as peculiaridades dos estudantes.

O Ministério da Educagéo “compreende que estar alfabetizado significa ser
capaz de interagir por meio de textos escritos em diferentes situagdes. Significa ler e
produzir textos para atender a diferentes propositos” (BRASIL, 2015, p.19).

Diante dessa compreensao, estipulou o periodo de trés anos do ciclo de
alfabetizacdo para que as criangas se apropriem do sistema de escrita alfabética,
que seja capaz de ler e escrever com autonomia textos de circulagcéo social. Essa
premissa esta alinhada com o defendido por Morais (2012). Na realidade, o autor
assevera que € importante, desde a educacao infantil, explorar o sistema de escrita
alfabética e textos que se prestem ao trabalho com esse segmento, de maneira
ludica e sem criar um estagio de prontiddo para a alfabetizagdo. Conforme
sublinhamos nesse estudo, o autor assevera, a partir dessa defesa, que é possivel
uma reducao no apartheid educacional presente no cenario brasileiro.

As reunides com os entes federativos eram constantes, a fim de que esses
compromissos se efetivassem na educacdo brasileira, sem perder de vista a
construcao do sentido da identidade do PNAIC.

A formacao dos professores contou com cursos de 120 horas presenciais,
ministrados pelos orientadores de estudo, que também eram docentes das redes
estaduais e municipais. Por necessidades que foram surgindo, em virtude a
dimenséo do programa e a universalidade de seu alcance, as universidades também
entraram no processo de formacdo. Esses orientadores fizeram cursos especificos
de 200 horas. Consequentemente, se tornavam multiplicadores das aprendizagens.
Eram selecionados pela coordenagao do PNAIC, com critérios estabelecidos por lei
(BRASIL, 2012).

O PNAIC nao direciona métodos especificos de alfabetizagdo, no entanto,
apresenta varias metodologias com intuito de subvencionar o professor para
desenvolver habilidades em seus estudantes, atendendo as necessidades de sua
turma e cada aluno, subjetivamente.

Segundo o documento oficial do programa, em seu artigo 15, inciso IV, as

funcdes do professor formador sao:
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a) Planejar e avaliar as atividades da formacdo; b) ministrar a
formagcdo aos orientadores de estudo; c) validar, junto ao
coordenador-adjunto, os cadastros dos orientadores de estudo e
dos professores alfabetizadores no sistema do MEC e FNDE. d)
monitorar a frequéncia, a participacdo e as avaliagbes dos
orientadores de estudo no SisPacto; e) acompanhar as atividades
dos orientadores de estudo junto aos professores alfabetizadores;
f) organizar os seminarios ou encontros com os orientadores de
estudo para acompanhamento e avaliacdo da formacgao; Q)
analisar e discutir os relatérios de formacédo com os orientadores
de estudo; h) elaborar e encaminhar, ao supervisor da formacao,
os relatorios dos encontros presenciais; i) analisar, em conjunto
com os orientadores de estudo, os relatérios das turmas de
professores alfabetizadores e orientar os encaminhamentos; j)
encaminhar a documentagcdo necessaria para a certificagcido dos
orientadores de estudo e dos professores alfabetizadores; k)
acompanhar, no SisPacto®, o desempenho das atividades de
formacao previstas para os 11 orientadores de estudo sob sua
responsabilidade, informando ao supervisor sobre eventuais
ocorréncias que interfram no programa da bolsa no periodo
(RESOLUCAO/CD/FNDE, 2013a).

Por conseguinte, é de responsabilidade do professor formador as diretrizes de
ensinar a planejar e usar, de forma articulada, os materiais disponibilizados pelo
MEC para estudo. Tudo isso pautado nos conteudos e encaminhamentos
pedagodgicos planejados, por meio das orientagbes prescritivas. O professor
formador vai, portanto, focar o ensino de alfabetizacdo na perspectiva para o
letramento, preconizado pelo documento maior (BRASIL, 2013a).

Como dito anteriormente, o papel do professor € central, por isso, deve ser
tratado como um profissional em continua formacéo. Esse processo esta assentado

sobre os seguintes principios:

A pratica da reflexdo: pautada na agado pratica/teoria/pratica,
operacionalizada na analise de praticas de sala de aula, aliadas a
reflexdo tedrica e reelaboragcdo das praticas; a construgdo da
identidade profissional: efetivada em momentos de reflexdo sobre as
memorias do professor enquanto sujeito de um processo mais amplo,
procurando auxilia-lo a perceber-se em constante processo de
formacdo; a socializacdo: operacionalizada na criagdo e
fortalecimento de grupos de estudo durante as formacdes que se
espera que transcenda o momento presencial, diminuindo o
isolamento profissional, intrinseco a profissao de professor que, em
geral, mantém contato com pais, alunos e diretores, mas ndo com
seus pares; 0 engajamento: privilegiar o gosto em continuar a
aprender € uma das metas primordiais da formagao continuada e

5SisPacto: E um sistema de acompanhamento do Pacto Nacional através da alfabetizacdo na idade
certa.
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certamente faz parte da melhoria de atuagdo em qualquer profisséo;
a colaboracdo: para além da socializacao, trata-se de um elemento
fundamental, no processo de formacado. Através da colaboracéo,
busca-se a formagao de uma rede que visa ao aprendizado coletivo,
por meios do qual os professores exercitem a participacdo, o
respeito, a solidariedade, a apropriagdo e o pertencimento (BRASIL,
2014, p.10).

Esse, entdo, foi o PNAIC que formulou uma agdo conjunta com varios
setores da educagdo. Tendo seu inicio em 2012 com término em 2018. Programa de
grandes proporgdes, com metas, objetivos e principios bem definidos para tentar
alavancar a alfabetizagdo brasileira que contava com indices estarrecedores em
relagdo ao ensino e aprendizagem da leitura e da escrita. Diante do exposto,
queremos saber, ficou algo no chao da escola? Para isso, remetemo-nos, mais uma
vez, ao titulo desse estudo quanto aos aspectos: rupturas e/ou permanéncias do
PNAIC.
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CAPITULO - 2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esse estudo objetivou analisar implicagbes do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC, na pratica de professores atuantes nos anos
iniciais do ensino fundamental (1°, 2° e 3°). Com o intento de cercarmos nosso
objeto de pesquisa, explicitamos, nesse capitulo, a opg¢ao pelo tipo de pesquisa, o
campo empirico, os sujeitos envolvidos, bem como as técnicas de investigagdo e o

tratamento dos dados.

2.1 ITINERARIO METODOLOGICO DA PESQUISA: UM ESTUDO DE NATUREZA
QUALITATIVA

Conforme explicito no titulo dessa seg¢édo, recorremos a abordagem qualitativa
de pesquisa, langando mao, também, da dimensao quantitativa. Como elucida Ludke
e André (1986, p.12), esse tipo de pesquisa “envolve a obtengdo de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador, seu realce € no processo,
naquilo que esta acontecendo e ndao no produto ou nos resultados. Busca retratar a
realidade de maneira complexa e contextualizada”. Segundo as autoras, sua

metodologia se da

‘Numa situagcdo natural e esta estritamente relacionada a uma
pesquisa de natureza tedrica e empirica. Utiliza estratégia de
trabalho aberto e flexivel, o que proporciona revisdo constante da
investigacdo. Esse tipo de estudo intenciona a evidenciagdo de
conceitos contemporaneos, novas relagdes, novas formas de
entendimento da realidade (LUDKE; ANDRE, 1986, p.31, GRIFO
DAS AUTORAS).

Designamos nosso estudo como pesquisa do tipo etnografico, por ele operar
com as mesmas técnicas relacionadas a etnografia, porém, ndo assegura algumas
caracteristicas desta, a exemplo do tempo de incursdo no campo empirico. Essa
perspectiva envolve a observagao participante, a pesquisa intensiva e analise de
documentos. Acontece a imersdo do pesquisador no lécus natural dos
acontecimentos, com elevado grau de pertencimento e convivio com os fatos
analisados. Essas caracteristicas se aproximam ao nosso estudo, ja que realizamos
observacdes numa escola publica da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito

Federal, a fim de identificar e analisar rupturas e permanéncias em relacédo ao Pacto
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Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Embora a ultima edigdo tenha
ocorrido em 2018, compreendemos que o alcance, bem como a identidade docente
com o programa, pode refletir nas escolhas didaticas e pedagdgicas de sala de aula.
Uma caracteristica a ser considerada € aquela em que existe o principio de
interagdo entre o pesquisador e o objeto pesquisado, sendo que aquele é o
instrumento principal na producgéo e analise de dados. Dessa maneira, o instrumento
humano torna-se um diferencial, por se tratar de uma pessoa, elemento ativo na
pesquisa. Com isso, “pode fazer modificagcdes técnicas, de coleta, se necessario,
revendo as questdes que orientam a pesquisa, focalizando novos sujeitos, revendo,
inclusive, toda metodologia ainda durante a pesquisa’ (LUDKE; ANDRE, 1986,
p.29).

A pesquisa de tipo etnografico geralmente é longitudinal, ja que pode durar
semanas, meses, ou até anos, pois envolve um trabalho de campo. Existe a
aproximagao direta e prolongada, com pessoas, situagdes, locais, contudo, esses
contatos acontecem de forma natural, o que a faz ser denominada como
“naturalistica ou naturalista” (ANDRE, 2012).

Lidke e André (1986) chamam a atencéo para a ligagdo entre o estudo de
caso e a pesquisa etnografica, porém apontam diferengas. Para a autora, as
diferencas residem em sua aplicabilidade e areas de conhecimento. Para fins de
diagnoses, faz-se uso exaustivo de um caso, com individuos problematicos,
objetivando tratamento ou acompanhamento.

Em outras situagdes, aplica-se essa técnica em busca de mudancas, bem
como para analisar o funcionamento de instituicdes e até para aplicar intervencdes
necessarias em determinadas situacdes. No nosso caso, embora a rede de ensino
do Distrito Federal conte com varios programas de formagdo continuada, é
indiscutivel o alcance que o PNAIC teve (e tem), ndo configurando essa pesquisa
como estudo de caso de tipo etnografico. Conforme André (2012), o estudo de caso
e suas metodologias sdo bastante conhecidas no campo educacional, no entanto,
restringem-se a estudo descritivo de uma escola, de uma unidade, um educador, um
aluno ou uma sala de aula, ou seja, uma visao estreita e rasa, da realidade que
rodeia todos esses atores.

Diferentemente do estudo de caso, o de tipo etnografico sé apareceu
recentemente na literatura educacional numa acepcao bem clara. De acordo com

Lidke (2005), como abordagem etnografica do estudo de caso. Para a autora, nem
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todos os tipos de estudo de caso incluem-se dentro da perspectiva etnografica de
pesquisa.

Concordando com André (1995), entendemos que nossa pesquisa se alinha
com a perspectiva de tipo etnografico, ja que contara com uma insergéo transversal
no campo empirico, acompanhando praticas de alfabetizagdo. Além disso, concebe
0 pesquisador como exercendo um papel central nesse processo.

Ainda nos apoiando em alguns pressupostos trazidos pela autora, €
importante sublinhar o estudo de caso, ja que buscamos, em uma escola publica,
acompanhar a pratica de trés docentes que participaram do PNAIC, objetivando
apreender e analisar, em suas praticas, a influéncia do programa.

Percebemos que a pesquisa de tipo etnografico vem ganhando espago,
gradativamente, ao longo dos anos, devido a sua aplicabilidade em outras areas, a
exemplo da saude e comunicagdo. No campo da educagéo, tem assumido lugar de
destaque por se tratar de uma pesquisa que aponta a realidade in loco, no nosso
caso, a pratica do professor.

O pesquisador tem que se despir de suas proprias convicgoes, buscar inserir-
se no grupo sem menor pretensdo de impor seu jeito de ser, seu olhar sobre o
objeto, bem como menosprezar vestigios existenciais de vulnerabilidade social em
que os individuos estado implicados. Ele se insere no grupo de tal forma que virara
membro legal da comunidade, no intuito de vislumbrarem a problematica, dando
énfase ao tema em tela, para que a etnografia possa trazer um sentido, isto é, sédo
significados culturais extraidos e geradores do proprio grupo pesquisado (LUDKE;
ANDRE, 1986).

2.2 Caracterizagao da escola

O lécus de pesquisa foi uma escola classe® de Ensino Fundamental I, do 1°

aos 5° anos, pertencente a rede de ensino da Secretaria de Estado de Educacéo do

SEscola Classe: destinada a oferecer os anos iniciais do Ensino Fundamental, podendo,
excepcionalmente, oferecer a Educagéo Infantil: creche e pré-escola; os 6.° e 7.° anos do Ensino
Fundamental e o0 1.° e 0 2.° segmento de Educacdo de Jovens e Adultos, de acordo com as
necessidades da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, (DISTRITO FEDERAL, 2016, p.9).
Jardim de Infancia: destinado a oferecer, exclusivamente, a Educacao Infantil: Creche e Pré-Escola,
(DISTRITO FEDERAL, 2016, p.9).

Centro de Ensino Fundamental (CEF): destinado a oferecer o Ensino Fundamental e o0 1.° e 2.°
segmentos da Educacao de Jovens e Adultos, podendo, excepcionalmente, ofertar o 3.° segmento da
Educacéao de Jovens e Adultos, (DISTRITO FEDERAL, 2016, p.9).
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Distrito Federal, situada na zona urbana de Santa Maria Norte-DF (Cidade Satélite).
A instituicdo foi fundada em 07 de margco de 1994, com 12 salas de aula.
Inicialmente, comecou o ano letivo com aproximadamente1.600 estudantes. Naquele
periodo, proporcionava até a 8° série (atual 9° ano’) e contava com oferta de ensino
especial. A primeira diretora da instituicdo a inaugurar foi a professora Maria Rita
Vieira Ferreira (DISTRITO FEDERL, 2019).

O ano de 1995 se caracterizou como atipico, ja que a escola contou com mais
nove salas de aula devido a demanda escolar. A instituicdo passou a ser gerida por
trés diretores. Na ocasido da pesquisa, contava com 733 estudantes distribuidos em

34 turmas, sendo agrupados da seguinte forma:

Quadro 2 - Distribuicao de turmas

1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO | TGD?®
MATUTINO 00 05 05 00 05 02
VESPERTINO 07 00 02 06 00 02
TOTAL 07 05 07 06 05 04

Fonte: (DISTRITO FEDERAL, 2019).

Assim, segundo os dados apresentados pelo Projeto Politico Pedagdgico da
escola, a instituicdo vinha atendendo as necessidades da comunidade, haja vista
gue nao apresentava, até entdo, quadro de evasao escolar, bem como percentual
de distorgdo idade e ano (DISTRITO FEDERAL, 2019). O Quadro 3, a seguir,

atesta essa informacéo:

’Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006: amplia o Ensino Fundamental para nove anos de duragéo,
com a matricula de criangas de seis anos de idade e estabelece prazo de implantagdo, pelos
sistemas, até 2010.

8Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD): é uma categoria que engloba cinco transtornos
caracterizados por atraso simultdneo no desenvolvimento de fungbes basicas, incluindo socializagao
€ comunicagao.
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Quadro 3 - indice de reprovagio, abandono e distorgio

Fonte: (DISTRITO FEDERAL, 2019).

O Quadro 3 indicou o recorte temporal de 2016 a 2018 na escola pesquisada
sobre o indice de reprovacao, abandono e distorcdo de idade/ano. Vale ressaltar que,
nesse panorama, nao inserimos os percentuais dos alunos ANEE’'s (alunos com
necessidades educacionais especiais), visto que ndo havia, na ocasido da pesquisa,
esses dados.

Para compreender o perfil e publico que estamos investigando, tragcamos a
formacdo académica e atuacao profissional das docentes que contribuiram com o

estudo, conforme consta no Quadro 4:

Quadro 4 - Formagao académica e atuagao profissional das docentes pesquisadas

FORMAGAO ACADEMICA DAS PROFESSORAS DA ESCOLA

ESCOLA “A”
P1 P2 P3
1° ANO 2° ANO 3° ANO
ENSINO MEDIO Magistério Magistério Cientifico
GRADUAGAO Pedagogia — 2005 Pedagogia—2006 | Pedagogia- 2010

POS-GRADUAGAO LATO

Psicopedagogia
Psicomotricidade

Psicopedagogia

Neuropedagogia

SENSU Gestéo e

Orientacao

Educacional
ATUACAO NO MAGISTERIO 20 anos 18 anos 12 anos
ATUACAO EM TURMAS DE 11 anos 12 anos 6 anos
ALFABETIZAGAO
TEMPO DA SEEDF 20 anos 18 anos 8 anos

CURSOS NA AREA DE

ALFABETIZAGCAO

Proé-letramento
PNAIC

Pré-letramento
PNAIC

Pro-letramento
PNAIC

Fonte: Produzido pela autora.
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Para resguardar as identidades das professoras pesquisadas, fizemos uso
das seguintes nomeagdes: P1 (professora 1 - 1° ano); P2 (professora 2 - 2° ano) e
P3 (professora 3 - 3° ano).

A professora P1 atuava como regente numa turma do 1° ano, com 17
estudantes. Possuia conforme Quadro 4, o curso normal médio (antigo magistério),
graduagédo em pedagogia, concluindo o curso em 2005. Cursou especializagéo (lato
sensu) em psicopedagogia e psicomotricidade. Indicou 20 anos de atuagdo no
magistério, sendo desses, 11 anos em turmas de alfabetizagdo. Participou dos
cursos de formagao continuada Pré-Letramento e PNAIC.

A professora P2, na ocasido da pesquisa, atuava como regente numa turma
do 2° ano, com 27 alunos. Possuia o curso normal médio (antigo magistério),
graduagédo em pedagogia, concluindo o curso em 2006. Cursou especializagao (lato
sensu) em Psicopedagogia, Gestao e Orientagdo Educacional. Declarou ter 18 anos
de atuagcdo no magistério, sendo destes 12 anos em turmas de alfabetizaco.
Participou dos cursos de formagao continuada do Pro-Letramento e PNAIC.

A professora P3 atuava na Secretaria de Educacido do Distrito Federal com
regime de contrato temporario, numa turma do 3° ano, com 19 estudantes. Possuia
o magistério. Formada em pedagogia, concluiu o curso em 2010. Cursou
especializagdo (pos-graduacgao lato sensu) em Neuropedagogia. Enfatizou ter 12
anos de atuagdo no magistério, sendo desses, seis anos em turmas de
alfabetizacdo. Participou dos cursos de formagdo continuada Pro-Letramento e
PNAIC.

2.3 Técnicas de investigagao adotadas para a produgao de dados na pesquisa

O lécus da pesquisa foi uma escola publica de ensino fundamental | (1° aos 5°
anos), localizada na Regional de Ensino de Santa Maria/DF. A escolha por essa
instituicdo se deu em virtude da excelente avaliagdo dos pais/responsaveis dos
estudantes egressos. Portanto, a definicdo por essa escola se pautou na busca por
perceber as rupturas e permanéncias na pratica de docentes que participaram do
curso de formacado do PNAIC, sendo essa uma das formacdes possiveis para esses

profissionais que atuavam no bloco inicial de alfabetizacao (BIA).



72

2.3.1 Entrevista semiestruturada

No que diz respeito a entrevista, Ludke e André (1986, p. 33) salientam que “a
grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captagao
imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados tépicos”. A entrevista adotada na nossa
pesquisa foi a semiestruturada, realizada no inicio e final do 1° e do 2° semestre com
trés professoras do 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental I. O objetivo foi nos
apropriarmos de suas concepgdes acerca da influéncia do PNAIC em suas praticas
de alfabetizacdo. Essa modalidade de entrevista tem um carater mais flexivel, visto
que conta com um roteiro previamente elaborado, mas pode sofrer alteracbdes
durante sua realizagao.

Para Szymanski (2002), a entrevista semiestruturada,

Nao possui roteiro fechado, pode ser visto como aberto, ja que se
baseia na fala do entrevistado. Entretanto, os objetivos precisam
estar claros, assim como a informacédo que se pretende obter, a
fim de se buscar uma compreensdo do material que esta sendo
colhido e direciona-la melhor (p. 18-19).

Foi possivel, por meio desse instrumento, articular, nas analises, as
concepcgdes e praticas das professoras acompanhadas quanto as implicagdes do

PNAIC na pratica de sala de aula.

2.3.2 Observagao

Outro instrumento adotado na pesquisa foi a observagao. Ainda recorrendo a

Lidke e André (1986), pontuamos que essa técnica de investigacao

[...] significa determinar, com antecedéncia, “0 qué” e “o como’
observar. A primeira tarefa, pois, no preparo das observacdes é
determinagao do objeto de estudo. Definindo-se claramente o foco da
investigacdo e sua configuracdo espaco-temporal, ficam mais ou
menos evidentes quais aspectos do problema serdo cobertos pela
observagdo e qual a melhor forma de capta-los [...] (LUDKE;
ANDRE 1986, p. 25).

A observacao € um instrumento de produgao de dados muito importante para

a investigacao e analise, tendo em vista que busca captar as informagdes por meio
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da vivéncia escolar do dia a dia. O fenédmeno didatico € apreendido em seu lugar de
origem, numa coeréncia pragmatica (CHARTIER, 2007) singular ao espaco de
producao do saber.

Vianna (2007, p. 41) ressalta que “é importante que o observador se
apresente aos elementos do grupo e declare os objetivos de seu trabalho, sem
maiores disfarces, evitando que seja considerado um “estranho no ninho”.

Realizamos 12 observagées em cada turma (1°, 2° e 3° anos) ao longo do ano
de 2019. Foi combinado previamente com as docentes os dias em que seriam
realizadas, bem como o tempo de permanéncia da pesquisadora no l6cus. Conforme
assinalamos, a pesquisa foi realizada numa escola da Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal, na cidade de Santa Maria. Os aspectos priorizados
para observagido, presentes no roteiro, foram: leitura das diversas unidades
linguisticas (letras, silabas, palavras, sentengas, textos); escrita de diferentes
unidades, compreensdo e produgéo textuais, analise linguistica: sistema de escrita
alfabética, ortografia e gramatica. Numa esfera mais ampla, pedagdgica na acepgao
de Chartier (2007), apreendemos os encaminhamentos didaticos adotados para o
ensino de lingua portuguesa. A seguir, apresentamos os cronogramas das aulas

observadas ao longo do ano letivo de 2019.

Quadro 5 - Cronograma das observagoes participantes em sala de aula (1° ano)

1a 2a 36 4a 58 68
observagao observacao observacao observacao observacao observacao
23/4 25/4 29/4 30/4 2/5 3/5 |
72 82 92 102 112 122

observagao observacao observacao observacao observacao observacao

11/11 12/11 14/11 19/11 20/11 25/11

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da producgao dos dados (2019).
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Quadro 6 - Cronograma das observagoes participantes em sala de aula (2° ano)

1a 23 33 4a 56 6a
observagao observagao observacao observacao observacao observacgao
29/4 2/5 3/5 6/5 9/5 11/11
78 8?2 92 102 112 122
observacgao observagao observacao observacao observacao observacgao

12/11 14/11 18/11 19/11 25/11 26/11

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da produgéo dos dados (2019).

Quadro 7- Cronograma das observagodes participantes em sala de aula (3° ano)

1a 2a 38 48 5a 6a
observagao observacgao observagao observacgao observacgao observagéao
14/5 21/5 27/5 28/5 4/11 7/11
78 82 92 102 112 122
observagao observacgao observacgao observagao observagao observagéao

8/11 | 28/11 | 29/11 | 212 | 3/12 | 6/12 |

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da produgéo dos dados (2019).
2.3.3 Tratamento dos dados

Para o tratamento/analise dos dados, recorremos a analise de contelido

tematica que

[...] € um conjunto de técnica de analise das comunicagbes. Nao se
trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com
maior rigor, sera um unico instrumento, mas marcado por uma
grande disparidade de forma e adaptavel a um campo de aplicagao
muito vasto: as comunicag¢des (BARDIN, 2016, p.18).

Trata-se, portanto, de uma interpretagdo dos dados, cujos conteudos foram

oriundos das técnicas de investigagcao: observagbes e entrevistas. Para o
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desenvolvimento da analise de conteudo tematica a qual a autora descreve, foram
consideradas as seguintes etapas: pré-andlise, tratamento dos dados, inferéncia e
interpretacéao.

Nas palavras de Franco (2008, p. 63), “a analise de conteudo tem como
recurso a mensagem da comunicagao, seja verbal, gestual, silenciosa, figurativa ou
documental, que expressa um significado e um sentido que devera ser interpretado”.

Para a analise, conforme assinalamos anteriormente, contamos com temas,
tais como: atividades de leitura, compreensdao e producdo textuais, analise
linguistica: sistema de escrita alfabética, ortografia e gramatica; tratamento da
heterogeneidade em sala de aula, entre outros. Conforme a autora, torna-se
relevante trabalhar numa perspectiva em que considere a construcido de analise
tematica categorial a partir das etapas anteriormente descritas: pré-analise,
categorizagdo, tratamento de dados, inferéncia e interpretagcdo. Seguimos com

nosso capitulo de analise de dados.
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CAPITULO 3 - ANALISE DOS DADOS

Conforme realgamos ao longo de nossa sistematizagéo, intentamos, por meio
desse estudo, analisar implicagdes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade
Certa na pratica do professor alfabetizador. Para isso, acompanhamos, ao longo do
ano letivo de 2019, o trabalho de trés professoras atuantes no bloco inicial de
alfabetizacdo em uma escola publica do Distrito Federal. Um conjunto de 12
observacdes em cada turma, quantificando um total de 36 observacgdes.

Para a realizacado das analises, recorremos a analise de conteudo tematica a
partir das técnicas de investigacéo: entrevistas semiestruturadas e observagbes em
trés turmas do bloco inicial de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos). Como trabalhamos
com 0s anos iniciais do ensino fundamental, analisamos a progressao dos eixos de
ensino de lingua portuguesa nessa etapa, observando, atentamente, as implicagbes
do PNAIC nas praticas acompanhadas.

A seguir, nossos resultados do trabalho de leitura de textos nas trés turmas.

3.1 A PRATICA DA LEITURA TEXTUAL NAS TURMAS ACOMPANHADAS

De acordo com o ja assinalado acerca do PNAIC, destacamos que, além dos
pressupostos teodricos defendidos, alcangando, entre outros temas, o debate em
torno do ensino de lingua portuguesa, contemplando cada eixo, assim como
aspectos didaticos mais gerais, tais como: ludicidade, interdisciplinaridade, inclusao,
transicao da educacgao infantil para o ensino fundamental, entre outros, o material
apresenta, ainda, uma proposta de progressao desses conhecimentos por ano-ciclo.
Assim como Oliveira (2010), cremos que, do ponto de vista oficial, € fundante essa
proposicao, visto que sinaliza para um perfil de saida do estudante, ainda que as
condigdes contextuais, de heterogeneidade, ndo possibilitem a concretizagado desses
conhecimentos, essa premissa contribui para a reducdo do apartheid educacional,
tdo bem acentuado por Morais (2012).

De acordo com a Figura 2, que segue, a leitura pode (e deve) ser enfocada,
didatizada numa perspectiva de pratica de interacao social, onde leitor e autor sdo
mediados pelo texto.

Conforme o documento, esse eixo de ensino de lingua portuguesa requer a

sistematizacdo da compreensédo textual, buscando entender qual a linguagem e a
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lingua utilizada, compreender o tema, autor e, sobretudo, o género textual a que
pertence. E de singular importancia que o leitor goste de ler, principalmente em
situagdo de didlogo com os outros. Isso proporciona o sujeito a estabelecer
estratégias cognitivas de selegdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo da
informacéo do texto que 1&é (BRASIL, 1998).

Todos esses fatores contribuem para a autonomia do leitor, no que diz
respeito a compreensdo do mundo e as multiplas possibilidades de interpreta-lo.
Nessa perspectiva, o ato de ler significa construir sentidos.

A Figura 2, a seguir, especifica os objetivos de aprendizagem do campo da

leitura que podem ser contemplados ao longo do ciclo de alfabetizagao.

Figura 2 - Eixo Estruturante Leitura: objetivos de aprendizagem

e o e

EIXO ESTRUTURANTE LEITURA * - o

Ano Ano Ano
Objetivos de Aprendizagem
Ler textos ndo verbais, em diferentes suportes. |/A AIC A/C
Ler textos (poemas, cangdes, tirinhas, textos de tradicdo oral, dentre| |/A AJC C
outros) com autonomia.
Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes /A AjJC AJC
géneros e com diferentes propdsitos.
Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos 1I/A AJC C
textos a serem lidos (pelo professor ou pelas criangas).
Reconhecer as finalidades de textos lidos (pelo professor ou I/A AJC | A/C
pelas criangas).
Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situacdes. I A C
Localizar informacdes explicitas em textos de diferentes géneros e l/A A/C C
tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.
Localizar informacgdes explicitas em textos de diferentes géneros e ] AJC | A/C
tematicas, lidos com autonomia.
Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e temdticas, I/A AJC | A/C
lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.
Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, ] A AJC

lidos com autonomia.

Estabelecer relagdes logicas entre partes de textos de diferentes 1I/A AJC | A/C
géneros e tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor
experiente.

Estabelecer relagbes l6gicas entre partes de textos de diferentes ] A AJC
géneros e tematicas, lidos com autonomia.

Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes 1I/A AJC C
géneros lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

Apreender assuntos/ temas de diferentes géneros, com autonomia. I Afc A/C
Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros I/A AJC AJC
e tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.

Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros, 1I/A AJC A/C
lidos com autonomia

Estabelecer relagdes de intertextualidade na compreensdo I/A AJC AJC
de textos diversos.

Relacionar textos verbais e ndo verbais, construindo sentidos. '/A A/C A,C
Saber procurar no diciondrio os significados basicos das palavras 1 A

e a acepcgdo mais adequada ao contexto de uso.
LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.

Fonte: (BRASIL, 2012, p.49).
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A luz das doze aulas observadas, refletimos acerca dos eixos da linguagem e
como foi sua organizagdo numa escola publica, em cada turma acompanhada.
Haveria ainda permanéncias das proposi¢des do PNAIC no ensino de lingua
portuguesa, nessas praticas? O PNAIC desencadeou sucessivas discussdes no
ambito das instituicbes e proporcionou na formagdo continuada dos docentes
reflexdes tedricas e relatos de experiéncias que apontavam para a necessidade de
garantir as criangas seus direitos de aprendizagem.

Compreendemos que, acerca dos debates, foram tracadas as acobes
pedagodgicas sistematicas e intencionais sobre o ciclo de aprendizagem na
alfabetizacdo, principalmente no concernente aos eixos (leitura, compreensao e
producédo textuais), bem como aqueles vinculados ao campo da analise linguistica:
sistema de escrita alfabética, ortografia, gramatica. Ainda é oportuno destacar que
essa proposicdo esta ancorada na perspectiva de alfabetizar letrando, de modo a
articular aspectos da textualidade com a normatividade da lingua. Nesse movimento,
as criangas nao aprendem somente a ler e a escrever, mas a conviver e viver em
diferentes conjunturas sociais, conhecimentos extremamente importantes para a
trajetéria escolar e vida social.

Sobre o ensino da leitura em articulagdo com a base alfabética, o programa
aponta para a necessidade do entendimento, por parte do professor, de que o
sistema de escrita alfabética ndo se trata de um cddigo como ja asseverado nesse
texto, que ndo se aprende por meio de treinos ou repeticdo de sons, letras, silabas
ou palavras. No contexto da linguagem, isso seria ensinar apenas a codificar e
decodificar, desconsiderando que o aprendiz, na realidade, reconstréi um sistema e
nao um codigo e, para isso, langa mao de varias hipoteses, mediadas pelo ensino
sistematico da escrita, que, ao se apropriar das propriedades do sistema, aprende a
operar, autonomamente, com o mesmo, como realgado por Morais (2012, 2005).

Retomando o eixo da leitura, assinalamos que é importante que ele seja
explorado em articulagdo com a compreensao textual. Solé (2002) chama a atencgao
para a importancia de estabelecer estratégias didaticas antes, durante e depois
dessa pratica.

Conforme reitera a Figura 2, é possivel criar alternativas didaticas que insira o
estudante, desde o 1° ano do ensino fundamental, em praticas reais de leitura. De
acordo com Morais (2012), € possivel, sem criar um estagio de prontidao da

educacado infantii para o ensino fundamental, assegurar esse trabalho de
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alfabetizacdo com as criangas, priorizando, também, a leitura, compreensdo e
producdo textuais. A diversidade textual, observando aqueles géneros mais
propicios ao trabalho nessa etapa da escolarizagao, foi evidenciada na Figura 2.

Na Tabela 5, a seguir, verificamos com que frequéncia foi trabalhada cada
habilidade do eixo de leitura textual no cotidiano das salas de aula acompanhadas,
bem como analisamos se os encaminhamentos pedagodgicos apontam para o
desenvolvimento de educandos letrados e autbnomos, sendo essa a perspectiva
defendida pelo PNAIC.

Tabela 5 - Frequéncia absoluta das atividades de leitura textual em turmas do BIA

SUBCATEGORIAS P1 P2 P3 TOTAL
1°ANO 2°ANO 3°ANO SUBCATEGORIAS

1. Leitura realizada pela professora 9 4 2 15
para a turma

2. Leitura coletiva com a 3 5 1 9
participagédo da professora

3. Leitura coletiva sem a 3 5 9 17
participagédo da professora

4. Leitura realizada pelo aprendiz 4 6 9 19
para o grupo-classe

5. Leitura realizada pelo aprendiz 4 2 1 7
para a professora

6. Leitura silenciosa 2 6 7 15

TOTAL 25 28 29 82

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da produgéo dos dados (2019).

Tem sido notdria a inser¢cao do aprendizado da cultura da leitura e da escrita,
sobretudo depois do advento do letramento. Ao invés de textos cartilhados, frases
isoladas que nao se constituem em unidades legitimas de circulagao social, o sujeito
esta imerso num contexto marcado por varios materiais impressos que conferem
uma mediagdo antes mesmo da entrada na escola. O acesso a tecnologia tem
influenciado, também, nessa interagcdo. A escola, portanto, carece de criar
alternativas didaticas e pedagdgicas que aproximem o aprendiz desse universo
letrado, portanto, que se aproprie, com autonomia daqueles eixos de ensino de
lingua portuguesa.

Remetendo-nos a Tabela 5, apreendemos a sistematicidade dessa atividade
nas trés turmas acompanhadas, ainda que com algumas variagdes. Sobressairam
0s momentos destinados a essa pratica realizada pelo aprendiz para o grupo classe,

com 19 ocasides (4/6/9°, 1°, 2° e 3° anos, respectivamente). Assim como nossos

®Daqui por diante, ao apresentarmos os dados das trés turmas, sera nessa sequéncia.
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dados apontaram, estudos como o de Oliveira (2010) vém realgando uma
predominancia da leitura realizada pela professora para a turma nas turmas de 1°
ano (9/4/2, respectivamente), conferindo aos anos subsequentes redugdo desse
encaminhamento. No caso de Oliveira (2010), as professoras reiteravam que os
estudantes ndo possuiam autonomia. E importante assinalar que é possivel lancar
mao de alternativas que insiram os aprendizes nessa pratica.

A despeito desse dado referente a menor inser¢cao do estudante na pratica de
leitura de textos, construimos uma narrativa de que pode ser em decorréncia de
maior investimento em atividades voltadas para a apropriagdo do sistema de escrita
alfabética. Surpreendeu-nos, positivamente, a frequéncia da leitura silenciosa (15),
considerando o papel que ela exerce numa maior autonomia dessa pratica em voz
alta. De acordo com Kleiman (2004), a leitura alternada em voz alta, sem assegurar
uma pratica silenciosa prévia, expde os estudantes diante da turma e da professora,
contribuindo para bloqueios, ja que essa atividade assume carater coercitivo.

A seguir, teceremos consideragées em torno desse eixo de ensino de lingua

portuguesa, a partir de cada ano-ciclo.

3.1.1 Leitura textual - performance na turma de 1° ano

Na turma de 1° ano ficou bastante perceptivel o trabalho desenvolvido no eixo
da leitura textual. Entretanto, conforme assinalamos anteriormente, percebemos um
maior investimento na sistematizacdo de atividades voltadas para o sistema de
escrita alfabética, denotando certa discrepancia em relacdo as turmas de 2° e 3°
anos. Na frequéncia absoluta do eixo de leitura, houve proximidades (25/28/29, 1°,
2° e 3° anos, respectivamente), porém, ao analisarmos os encaminhamentos,
apreendemos uma prevaléncia da leitura realizada pela professora para a turma.

A mestra, em seus relatos e atividades desenvolvidas com a turma,
evidenciou que, inicialmente, privilegiava um trabalho sodlido dos eixos (sob seu
comando), sobretudo com o foco no sistema de escrita alfabética. Declarou, ainda,
que reservava momentos para fixacdo e revisédo, todos os dias, do nome das letras,
por exemplo.

Mesmo que tenhamos percebido certo protagonismo, por parte da professora,
em relacdo a realizagao das leituras, verificamos, ao longo das observagdes, uma

insercao dos estudantes nessa pratica, conferindo uma posicdo ndo s6 de ouvintes,
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mas, também, de leitores. Em todas as aulas percebiamos objetivos claros em
relagdo aos encaminhamentos didaticos. Das 12 aulas observadas, em varios
momentos os estudantes foram inseridos em praticas leitoras, ainda que em menor
frequéncia se compararmos com as turmas de 2° e 3° anos. Lembramos que nossa
incursdo foi pontual, portanto, ndo assumimos, nessa pesquisa, uma posicido de
generalizar o dado, mas de analisa-lo a partir de seu contexto de produgdo. Numa
das observacodes, a P1, em conversa informal, relatou que durante todos esses anos
em que lecionava numa turma de 1° ano (antiga alfabetizagdo num regime seriado),
fazia um trabalho de conscientizagdo logo no inicio do ano, explicando para as
criangas, com linguagem simples, a historia da escrita, porque surgiu, para que

servia e qual sua funcao social. Vejamos o que declarou:

P1: Na verdade, percebo que, a principio, é dificil para eles, mas
tenho certeza que toda vez que pegam em um livro, ou qualquer
portador, eles lembram dos nossos ensinamentos, uns de forma mais
conscientes, outros ndo. Nao importa. A gente tem sempre que
mostrar o porqué do que estamos fazendo, estabelecer a fungao. [...]
sempre falo: observem tudo na historinha, qualquer tracinho na
leitura significa algo. Toda hora eles me perguntam: ‘tia, para que
serve isso? Se referem a pontuacdo ou qualquer simbolo que
aparece no texto. [...] antes eu ja tenho explicado varias vezes no
coletivo, né?

(P1 - 1° ANO, 42 observacao).

Ao se reportar ao trabalho com o eixo leitura, a posicdo da mestra foi de
extremo compromisso com portadores que despertassem nas criangas O sSenso
critico, a construgdo de um ser participativo - sem abrir mdo de tempo para
sistematizacido do SEA - e a aquisicao da leitura, construindo um sentido com a
interacdo com os textos. Embora n&o tenha se evidenciado nos dados da Tabela 5 a
leitura realizada pelo estudante no mesmo patamar que a sua condugao, a mestra
buscou investir em leituras auténticas e diversificadas e defendia que essas
proposi¢cdes poderiam ser adotadas desde os anos iniciais do Ensino Fundamental,
mesmo que a crianca ainda ndo tivesse se apropriado do sistema de escrita

alfabética. Eis o que declarou:

P1: Enquanto professora, sabemos que a crianga, antes de entrar na
escola, ja teve contato com diversos textos, principalmente se filhos
de pais leitores [...] vivem em sociedade, tem leitura em todos os
lugares, panfletos de mercado, placas nas ruas, propagandas [...]
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hoje as criangas s@o muito diferentes, tem contatos com muitos
portadores de leitura no proprio dia a dia. E isso.
(P1 - 1° ano, Entrevista: 29/03/2019).

Interessante esse relato porque, se por um lado a P1 acenou para a
amplitude do letramento, ja que se evidencia num contexto mais amplo que o
escolar, por outro, acentuou a vantagem daquelas criangas, cujos pais sao leitores.
Por que destacamos esse aspecto? Realgamos, ja que desde a década de 1980, em
concomitancia com teorias que impulsionaram mudancgas nas praticas pedagdgicas,
a perspectiva da caréncia cultural permanecia atribuindo ao sujeito a culpa pelo
fracasso na escola. A origem socioeconémica determinando o destino do aprendiz.
E importante desconstruir essa vis&o, j4 que ainda encontramos argumentos que
justifiguem o n&o éxito escolar, nessa diregdo. A partir desse desenho, assinalamos
que, mesmo com menor frequéncia de leitura realizada pelo estudante, a turma do
1° ano esteve exposta a essa pratica sendo conduzida pelo aprendiz, conforme
atesta. A leitura coletiva (com e sem a mediagéo da professora 3/3), bem como essa
pratica individual para a professora e para a turma (4/4), culminou com uma
frequéncia de 14 momentos em que essa atividade ocorreu nessa turma.

Em seus apontamentos, a P1 relatou que utilizava diversos suportes para
socializar a leitura. Na ocasido, mencionou o livro didatico, varal das letras,
atividades xerocadas, entre outros, o que ficou constatado nas 12 observagdes na

referida turma. A despeito dos diversos suportes, a mestra relatou:

P1: Conto muitas historinhas para os alunos, né? Considero muito
importante, me preocupo muito e fago de tudo para que saiam do 1°
ano lendo e escrevendo. Esta dificil! Ultimamente tenho gostado dos
textos do livro didatico. Percebo que eles ficam mais atentos, mais
disciplinados. Um dia, numa aula, o aluno me perguntou: ‘é leitura de
verdade ou historinha’? Eu, como assim? Tia, é para fazer dever ou
historinha? Gente, todas as leituras sdo fontes de aprendizagem,
principalmente para vocés que estao no primeiro ano.

(P1 - 1° ANO, 32 observacgao).

Antes mesmo de adentrarmos nas singularidades do ensino de lingua
portuguesa, cabe ressaltar o protagonismo do livro didatico nessa turma, sobretudo

porque havia, no contexto da Secretaria de Estado do Distrito Federal, um uso

recorrente de atividades em folhas avulsas. No dia 29/04/2019, a mestra solicitou
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para os estudantes abrirem o livro na pag. 149, da colecdo Apis' do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), adotado pela escola observada. Na ocasiao,
explicitou algumas informagdes sobre o género textual: “Se trata de uma fabula,
como ja expliquei outras vezes. Fabula pode ser escrita em prosa ou verso. Os
personagens sdo animais que agem como se fosse seres humanos”.

O texto foi transcrito para um cartaz, com o titulo em destaque na cor
vermelha. Cada paragrafo escrito com cor diferenciada, com as silabas iniciais em
destaque e demarcadas com circulos. Em nossa compreensao, havia uma finalidade

didatica com esses destaques. Vejamos o encaminhamento dado pela mestra:

P1: Trabalhar desse jeito facilita muito. Eles ja sabem o que significa
cada detalhe do cartaz. No inicio deu um pouco de trabalho, mas
agora flui muito bem. Cada pergunta que fago, eles conseguem
responder, seja sobre titulo, silabas iniciais, paragrafagao,
espacamento, estao espertos, né?

(P1 - 1° ANO, 52 observagao).

O texto referente a fabula: o ledo e o ratinho', exposto num cartaz
devidamente afixado no quadro, escrito em letra maiuscula de imprensa, foi

explorado de diversas formas, o que facilitou bastante a leitura pelos estudantes. A

fabula falava de:

Um ledo cansado de tanto cagar. Dormia espichado debaixo de uma
sombra [...] vieram uns ratinhos passear em cima dele e ele acordou.
Todos conseguiram fugir, menos um, que o ledo prendeu debaixo da
pata. Tanto o ratinho pediu e implorou que o ledo desistiu de
esmaga-lo e deixou que fosse embora. Algum tempo depois, o ledo
ficou preso na rede de uns cacadores. Nao conseguindo se soltar,
fazia a floresta inteira tremer com seus urros de raiva. Nisso,
apareceu o ratinho e, com seus dentes afiados, roeu as cordas e
soltou o ledo.

Percebemos que, ao selecionar o texto, a mestra foi cuidadosa quanto ao
grau de dificuldade. Nesse episédio, como destacado anteriormente, a docente
recorreu a estratégia da leitura coletiva. Na realidade, ela criou um andaime
(ASTOLFI, 2006), cuja sequéncia foi: realizou a leitura, propiciou, por parte dos
estudantes, essa pratica de maneira silenciosa e, por fim, a leitura coletiva. Sobre

esse encaminhamento, Chartier (1998) aponta que as praticas pedagdgicas dos

1,°Livro Didatico de Portugués. Colecdo Apis. Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Editora:
Atica. 32 Edigdo. Sao Paulo, 2017.
"Fabula: O ledo e o ratinho. Autoria: Esopo (2014).
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professores englobam as disposi¢cdes incorporadas por cada sujeito. Desse modo,
se tornam esquemas de acao, o habito profissional. No caso da P1, a importancia
atribuida ao texto, bem como esses esquemas de sequenciagdo, compuseram a
tbnica de sua pratica.

A turma era organizada em fila. A leitura ia sendo alternada, conforme
encaminhamento da docente. No inicio, houve um descompasso, de modo que
alguns alunos expressavam uma leitura mais fluida, enquanto outros liam mais
lentamente. Nesse momento, a professora solicitou que retomassem e logo foi
sanada a questdo. Vejamos um excerto da 42 observagdo no concernente a esse

trabalho:

P1: Gente, falem as caracteristicas de uma fabula.

A1: Os bichos falam.

P1: Sim, os animais falam. O que mais?

A2: Tia, ndo tem pessoas, ndao tem boneca, menino, menina.

P1: Vamos lembrar o que ja estudamos sobre fabula? Nao é a
primeira vez que falamos desse género textual.

P1: Quem estava cansado de tanto cagar?

Turma: O leéo.

P1: O que os ratinhos fizeram?

Turma: Fugiram.

P1: Ah, aproveitaram que o ledo estava dormindo, passaram por
cima dele e fugiram.

A1: professora, teve um que nao teve sorte, o ledo pegou...

P1: Sim, mas de tanto o ratinho implorar, o que aconteceu?

Turma: O ledo o soltou. O ledo o deixou ir embora (nesse momento,
houve varias respostas num mesmo sentido).

P1: Vamos trazer para nossa realidade. Se fosse vocés o que
fariam? Deixariam a raiva dominar seus sentimentos?

Turma: Nao, nao sei, eu pegava o ratinho. (Na ocasido, ocorreram
varias respostas).

P1: Vamos continuar. Chegou a vez do ledo, né? O que aconteceu
com ele?

Turma: Ficou preso.

P1: Onde?

Turma: Na rede de uns cacadores.

P1: O que o ratinho vez, negou ajuda?

Turma: Roeu as cordas e soltou o ledo.

P1: Aqueles alunos que disseram que nao ajudariam o ratinho,
continuam dizendo? Na vida, um dia podemos ser o ratinho, outro dia
ser o ledo da histéria, ou seja, um dia ajudamos, outro dia
precisamos de ajuda.

A1: Nao, eu ajudaria.

A2: Nao...

Turma: Nao, eu ia ajudar o ratinho. (Perspectiva quase que
unanime).
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P1: Como é bom rever nossas atitudes, refletir sobre o que nao
gostamos que fagam conosco, dai ndo fazemos com os outros, né?
(P1 - 1° ANO, 42 observacgao).

Durante o momento de leitura, a turma se mostrou participativa e empolgada.
Percebemos que as criangcas, em maioria absoluta, liam demonstrando
conhecimento das caracteristicas do género textual explorado. Foi possivel
apreender, portanto, além do enfoque dado ao sistema de escrita alfabética, também
a escrita de palavras e o aspecto das estruturas silabicas - este trabalho com a
unidade linguistica texto. Sobre essa tematica, Solé (1998) aponta que, na época em
que aprendem a ler e a escrever, as criangas costumam se mostrar competentes no
uso comunicativo da linguagem, competéncia esta que as levam, inclusive, a utilizar
estruturas linguisticas realmente muito complexas.

A pesquisa apontou que a P1, no trato com a leitura em sala de aula, colocou
em pratica os objetivos de aprendizagem do eixo estruturante em que estabelece
que os docentes devem antecipar sentido e ativar conhecimentos prévios relativos
aos textos a serem lidos. Além disso, estabeleceu relagdo de intertextualidade no
trato com a compreensdo leitora, vinculado com a realidade vivenciada pelos
estudantes. De acordo com Brandao (2006), sem a exploragdo da compreenséo, a
leitura perde todo o sentido.

A docente demonstrou, com maestria, que era fundamental que as criangas
se apropriassem das propriedades comunicativas da linguagem. Para isso, criou
condicdo em que elas pudessem identificar informacdes explicitas e implicitas no
texto, sendo esse um fator primordial para percorrer os caminhos da leitura e da
escrita.

Portanto, ndo se trata apenas de criar uma situagcdo em que os discentes se
apropriem do sistema de escrita alfabética, objeto do conhecimento fundante na
alfabetizacdo, mas, também, que o faca em concomitancia com as praticas letradas,
de modo que os estudantes dominem as propriedades da base alfabética de escrita,
mas, também, leiam, compreendam e produzam textos de curta extenséo,
gradativamente (MORAIS, 2012).

Seguimos com os resultados obtidos na turma do 2° ano no concernente ao

eixo da leitura textual.
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3.1.2 Leitura textual - performance na turma de 2° ano

No concernente ao trabalho com a leitura textual na turma do 2° ano, logo
notamos uma diferengca em relagdo ao 1°, ja que na leitura realizada pela docente
para a turma, estas ocorrem em quatro das 12 aulas acompanhadas. Constatamos
que, exceto a leitura realizada pela professora para a turma e a leitura realizada pelo
aprendiz para a professora, as demais estratégias estiveram bem equilibradas
dentro do planejamento da mestra, destacando-se a leitura realizada pelo aprendiz
para o grupo-classe e leitura silenciosa. Eis o que declarou na entrevista a despeito

desse assunto:

P2: geralmente comego pela leitura silenciosa, acho importante, né?
E o momento em que o aprendiz desenvolve sua capacidade de
raciocinio de maneira mais calma e faz uso de processos internos
em relagdo ao assunto abordado no texto, sendo essa indispensavel.
Divido-os em pequenos ou grandes grupos, peco para irem a frente
socializar com os colegas, ou seja, sigo uma sequéncia didatica e
detalho para eles (alunos) cada passo, para que eles tenham uma
linha de raciocinio. Percebo que quando comego de outra maneira
eles perdem o foco, quando percebo tem muita conversa paralela.
(P2 - 2° ANO, 42 observagao).

Identificamos um aspecto importante sobre a leitura realizada pelo aprendiz
para a professora. Essa estratégia s6 era acionada em relagdo as criangas que
ainda nao tinham uma leitura fluente ou, ainda, silabavam em algumas estruturas
silabicas mais complexas. Nesse caso, a crianca era chamada a mesa da P2 para
ler com o auxilio da mestra. Era bastante perceptivel, quando solicitada a leitura em
voz alta, que Mel, Theo, Artur e Brigite (nomes ficticios) ndo acompanhavam a leitura
do grupo. Houve uma ocasiao em que a P2 se direcionou a mim e disse, meio

desapontada,

P2: Nao faco acepcao de criangas. Cada um aprende de maneira
diferente, né? Cada um tem seu tempo, mas nao é facil esse tipo de
situacdo. Percebo que tenho como avangar com as criangas boas,
que ja sabem ler, escrever, mas essas que ainda precisam de uma
atengdo maior? Sou professora de todos, também nao tem turma
homogénea [...] (percebi tristeza no olhar da P2).

(Conversa informal - 42 observagao).

Esse fato foi bem marcado nas aulas da docente, pois ao lado dela na mesa,

enquanto as criancas faziam suas atividades do dia, as criangas com nomes
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ficticios, citadas no paragrafo anterior, estavam lendo. Demonstravam muitos
problemas com a leitura, provavelmente ndo entendiam o que liam. Careciam de
maior mediagdo nesse processo. A leitura fluia melhor com palavras de estruturas

silabicas simples. Vejamos o que a mestra declarou:

P2: Quando trabalhamos com diversos tipos de géneros textuais, eu,
enquanto professora estou ajudando as criangas a um novo tipo de
entender o processo de leitura e producao de texto [...] temos a
intencédo de colocar na sociedade criangas leitoras, que entendem o
que ler. O conteudo parte do que eles vivenciam na escola, em casa,
brincando com os coleguinhas. Comigo n&o existe conteudo de sala
de aula, conteudo é tudo.

(P2 - 2° ANO, 42 observagao).

Pudemos observar, na quinta aula, encaminhamentos relacionados ao
trabalho com o eixo da leitura em sala de aula. Previamente, a P2 solicitou para que
os estudantes levassem para a sala de aula o género textual receita. Seguem os

encaminhamentos:

P2: Como combinado ontem, todos trouxeram a receita?

Turma: Sim.

P2: Como expliquei para vocés, ja trabalhamos com varios géneros
textuais. Quem lembra de algum? Pode dizer.

A1: Fabula.

A2: Fabula.

P2: Uai, esqueceram? Vamos |3, ja trabalhamos com fabulas, carta,
poemas, quadrinhos, noticias. Esta dificil, tdo novinhos e se
esquecem tao rapido das coisas. No projeto de literatura da escola,
estudamos varios géneros textuais, lembram?

Turma: lembramos.

P2: Vamos conversar. Fagam uma roda.

P2: Quem de vocés sabem cozinhar? Ou quem na casa de vocés
sabe fazer comida bem gostosa?

Turma: Mae, pai. (Variou entre pai e mae).

P2: Entao, presumo que leram as receitar, né?

Turma: Sim.

P2: Agora vao trocar as receitas com os coleguinhas.

A3: Ah, nao professora. Quero ficar com a minhal

P2: Fica combinado que no final todos devolvem as receitas.
Coloquem o nome de vocés antes de entregar para o coleguinha.

P2: Falei para procurar receitas nas revistas, jornais, internet ou
copiar aquela receita que costuma comer em casa, no caso, a
preferida.

P2: Perceberam que a receita € mandona? Sempre vem assim: siga
a receita, faca assim.

P2: Tem uma estrutura importante. E um género textual com dois
passos. Sabem quais?

A4: Alimentos.
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A5: Comidas.

P2: Estou falando das partes da receita. Olhem direitinho. Estd em
destaque.

Turma: Ingredientes e modo de fazer.

(P2 - 2° ANO, 52 observacgao).

Na ocasido, a P2 afixou uma cartolina branca no quadro e explicou que a
receita € um género textual bem antigo, ja que faz parte de uma tradigdo na
culinaria, que muitas vezes era passada de avos para neta, de mae para filha.
Tinham receitas que até faziam parte de segredo de familias. O aluno interpelou:
“segredo, segredo? ” A mestra falou que sim. Isso tudo para que outras pessoas néo
fizessem igual. Entdo ninguém iria copia-la. Somente a pessoa sabia fazer.

Na sequéncia, a mestra explorou as caracteristicas do género receita.
Salientou que se trata de um texto instrucional, por isso que € manddo. Mencionou
que ha a explicitagdo dos ingredientes, quantidade e modo de fazer, portanto, frisou
que se tratava de um texto autoritario. Utilizou vocabulario simples e didatico.
Constatamos que, a partir do momento em que a P2 propds a conversa na rodinha,
a fim de realizarem a leitura das receitas, usou essa metodologia para fazer
previsbes sobre aquelas de familia. Também teve o investimento de antecipar
sentido e agugar os conhecimentos prévios relativos ao género receitas culinarias.
Localizaram informagbes estritamente explicitas. Ao final, na folha de cartolina,
reelaboraram uma receita com a participagdo de todos, no intuito de colocar em
pratica posteriormente pela turma.

Na quinta observacéo, todos os discentes ouviram, atentamente, a leitura da
musica: Emilia, “uma boneca criada a partir de uma caixa de costura, linha e agulha.
Nasceu uma menina valente, a boneca gente. Era uma boneca desengongada que
mal conseguia andar. Tomou uma pilula, comegou a tagarelar e falar. Pensa como
ser humano, esperta e atrevida € uma maravilha [...].”

A P2, inicialmente, mostrou a gravura da boneca, momento em que as vozes
se exaltaram. Houve muito entusiasmo. Em instante, silenciaram. A P2 se pds a

perguntar:
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P2: Que gravura é essa?

Turma: Uma boneca. (Todos responderam).
P2: Qual o nome dela?

Turma: Emilia.

P2: O texto diz que Emilia € o qué?

Turma: Atrevida

(P2 - 2° ANO, 52 observacgao).

Ao término da histéria, logo apos a interpretagdo oral, a mestra pediu para
que 0s meninos e meninas retirassem do texto cinco palavras com a mesma
classificagdo silabica da palavra Emilia. Foi a cada mesa, certificou-se que todos
haviam terminado, pediu-lhes para partirem as palavras em silabas e formassem
frases com cada palavra.

Pensamos que a P2 poderia ter investido mais nessa aula. A atividade com as
cinco palavras e formacao de frases teve fim em si mesma. A partir dessa atividade,
novos encaminhamentos careciam de ser adotados: leitura, palavra dentro de
palavra, reflexdo acerca das variacdes silabicas, conceito de palavra, entre outras
propriedades (MORAIS, 2012).

Seguimos com os dados produzidos na turma do terceiro ano, nesse eixo de

ensino de lingua portuguesa.

3.1.3 Leitura textual - performance na turma de 3° ano

Na turma de terceiro ano pudemos observar que a mestra explorou,
frequentemente, as habilidades que contemplavam os mais diversos aspectos da
leitura textual, com mais énfase na leitura coletiva sem a participacdo da professora
(nove vezes), sendo menos frequente a leitura coletiva com a participacdo da
professora (uma vez), fato que evidencia maior autonomia nessa pratica. Houve
coincidéncia desse dado com a leitura realizada pelo estudante para a turma (nove
vezes). Chamou-nos a atencgao, também, para a frequéncia dessa pratica de forma
silenciosa (sete). A medida que os aprendizes eram mais expostos a leitura
autébnoma, esse encaminhamento foi priorizado, conforme os dados explicitados na
Tabela 5.

A P3 enfatizou, diversas vezes, que tratava a leitura como fator primordial
para alcancgar outros patamares dentro dos eixos estruturantes de aprendizagem da
lingua portuguesa. Na entrevista, deixou claro sobre sua posicdo em relagcédo a esse

eixo:
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P3: [...] nossa, essa tem que estar presente em todos os momentos.
Quando a crianga aprende a ler, ela da um salto. No inicio do ano, eu
ja faco uma espécie de mapeamento da turma. Pego a cada um para
vir @ mesa e logo identifico quem ja esta lendo bem, fluente, aqueles
que ndo Ié ou |é silabando. Depois do diagnédstico, da para organizar
melhor como irei trabalhar durante o ano. [...] ai, sim, crio estratégias
de leitura. E impressionante o desempenho de cada um. Tenho o
cantinho da leitura, vou direcionando. O objetivo & eles terem
contatos com todos os tipos de géneros e, claro, atingir a
compreenséo leitora (P3 - 3° ANO, 52 observagao).

Pudemos observar, durante as aulas e nos relatos da P3, que o investimento
em todos os niveis de leitura tinha o intento claro de contribuir para que seus alunos
se tornassem pessoas proficientes no concernente a esse eixo, bem como fossem
capazes de atribuir sentido ao que liam. Além disso, compreendemos que um leitor
competente desenvolve variadas habilidades e se posiciona de forma distinta na
sociedade. Como pontua Solé (1998), o leitor autbnomo é aquele capaz de
interrogar-se sobre a compreensédo do que esta lendo, fazendo ligagcéo a partir do
texto com o seu proprio acervo cultural e pessoal. A autora defende, também, que
devem ser ensinadas estratégias de leitura para os estudantes, a fim de atingir maior
compreensao textual.

Para a P3, ndo foi ponto de divergéncia trabalhar com foco no letramento,
tendo em vista que a maioria dos estudantes apresentava uma leitura fluente e uma

compreensao leitora satisfatéria. Durante a entrevista, destacou:

P3: Logo de cara percebi que a turma € muito boa na leitura e nao
apresenta timidez. Até brigam para ir ler 14 na frente [...] € um tal de
deixa eu ir, tia. Geralmente, apoés a leitura, eu peco para que fechem
os livros e fagam o reconto para os colegas, também que contribuam
para deixar o texto melhor, se for possivel, e até dar uma versao
diferente ao texto. Eles se divertem e usam a imaginagido, até
demais, né? [...] no inicio do ano letivo, eu trazia muitas musicas,
diminui, porque nao da para trabalhar com a sequéncia que gosto de
aplicar. Eles estavam lendo de forma automatizada. Pedia leitura
silenciosa, quando percebia, eles ndo estavam prestando atencéo
nos vocabulos, nem nas dificuldades ortograficas. Esses meninos
sao espertos demais (P3 - 3° ANO - Entrevista, 04/11/2019).

O que nos chamou a atencao foi o trabalho individualizado atribuido aos
estudantes. Quando demonstravam inseguranga para realizar a leitura, eram
chamados a fazé-la com a mestra, apontando sentido e significado dos vocabulos.
Nesse contexto de estratégia utilizada, a docente apontou encaminhamentos

didaticos direcionados a leitura interativa, em que os estudantes conversavam com
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os textos. Dificilmente eram feitas perguntas objetivas e, sim, de opinido, extraidas
da realidade. Nessa perspectiva, Solé (1998) destaca que o leitor precisa ser ativo,
processar e examinar o texto buscando o objetivo daquela leitura, compreendendo
os propositos explicitos e implicitos.

A seguir, apresentamos fragmentos da leitura de um conto, cujo titulo é:Teste
de Coragem. Na ocasido, a P3 solicitou aos meninos e meninas para que abrissem
o livro de portugués: Porta Aberta'?, letramento e alfabetizagdo das autoras

Angiolina Braganca e Isabella Carpaneda. Vejamos como procedeu:

P3: Primeiramente vocés irdo realizar a leitura silenciosa, apés, a
leitura individualizada e, em seguida, em voz alta. Trata-se de um
conto. Vocés devem saber quais as caracteristicas de um conto,
nao?

Turma: Nao. (Na ocasido, a mestra se mostrou muito surpresa,
demonstrando ja ter explicado anteriormente para os estudantes).

P3: O conto, inicialmente, é uma histéria que transcorre
normalmente, mas geralmente ¢é interrompida por um conflito,
acontecimento inesperado, muitas vezes a histéria passa por
momentos tensos, mas, no final, fica tudo resolvido.

P3: Fagam a leitura do texto. Apds, vou verificar o entendimento de
vocés sobre o que leram. Como ja falei, vao tentando identificar cada
fala dentro do texto, como se fizessem parte da trama. Eu vou fazer
outras perguntas diferentes das que estao no livro. O dever de casa
€ para responderem as questdes do livro, esta bom?

P3: Terminaram de fazer a leitura silenciosa?

Turma: Ja, professora.

P3: Como ja sei, a turma adora ler. Entdo eu vou indicando a vez de
cada um. Agora é Pedro. (Praticamente toda turma leu, uns mais
fluentemente, outros néo).

P3: Vocés entenderam?

Turma: Sim.

P3: Alguma vez um coleguinha pediu para vocés fazerem algo para
serem aceitos num grupo, seja para realizar um trabalho, uma
brincadeira, compartilhar lanche, qualquer coisa dessa natureza?

A1: Acho que sim. Um coleguinha disse que eu podia brincar com ele
se eu nao fosse mais amigo de um menino.

P3: O que vocé fez?

A1: Contei para minha professora.

P3: Sua atitude foi certa. Isso tem um nome: chantagem. Vocés sao
criangas, tem que pedir ajuda para professora ou contar para a mae
e/ou pai.

P3: Em que passagem do texto fala sobre a condigdo para pororoca
entrar na turma de Balau?

Turma: Fazer um teste de coragem, entrar numa casa abandonada
que todos diziam ser mal-assombrada.

P3: Qual era o maior medo do Pororoca?

Turma: Ser chamado de Pororoca, o medroso.

2Conto: Teste de Coragem. Livro Didatico de Portugués: Porta Aberta. Letramento e alfabetizacg&o.
Autoras: Braganca e Carpaneda (2011, p. 217).
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P3: O que impediu pororoca entrar na casa?

Turma: O medo.

P3: Olha, nem sempre o medo € ruim. Nesse caso, tirou o menino de
uma situacgao dificil. Nao podemos sair por ai fazendo a vontade das
pessoas sO para ser aceito. [...] precisamos entender que quando
exigem de nds condi¢des para fazer algo, € de extrema importancia
se essa condigdo nao estd nos prejudicando ou prejudicando outra
pessoa. Entender o que esta certo ou errado ja € meio caminho
andado para fazer o certo, isso quando somos pessoas sensatas,
pessoas boas.

(P3 - 3° ANO, 32 observacgao).

Em outra ocasido, foi disponibilizada, em folha impressa, uma poesia cujo
titulo era: Separar € preciso. A professora solicitou aos estudantes para que se
reunissem em pares, a fim de lerem uma estrofe da poesia. O texto enfocava
situacoes em que os moradores nao selecionavam os lixos, espalhando-os em todos
os lugares da cidade, sem preocupacgao de preservar o meio ambiente. Enfocava,
ainda, os cuidados em separar os materiais que sao reutilizaveis. A mestra iniciou

sua fala exemplificando:

P3: Fiquei muito triste e abismada na ultima festinha que tivemos
aqui na escola. Nem parecia um ambiente escolar.

Turma: O que aconteceu professora?

P3: Fizemos a festinha da primavera, lembram? Gente, no final era
tanto lixo espalhado pela escola. Pior, trabalhamos o projeto do meio
ambiente, se nao me engano, a turma do quinto ano ficou com a
confecgao dos recipientes. Ficou um trabalho lindo, cada um de cor
diferente e sinalizando o tipo de lixo que deveriam ser depositados,
com respectivos nomes.

P3: Entdo [...] resolvi trazer essa poesia que fala sobre a
necessidade. Eu nem acho que é s6 uma necessidade. Eu diria que
€ obrigatoriedade de cada um de nds selecionarmos nossos lixos,
aqueles que produzimos, para nao fazer do planeta um lixao.

P3: Leiam, depois iremos fazer um debate de opinido, num contexto
geral, vocés-escola, vocés-sociedade. Falo isso, porque nossas
acdes devem ultrapassar os muros da escola, nos educamos para
melhorar |a fora, os espacgos coletivos. Se nao for assim, nao faz
sentido aprender, né?

P3: Venham a frente, os pares. E importante que ja tenham feito a
leitura sozinho. Depois com o coleguinha.

(P3 - 3° ANO, 52 observagao).

Separar é preciso’
O Luis e a Maria andavam a passearf...]
Naquele passeio [...]
Havia por todo o lado,

BPoema: Separar ¢ preciso. Autoria; Maria do Rosario Macedo. Disponivel em:
www.contonuobuscando.blogspot.com.
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Caixa, papéis, sacos,

Montes de lixos espalhados.
Disse o Luis muito espantado,
Se eu fosse um eco ponto.

la ficar muito zangado.

Pois é, disse a Maria,

E séo tao faceis de usar,

No azul ponham o papel,

E também todo o cartéo [...]
Todos as garrafas de vidro,
No verde, devem colocar, [...]
E ndo se esquegam das pilhas,
Sao no vermelho, atencéo!

O ambiente agradece,

E ha menos poluicao!

Os dois meninos resolveram,
Um grande cartaz fazer,

Para que toda gente,

Dali pudesse ver.

Interessante como a docente iniciou a fala. Partiu de uma indignacao para
que os estudantes realmente aplicassem as aprendizagens em situagdes reais, ou
seja, em contextos de sala de aula e/ou praticas sociais. Saindo do campo da
falacia, a mestra foi provocativa.

Ficou notdério que partiu de um planejamento intencional, fez antecipacdes
para que os discentes dialogassem sobre os propésitos da leitura e criou situagoes
motivacionais para instiga-los, objetivando despertar atitudes positivas de cidadaos
sérios e comprometidos.

Especialmente, nessa aula, pudemos observar que a expectativa da P3 nao
era avaliar as meninas e meninos, tampouco analisar se liam fluentemente, por mais
que esses fatores estivessem subjacentes. Toda a discussao favoreceu momentos
em que as criangas criassem pontes entre a poesia e situagdes reais, gerando
permuta comunicativa de opinides.

Cabe ressaltar que a mestra, essencialmente, proporcionou leituras
realizadas pelos proprios aprendizes para o0 grupo-classe, seja em pequenos ou
grandes grupos, vislumbrando a diade alfabetizacdo e letramento, sendo esse o
carro chefe da formacao continuada ofertada pelo PNAIC, entre o periodo de 2012 a
2017. Esses campos: alfabetizacdo e letramento dialogaram, constantemente, nas
aulas observadas, sendo utilizado como suporte os géneros textuais oriundos dos

paradidaticos, bem como de textos contidos nos livros didaticos.
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Destacamos, também, a centralidade da mediagdo feita pela P3 que em
nenhum momento ficou na superficialidade do texto, nem buscou somente explorar a
compreensao textual com base em questdes de facil localizacdo, buscou captar o
que estava implicito, escondido, analisou o sentido real de cada estrofe da poesia,
juntamente com os discentes. Exploraram uma leitura compreensiva, permitindo as
criangas entenderem as diversas possibilidades de compreensao do texto. Parece-
nos que objetivava dar sentido ao que liam e promover, com isso, uma
aprendizagem significativa.

Seguimos com a analise dos dados concernentes a compreenséao textual.

3.2 A PRATICA DA COMPREENSAO TEXTUAL NAS TURMAS
ACOMPANHADAS

Tabela 6 - Frequéncia absoluta das atividades de compreensao textual em turmas do

BIA
SUBCATEGORIAS P1 P2 P3 TOTAL
1°ANO 2°ANO 3°ANO SUBCATEGORIAS
1. | Compreenséo oral 5 5 4 14
(perguntas de facil localizagdo ou
explicita)
2. | Compreensao oral 2 3 3 8
(perguntas inferenciais)
3. | Compreensao oral 6 6 7 19
(perguntas de opinido ou
critica/avaliativa)
4. | Compreensao escrita 4 4 3 11
(perguntas de facil localizagdo ou
explicita)
5. | Compreenséo escrita 3 3 4 10
(perguntas inferenciais)
6. | Compreensao escrita 5 4 5 14
(perguntas de opinido ou
critica/avaliativa)
7. Exploragdo do género textual 3 5 5 13
(caracteristicas e funcionalidade)
TOTAL 28 30 31 89

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da producdo dos dados (2019).

3.2.1 Compreensao textual - performance na turma de 1° ano

Ao lado da atividade de leitura de textos, é crucial o desenvolvimento de um
trabalho com a compreensado. Essa premissa € asseverada por Brandao (2006),

quando defende o ensino das habilidades desse campo, considerando a abertura de
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um espago para conversa e exploragcado do texto, refletindo e discutindo sobre as
respostas, as perguntas formuladas, sejam essas esperadas ou nao. Ainda de
acordo com a autora, a conducgao desse trabalho ndo pode ser somente oral, sendo
importante o uso progressivo da escrita, a fim de os estudantes alcangarem uma
compreensao do conteudo explicito, mas, também, implicito do texto.

Conforme os dados especificados na Tabela 6 em relacdo ao eixo de
compreensao textual, ndo notamos discrepancia entre questbes orais e escritas
(41/35, respectivamente), como atestou o estudo realizado por Oliveira (2010). Ja no
concernente a natureza da questido: facil localizagdo, inferencial e de opinido,
predominaram essas ultimas e a maior diferenga ficou em relagdo a segunda, com
menor frequéncia (25/18/33). Mais uma vez, referendamos aquele estudo, visto que
continuamos a asseverar o pouco investimento em questdes inferenciais. Houve
uma diferenca, em relacdo aos nossos dados, a énfase direcionada a opinido dos
estudantes que, nesse caso, superou a localizagdo de informacdes na superficie
textual. As diferengas entre os anos-ciclo foram quase nulas, se nos reportamos,
mais uma vez, a pesquisa realizada por Oliveira (2010). Ja em relagdo ao eixo de
leitura, conforme anunciamos anteriormente, houve variagdes significativas entre os
encaminhamentos. Esse dado se repetiu em relacdo a exploragcdo das
caracteristicas dos géneros textuais abordados, que atestou, também, equilibrio
entre os anos.

A P1 relatou que, sobre a organizagdo do trabalho pedagdgico, utilizava a
sequéncia didatica, ponderando do mais facil para o mais complexo. Sempre fazia a
leitura, depois os estudantes realizavam essa pratica de forma silenciosa, em
seguida, leitura compartilhada e, logo apds, a compreensao do texto. A despeito

disso, relatou durante a entrevista:

P1: Considero essa turma bem esperta. Ja leem [...] também tem o
seguinte, né? (Siléncio) precisamos estabelecer regras para que haja
siléncio, s6 assim damos conta de desenvolver o ensino e
aprendizagem [..] temos que ensinar, inclusive, ficar quieto,
observar, sendo depois ndo conseguem compreender o texto.
Priorizo textos variados. Vamos fazendo juntos, com calma, assim
eles conseguem. Vou fazendo a leitura com eles, depois interpreto.
Vou perguntando, vou motivando. [...] eu acho que também
precisamos ensinar eles a interpretar, assim como ensinamos a ler e
escrever.

(P1 - 1° ANO, 32 observacgao).
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Na ocasido das observagdes, as escolas do Distrito Federal estavam

desenvolvendo um projeto sobre educagéo financeira, indicagdo da Secretaria de

Estado de Educacao do Distrito Federal, que comegou a fazer parte do curriculo

escolar no ano de 2019.

A mestra comegou os encaminhamentos para desenvolver o projeto e

antecipou o que iria acontecer. Eis o que relatou:

P1: Preciso de muita ateng¢do. Vamos falar de um assunto muito
sério: sao situacbes que vocés precisam entender e colocar em
pratica, também. Vamos falar sobre educacio financeira. Vocés
precisam, desde crianga, ter consciéncia que dinheiro é assunto de
crianca, sim.

(P1 - 1° ANO, 62 observacgao).

Comunicou a turma que iria contar uma histéria muito interessante A

economia de Maria’, de Telma Guimaraes.

A professora

Seguiu lendo:

P1: Ao passo que eu for lendo, prestem bastante atencao para que
vocés possam entender que, muitas vezes, as escolhas erradas em
nossas vidas podem destruir nossa saude financeira. Sabiam que
tem muitas pessoas doentes economicamente? Outra coisa: nos
textos nao tem sé letra, né? Tem paragrafos, pontuagéo, né? Tudo
isso faz muita diferenca na leitura e compreensao.

(P1 - 1° ANO, 62 observagao).

chamou a atencédo para uma escuta sensivel e participativa.

P1: Helena e Maria ganharam cofrinhos no dia das criancas -
economizar e guardar dinheiro sdo palavras quase magicas! - Disse
a madrinha das gémeas - tem quem goste de gastar... e tem sempre
alguém que economize. O importante é ter equilibrio. “Tem tanta
coisa que eu gostaria de comprar! Minha lista é tao comprida que
nem cabe na minha cabecga”. Helena ficou pensando. [...] as irmas
viram muitas coisas bacanas. [...] preciso desse lapis pisca-pisca.
Vocé deveria comprar a almofada. E linda! - Helena disse & irma:
primeiro quero encher meu porquinho até o focinho. Dai vou pensar
se preciso de alguma coisa. - Mamae diz que gente que n&o compra
€ mao de vaca! [...] Helena logo pediu dinheiro emprestado a irma. -
Maria, eu preciso comprar um carimbo. - Temos uma caixa cheia de
carimbos. [...] - Mas esse carimbo é diferente. Eu vou viver tdo mais
feliz com ele! - Helena suspirou - De quantas moedas vocé precisa? -
Pode ser o porquinho todo? Quer dizer, sé as moedas. Vocé pode
ficar com o porquinho (P1 - 1° ANO, 62 observagao).

"Livro: Economia de Maria. Telma Guimar&es Castro Andrade. Colegdo: Coisa de Criangas (2010).
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A turma fez um circulo, ficaram atentamente escutando a histéria contada
pela mestra, que utilizou entonacdo (voz diferenciada) para cada personagem.

Comegou com a seguinte indagacgao:

P1: Veremos agora se temos muitas Helenas ou muitas Marias aqui
na salal Vocés entenderam a historia? Espero que sim... depois
voceés irao fazer outra atividade relacionada a histéria que acabei de
contar para vocés, na sala de informatica.

P1: Do que o texto fala?

A1: Do cofre.

A2: Das meninas.

A3: Da Helena e da Maria. (Diversas respostas).

P1: Gente, gente, tudo bem. Eu sempre chamo a atencédo de vocés
para que, no momento que eu for contando a histéria, vocés irem
refletindo sobre o que eu estou falando. Fica mais facil para
entender. Fala de tudo isso, mas toda histéria tem uma ideia central.
Também ja falamos sobre isso.

A4: Professora, fala sobre gastar.

P1: Ah, sobre gastar. Gastar o qué? Vamos explicar isso melhor.

A4: Dinheiro.

P1: Quem aqui se considera uma crianca que gasta muito? Daquelas
que nao pode ver dinheiro que ja vai gastar? Vao pensando. Com
certeza aqui tem alguém que o pai da dinheiro para o lanche da
semana inteira e gasta todos no mesmo dia.

P1: Levante o dedinho quem é gastador. Nao precisa falar nada.
Depois vamos ver quem gosta de gastar.

P1: Agora levante o dedinho quem & econdmico, que sabe que se
gastar tudo, vai ficar sem nada depois.

P1: Gente do céu, estou abismada. Pelo jeito, nesta sala s6 tem
criangas que nao sabe (sic) valorizar o dinheiro do papai e da
mamae.

P1: Vamos voltar para histoéria: a economia de Maria.

P1: Quem sao os personagens da historia?

Turma: Maria, Helena e a tia.

P1: O que elas ganharam?

Turma: Um porquinho, cofre, dinheiro...

P1: Quem era a mais gastadeira?

A5: A Maria.

Turma: A Maria.

P1: E a mais econdbmica?

Turma: A Helena.

A3: Tia, a Helena nao gastava nada.

P1: Bem lembrado, a Helena ndo gastava nada. Enquanto a Maria
gastava tudo. Maria acabou sem nada, e ainda queria o dinheiro da
irma emprestado.

P1: Que licdo devemos tirar dessa historia?

A3: Nao gastar.

A6: Tia, se gastar tudo, fica sem nada.

P1: Na historia tem uma palavrinha que considero a melhor de todas:
equilibrio. 1sso mesmo, ter equilibrio! Precisamos gastar quando é
coisa de necessidade, e economizar quando se trata de uma coisa
que nao precisamos.

P1: Vamos la para a pergunta que fiz no inicio.
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P1: Quem se considera uma pessoa gastadeira, a Maria? Quem nao
gasta nada, a Helena? (Nesse momento, a turma, quase unanime,
se classificaram como Maria).

P1: Hum, e agora? Quero saber quem se considera equilibrado!
(Nesse momento, muitos repetiram o gesto de levantar a méo).

P1: Muito bem turma, ndo € em uma aula que mudamos nossas
atitudes. As vezes leva tempo, ou ndo, mas o importante & refletir
sobre nossas atitudes: o que esta certo, errado, o que prejudica
nossa vida. Nesse caso, como falei, nossa saude financeira. Ah!
Importante, o que realmente faz a diferenca é ter equilibrio.

(P1 - 1° ANO, 62 observagao).

A turma se mostrou bastante participativa, foi respondendo oralmente todos
os questionamentos feitos pela mestra. Num primeiro momento, a docente assumiu
a leitura. Compreendemos que isso implica no objetivo de levar os educandos para
uma boa compreensao em relagdo ao texto discutido, estimulando-os mas, ao
mesmo tempo, conforme vimos na Tabela 5 referente ao eixo de leitura, tal atitude
pode refletir uma compreensdo de que os estudantes ndo possuem, ainda,
autonomia para essa pratica. De qualquer modo, queremos acentuar aqui a
criatividade da docente em optar por realizar uma leitura dramatizada o que, na
ocasido, despertou a concentragdo dos estudantes e contribuiu, significativamente,
na compreensao realizada a posteriori. A partir desse andaime proposto pela
professora, destacado anteriormente (leitura realizada pela professora, silenciosa e
compartilhada), entendemos que ela pretendia inserir o estudante nessa atividade
de forma autdnoma. E preciso lembrar que se tratava de uma turma de 1° ano em
que predomina o trabalho com as propriedades do sistema de escrita alfabética.
Adepta a perspectiva de alfabetizar letrando, ficou clara a opcdo por inserir o
aprendiz nesses momentos.

Pela descricao dos trechos de aula apresentados, podemos observar agdes
pedagodgicas relacionadas as facetas linguistica, cognitiva e social da leitura
(KLEIMAN, 1993), visto que a professora fez o resgate das memorias e impressoes
dos estudantes sobre o texto, explorou, oralmente, aspectos explicitos, bem como a
opinido deles acerca de um tema importante na formacéao: a educacao financeira.

Nos encaminhamentos didaticos, baseou-se em evidéncias do texto sem abrir
mao do contexto, refletindo e analisando posturas que os estudantes poderiam
adotar como praticas sociais no cotidiano, seja em sala de aula ou em ambientes
externos. Promoveu uma discussao intensa em relacdo ao texto, explorou diversas

categorias do eixo de compreensdo textual em uma mesma aula, com uma
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abordagem que ultrapassou o direcionamento de perguntas de facil localizagdo. Em
sua pratica didatico-pedagodgica, parece que predominou, nesse caso, a nitida
intencdo de um processo de construgdo da autonomia e criticidade da turma do 1°
ano. Soares (2017) defende que os professores podem trabalhar numa perspectiva
de alfabetizar letrando, e que a funcdo da escrita &€ exatamente possibilitar
aprendizagens no ambito social. Nesse processo, o estudante tem que ser levado a
ler, interpretar e produzir textos. A mestra trouxe o universo das criangas para o
processo de alfabetizagdo, dando sentido e significado no uso da lingua.

Ao chamar a atengao por outros elementos constituintes do texto - no caso,
os paragrafos e a pontuagéo -, a mestra foi ao encontro do que defende Ferreiro
(1984) sobre a necessidade de mostrar para os estudantes outros sinais que
existem no texto, “que podem ser facilmente fator de confusao”.

Em outro momento, na oitava observacao, a P1 apresentou para as criangas

uma tirinha de Mauricio de Souza:

Figura 3 - Tirinha de Mauricio de Souza

PRA MIM, ;] QUE coISA % [ AW GuE AP
FILHINHAT LINDA! DA PENA! TA ? — ""x‘.
COMPROU LOR QUE MUITO CURTO! i ( EMPRESTA |
|: UM VESTIOOD F.eugostor /| " o euE ey i
. PRA MIM? T [“Faco AGORAT 4 ;

WL AT 3, SO, PRRODUC OES «

L

Copyricht @ 2001 Mauricio de Sousa Producies Ltda, Todos os direito s reservados. 5185
Fonte: Tira n°® 6845: Turma da Mbnica - Mauricio de Sousa, (2001).

A mestra solicitou que realizassem a leitura silenciosa da tirinha que, apos,

fariam a interpretacdo. Observemos como conduziu esse momento:

P1: Pronto, podemos comecgar? Agora vou pedir para algumas
criancas fazerem a leitura. Ah, detalhe, preste atencdo que a
qualquer hora pego para outro aluno ler. Se nao estiver prestando
atencdo, nao vai saber até onde o coleguinha leu. Jodo, por favor
leia.

A1: Para mim, filhinha? Comprou um vestido para mim?

P1: Marina, continue.

A2: Que coisa linda! Da cor que eu gosto!

P1: Rubia, agora é vocé.

A3: Ra, que pena! Esta muito curto! O que eu fago agora?
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P1: Maria.

A4: Empresta para mim? Fez a ultima fala das tirinhas. (A P1 fez a
leitura novamente. Percebemos que fez questdo de dar énfase nas
palavras em que as criangas pronunciaram de forma inadequada).
P1: Quero fazer algumas observagdes: na segunda tirinha, tem a
palavra coisa, ndo é coissa. Entre duas vogais, 0 S tem som de Z.

- Outra palavra é cor, nao é CO, olha o R no final.

- Nado é RA, é AH, nesse caso, o H nao tem som.

- Também precisam prestar atencdo quando a silaba é formada de
consoante, consoante, vogal, mais consoante. O correto é emprestar.
(P1 - 1° ANO, 82 observacgao).

Durante a entrevista, no tocante ao tratamento do erro, a professora

respondeu,

P1: Ah, eu nao costumo falar que eles estao errados. Prefiro mostrar
o jeito correto sem constranger. Acho mais certo [...] Primeiro aninho,
nem todos tem uma leitura fluente. Tudo € uma construgéo, né?

(P1 - 1° ANO, Entrevista: 29/04/2019).

Simultaneamente a realizacdo da leitura alternada, poderia anotar, como
sugere Kleiman (2004), uma pratica avaliativa e coercitiva, porém ndo notamos esta
postura. As mudancas foram feitas por baldes. Outro aspecto que merece ser
pontuado, foi a nao interrupcdo no momento da realizagdo da atividade, o que
poderia ter desconcentrado os estudantes e desfocado a apreenséo do conteudo do
texto, como realga aquela autora. Por fim, é importante realcar o enfoque que deu a
uma propriedade importante do sistema de escrita alfabética: a variacdo na estrutura
sildbica. Tratava-se de criangas no 1° ano do bloco inicial de alfabetizagao, cuja
énfase recaiu sobre a silaba candbnica (consoante + vogal), mas a professora
explorou silaba complexa, remetendo-se ao texto, o que sugere um trabalho de
alfabetizacao e letramento, de acordo com Soares (2017).

A P1, apos ter submetido as criancas a pratica da leitura, conforme segao
anterior, da tirinha de Mauricio de Sousa, seguiu com a interpretacdo em folha

xerocopiada. Segue excerto da quarta observagao que ilustra esse momento:

P1. Leiam as perguntas e respondam. No terceiro quadrinho,
percebe-se que a Mbnica:

1.Da um vestido a sua mae?

2.Nao gostou do vestido?

3.Quer ficar com o vestido?

4.Quer vender o vestido?

A1: D4 um vestido a sua mae. (Resposta da maioria).

A2: Quer ficar com o vestido.
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A3: Nao gostou do vestido.

P1: Quase todos falaram: da um vestido para sua mae. Em que
momento a Mdnica deu o vestido para sua mae?

A4: Tia, a Mbnica deu a caixa.

P1: Realmente, ela entregou a caixa, mas antes dela entregar a
caixa, falou alguma coisa? Vamos pensando!

P1: Ah, outros responderam, ndo gostou do vestido. Fala nas tirinhas
que ela ndo gostou do vestido?

A3: Tia, ela deu vestido para mae.

P1: Gente, o Jodo da as coisas para mae quando ele ndo gosta.
Brincadeira Jodo. (Risos)

P1: Quer ficar com o vestido. Fala que ela quer ficar com o vestido?
A2: Mas ela quer o vestido emprestado!

P1: Isso mesmo Jodo. Da para entender isso. Ela quer o vestido
emprestado. Mas se ela devolver?

A2: Sei la (balangando com a cabecga).

P1: Eu acho que a mae se empolgou. Nem deixou a filha falar, logo
pensou que estava ganhando um presente. Vamos descartar essa.
Vamos pelo entendimento. O importante ¢é refletir sobre cada
questdo. Nao gostou do vestido. Nao fala que ela ndo gostou, e
depois quis tomar emprestado da mae. Essa para mim esta fora.

P1: Criangas, tem outra coisa, veja quando a mae diz: Ah, que penal!
Esta muito curto! O que eu fago agora! Gente, td4 na cara que a
Ménica comprou o vestido para ela. A mae pode gostar de roupas
curtas, mas tem diferenga de roupas para crianga e roupas para
adultos. Vamos marcar, entdo, que a Mbnica quer ficar com o
vestido. Até eu fiquei com a cabeca quente! (A P1 se mostrou
preocupada pelo tempo). Ainda temos outra tirinha da mesma
atividade. Pelo jeito, teremos que dar continuidade na aula de
amanha.

(P1 - 1° ANO, 42 observagao).

O que parece € que a P1 acreditava que a compreensao de texto devia ser
ensinada desde os anos iniciais da alfabetizagdo, sendo esta uma tematica
defendida pelo PNAIC, ou seja, de que nao haja dicotomia entre os eixos de ensino
de lingua portuguesa. Nesse sentido, propusemo-nos a analisar rupturas e
permanéncias nas praticas dos docentes, tomando como referéncia o que é
preconizado por esse programa. Pelos perfis do trabalho das docentes aqui
acompanhadas, apreendemos permanéncias dos pressupostos defendidos pelo
PNAIC.

Retomando o que fora acompanhado anteriormente, por parte da professora
do 1° ano, assinalamos que entender algo que lemos é bastante dificil, inclui
habilidades muito complexas, principalmente quando o publico-alvo sdo criancas de
seis anos. Nesse sentido, Chartier (1996), Brandao e Rosa (2010), recomendam que
essas habilidades ja sejam ensinadas a criangas pequenas quando escutam textos

lidos para elas.
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A P1 deu sequéncia a aula, mesmo que nao tenha sanado muitas indagacoes

por parte dos estudantes. No entanto, o foco permaneceu em relagdo a

compreensao da segunda tirinha do Mauricio de Sousa, objeto da organizagédo do

trabalho pedagogico da mestra.

Cabe destacar a inferéncia realizada nesse momento, mas, apesar das

colocagdes dos estudantes, a mestra optou pela opgdo de que a personagem

Ménica comprou o vestido para ela e ja seguiu com a proposi¢ao da outra tirinha que

explicitamos a seguir.

Figura 4 - Tirinha de Mauricio de Souza
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—
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=

Todos o= direito s reservados.

Fonte: Tira: Turma da Ménica - Mauricio de Sousa, (2001).

P1: Dessa vez, vou ler a tirinha para vocés. Depois vocés
continuardo com a leitura coletiva, ta?

Turma: Ta.

P1: Puxa, cebolinha: isso que é pontualidade, marquei as trés horas
e vocé chega exatamente as trés horas:
- Quer saber de uma coisa, cebolinha?

- Vocé é um chato!

P1: De acordo com a tirinha, Mdnica ficou com raiva, por qué?
P1: Tem as seguintes questoes:

1. Cebolinha chega na hor

a.

2. Cebolinha chegou atrasado.

3. Cebolinha trouxe flores.
4. Cebolinha trouxe nada.

P1: Criangas, € mais uma tirinha que a resposta nao esta na tirinha,

teremos que interpretar.

P1: Vamos |a, Cebolinha chega na hora?
Turma: Sim, nao, sim, sim, ndo. (Na ocasido, a turma estava

bastante dividida).

P1: Vamos para as outras: Cebolinha trouxe flores?

A1: Nao, né professora?

Turma: Nao... (Dos que responderam, quase por unanimidade,

disseram nao).

P1: Vamos refletir o que diz o dialogo da Ménica e do Cebolinha.
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A1: Tia, é muito confuso!

P1: Verdade, é muito confuso. Mas estamos aqui para aprender, né?
Depois vocés vao ver que nao é tao facil, mas vocés conseguem.
Séo inteligentes!

P1: Nossa, o tempo voou! Como ja falei, nem tudo esta no texto.
Precisamos ler direito para entender. Vocés acharam que a Mobnica
estava zangada ou nao?

Turma: Nao.

P1: Ah, mas ela chamou o Cebolinha de chafo. Serd se a gente
consegue chamar alguém de chato quando estamos felizes com
essa pessoa?

Turma: Nao.

P1: Entdo vamos seguir as pistas. As respostas podem nao estar
dentro do texto, ja falei. Vamos descartando: cebolinha nao trouxe
flores, cebolinha ndo trouxe nada, ndo fala nada sobre isso, mas
Moénica estava chateada, a ponto de chamar o Cebolinha de chato.
Da para a gente achar que cebolinha chegou atra...

Turma: atrasado.

(P1 — 1° ANO, 42 observagao).

Nesse extrato de aula, percebemos que a P1 seguiu mediando no processo
de compreensao textual das criangas. Apreendemos que nao buscou explicar, no
texto, somente o que estava explicito, mas desenvolver a capacidade de extrair
informagdes que estivessem implicitas. Registramos, mais uma vez, o trabalho com
questdes inferenciais a partir do género textual tirinha. O interessante é que a
docente adotou a mesma postura de indicar a resposta ao final. De qualquer modo,
€ singular esse trabalho numa turma de 1° ano do bloco inicial de alfabetizacéo e o
quanto é importante explorar, com as criangas, esse caminho no trato com a
compreensao leitora.

O trato didatico desse eixo do ensino de lingua portuguesa, nessa turma, foi
muito rico. Entendemos que o ato de ler requer um exercicio arduo, pois as criancas
devem lancar mao de levantar hipéteses, comparar e analisar. Compreendemos que
as duas tirinhas comtemplaram, o que foi proposto, inicialmente, pela P1, nas
orientacdes.

A partir do texto, foram abordadas as diversas praticas de leitura pela
professora e pelos estudantes. Foram elas: silenciosa, individual e coletiva, com
sequéncia didatica bem estruturada, culminando na compreensao textual. Esses
encaminhamentos foram ordenados, estruturados e articulados, a fim de alcancar
objetivos previamente elaborados. E interessante ressaltar que a inferéncia é um
objetivo de aprendizagem que precisa ser introduzido e ampliado ainda no 1° ano,

conforme proposi¢des do PNAIC. Zabala (1998) advoga, nessa mesma linha, que
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esses conhecimentos promovem a emancipag¢ao na busca pela autonomia por parte
dos estudantes. Que os estudantes aprendem, também, na pratica pedagogica, ndo
s6é com os conhecimentos visados, mas com o jeito de lidar com a busca pela
apropriacdo dos saberes. Kleiman (2016) defende que o leitor langa méo de seus
conhecimentos prévios para realizar a compreenséo, ressalta que esses saberes
adquiridos ao longo da vida advém de conhecimento do mundo, conhecimentos
linguistico e textual que acontecem em diversos niveis. Corroboramos com a autora,
ja que quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, mais fluida ocorre a
compreensao.

Na nona observacdo, a P1 propds uma atividade do livro didatico Apis, pagina

223, a partir do poema: Boa noite'®.

A zebra quis

Ir passear

Mas a infeliz

Foi para a cama

Teve que se deitar
Porque estava de pijama.

A docente identificou a pagina do livro com os discentes e aqueles que
manifestaram dificuldade foram auxiliados por ela e/ou coleguinhas da turma. Ao
realizar a leitura do poema, logo os convidou para que também fizessem o mesmo,
silenciosamente. Solicitou que pintassem as estrofes e lessem varias vezes. Fizeram
0 exercicio de procurar as rimas, circulando-as.

A professora fez, primeiramente, a atividade oral com os estudantes. Em
sequéncia, registraram as respostas no livro didatico. Foram feitos os seguintes
questionamentos:

1. O que a zebra queria fazer?

2. O que ela realmente fez?

3. No poema, a zebra estava de pijama. Isso quer dizer o qué?
4. No poema, a zebra é considerada infeliz, por qué?

Em uma roda de conversa sobre o texto, os estudantes foram desafiados a
focalizar as perguntas, ja formuladas no livro didatico. A professora monitorou todas
as respostas emitidas, debatendo-as simultaneamente. Fez perguntas literais, sem

previsoes, apos, opinido solicitando que os discentes se colocassem em relagéo ao

SPoema: Boa Noite. Sindénio Muralha — A televisdo da bicharada. S&o Paulo. Globo, (2003, p.16).
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texto, como uma espécie de confronto do lido ao vivido. Branddo e Rosa (2010)
orientam que os professores busquem encontrar, juntamente com os estudantes, as
pistas linguisticas no momento da leitura, isso facilitara a compreenséo do texto.
Adverte que, muitas vezes, os obstaculos encontrados residem no desconhecimento
dos vocabulos empreendidos, como, também, na falta de habilidade para manejar
alguns recursos gramaticais, sendo esses um elo para entender a progressao do
texto.

Foi possivel atestar aqui a diversidade de encaminhamentos adotados pela
P1 nesse eixo, o que enriqueceu (e muito) o trabalho com compreenséao leitora. A

seguir, os resultados relativos a turma de 2° ano.

3.2.2 Compreensao textual - performance na turma de 2° ano

A compreensao textual foi bastante explorada na turma de 2° ano. Assim
como as outras turmas, obteve notabilidade (28/30/31, 1°, 2° e 3° anos,
respectivamente) durante as 12 observagdes. Notamos que, em varios momentos,
esse eixo do ensino de lingua portuguesa foi privilegiado, principalmente as
questdes de compreensado oral, perguntas de facil localizagdo ou explicita, bem
como as de opiniao.

Essa cena que iremos discorrer, realizada na 112 observagao, enfocou um
conto de fadas de Luiz Fernando Verissimo: Conto de fada da mulher moderna®. A
professora contou a historia de uma linda princesa “que veio de uma terra distante,
independente e cheia de autoestima. Gostava de contemplar a natureza. Num certo
dia, se deparou com uma réa. A réa ja tinha sido principe, porem a bruxa malvada a
transformou numa ra& asquerosa. Falou: se me derem um beijo, logo me
transformarei. Novamente serei um principe, teremos filhos e seremos felizes para
sempre. A princesa saboreando uma deliciosa sopa de ra, pensou: - eu hein! Nem
morta.

Apos a leitura do conto feito pela professora, os estudantes fizeram essa
atividade de forma silenciosa, individual e para o grupo. A docente, apos esse

momento, realizou uma sondagem em relacdo ao entendimento do texto: se

16Con,to de fada da mulher moderna. Luiz Fernando Verissimo. Publicado em 15 de maio de 2018,
por Alvaro Campo. Disponivel em: https://armazemdetexto.blogspot.com/2018/05/conto-conto-de-
fada-da-mulher-moderna.html.
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compreenderam; se ndo houve duvidas; se acharam a historia facil; se gostavam de
contos de fada. A partir desse dialogo, langcou algumas perguntas para a turma, que

respondeu oralmente:

Qual o titulo do texto?

Quais sao os personagens da historia?

Quem é o autor da histéria?

Descreva a princesa.

. Enquanto a princesa observava o lago do seu castelo, o que
aconteceu?

(P2 - 2° ANO, 112 observacgao).

aoRrLON=

Observamos, nessa aula, que a professora utilizou critérios da compreensao
explicita, ou seja, interpretou o que estava, efetivamente, na superficie textual.
Percebemos que os estudantes responderam com certa desenvoltura sobre os
aspectos gerais e basilares do texto, certamente por ter envidado pouco esforgo
nessa atividade, sem ler nas entrelinhas, nem cobranga de aspectos inferenciais.

Sentimos, nesse caso, falta de investimento de um processo interativo. A
impressao que tivemos foi que o foco ndo esteve no leitor, mas somente no texto.
Nao foram explorados os conhecimentos prévios, assim como os estudantes nao
fizeram perguntas. De acordo com Smith (2003), a compreensédo acontece quando
essas perguntas sao respondidas por meio de pistas linguisticas que sustentardo ou
nao as hipdteses dos estudantes. Nesse mesmo sentido, Kleiman (2013, p. 34-35)
salienta que “ndo ha um unico processo de compreensdo do texto, ha varios
processos de leitura e interpretacédo, depende tantos quantos forem os objetivos do
leitor”.

Em outro episodio, a docente trabalhou com a capa de um livro para
identificar informagdées. Desenhou, no quadro, a figura ilustrativa do Camildo, o
comildo:""um porco bem gordo, um porco que néo é tdo porco. Segundo o autor, &
muito preguigoso e vive de migalhas doadas por seus amigos. Esses néo se
incomodam, pois gostam muito dele.

A professora comentou que a historia trazia muitos ensinamentos

importantes, desde que a interprete de forma correta. Comecgou a perguntar:

P2: O que vocés veem nesse desenho?
Turma: Um porco.

"MACHADO, Ana Maria. Camildo, o comildo. Rio de Janeiro. Editora: Salamandra, 1996.
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P2: Qual o nome dessa historia?

A1: Tia, ndo tem histéria. Tem um desenho.

P2: Essa é uma capa de livro, mas sabiam que daqui da para tirar
muitas informacdes? Da até para fazer uma histéria.

P2: Leiam o titulo, por favor.

Turma: Camildo, o comildo.

P2: Por que vocés acham que o nome dele € camilao?

Turma: Porque ele é gordo.

P2: Sera? Mas ele era um bebé gordo?

A1: Tia, € um apelido. Depois de grande, chamam ele assim.

A2: Professora, com animais também é bulling? (Risos)

P2: Nao, porque eles nem sabem. Animais ndo tem raciocinio como
nos.

P2: O que vocés acham que ele come, comida saudaveis?

A1: Tia, tudo que os amigos dao.

A2: Ele é muito gordo. Deve comer s6 coisa ruim.

P2: Para vocés, quais sdo as comidas saudaveis?

Turma: Fruta, feijao, verduras, salada, peixe, arroz...

P2: Quais os alimentos ndo saudaveis?

Turma: Hamburg, refrigerante, biscoito, salgadinho...

P2: Que bom. Pelo jeito, vocés se alimentam bem!

P2: Levante a mao quem toma refrigerante.

Turma: Todos levantaram a mao.

P2: Gente, vocés disseram que refrigerante ndo é saudavel.

A3: E muito bom.

P2: Entendi. Vocés sabem que faz mal, mesmo assim tomam
refrigerante.

A4: Tia, nas festinhas na escola a gente traz refrigerante.

P2: E verdade, a gente ensina e faz tudo errado. Na préxima
festinha, vamos trazer s6 comida saudavel. (A interpretacdo da capa
do livro rendeu um grande debate).

(P2 - 2° ANO, 12 observagao).

ApOs a andlise da gravura, os estudantes tiveram acesso ao texto escrito, em
folha xerocopiada. Observamos que a professora usou o suporte como um
importante expediente para aquisicao de conhecimentos no processo de ensino e
aprendizagem. Pela apreciagdo da capa do livro, Camildo, o comildo estimulou o
gosto pela leitura, pela interpretacdo, em consequéncia disso, despertou
conhecimentos cognitivos dessas criangas.

Proporcionou um ambiente bastante confortavel para que fizessem as
primeiras apreensdes. Deixou que eles dissessem o que estavam entendendo sobre
a imagem, considerando os conhecimentos prévios de cada um dos estudantes.
Teceram muitos comentarios com seus coleguinhas, fizeram proposi¢cdes, em
seguida, a professora convidou-os para a socializacdo das falas, ou seja, colocou-se
como provocadora, mediadora. Pelo que observamos e o que os dados apontaram,

a compreensao textual, de fato, teve seu espago nas praticas acompanhadas.
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Chamou-nos a atencido a frequéncia de uso de folhas xerocadas no lugar dos
suportes, embora, em alguns momentos, tenhamos verificado o uso do livro didatico.

Retomando a analise do excerto anterior, consideramos importante o fato de
aproveitar os questionamentos e colocar em pauta a questdo da alimentacao
saudavel, tema tdo caro na contemporaneidade. Isso nos levou a acreditar que a
escolha por essa imagem tinha um proposito bem fundamentado, planejado.
Discutiram, mas por nenhum momento tentou influenciar os discentes com

argumentos tendenciosos. De acordo com Barbosa (2006, p.151),

A imagem deve ser apresentada aos alunos e explorada antes
mesmo de se falar sobre 0 movimento artistico ao qual ela pertence
e a biografia do artista, porque a imagem como signo esta carregada
de significacdo, por isso, ndo deve servir apenas como ilustragéo de
um contexto.

E sabido que a crianca, hoje, “[...] quando chega & escola, ja é uma entusiasta
e experiente leitora do mundo. Ela comeca desde cedo a observar, atribuir
significados aos seres e as situagées do mundo a sua volta” (CUNHA, 2012, p. 127).
Assim como os autores, entendemos que as imagens sao carregadas de
significados e sentimentos. As informagbes contidas nelas fornecem, aos
estudantes, um legado enorme de conhecimentos, principalmente quando os
discentes tém a possibilidade de ler e interpretar o que esta nas entrelinhas. E papel
do professor agugar essa sensibilidade estética nas classes de alfabetizagao.

Nosso foco agora na descricdo da atividade de exploracdo de um texto de
género instrucional, aplicado pela professora. Ela deteve-se a explicar a brincadeira
de esconde-esconde. Anunciou que esse texto ja havia sido explicado, quando
trabalharam o género receita, bula de medicamento, como montar um aparelho
doméstico. Isso despertou muita curiosidade por parte dos estudantes, pelo fato de

ela ter citado brincadeira. Nesse dia, seguiu com os encaminhamentos:

P2: Todos aqui ja brincaram de esconde-esconde?

Turma: Sim.

P2: Vocés gostam dessa brincadeira?

Turma: Sim.

P2: Vamos comecar. Procurem um lugar para ser o pique e quem vai
ficar nele. Escolham um jogador. Ele vai ficar de costas. Vai ficar de
olhos fechados no pique, contando até o nimero combinado. O resto
das criancas tém que se esconderem (sic). Logo que terminar de
contar, o jogador vai procurar as criangas. O perseguidor tem que
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chegar primeiro no pique, sendo vai contar novamente (P2 - 2° ANO,
62 observagao).

Primeiramente, a mestra fez a leitura do texto instrucional da brincadeira
esconde-esconde'®, explicou todas as regras, apesar de todos terem declarado que
conheciam a brincadeira e ja terem brincado. Foram conduzidos ao patio da escola
para coloca-la em pratica. Ficaram a vontade, bem familiarizados com o momento
ludico, tendo em vista que ja fazia parte do rol de brincadeiras que desfrutavam com
0os colegas, no momento da recreagdo, com grupos familiares e criangas na rua,
fatos declarados por eles. E interessante ressaltar esse aspecto, ja que Silva e
Oliveira-Mendes (2015) declaram que ndo é porque a crianga nao esta integrada ao
ensino fundamental que a ludicidade precisa sair de cena, ao contrario, oportunizar
esses momentos de brincadeiras € essencial para a construcido do conhecimento,
inclusive com a alternativa dos jogos didaticos de alfabetizagao.

Novamente todos se direcionaram a sala de aula, depois de excursionar pela
escola, irem ao bebedouro e ao banheiro. Apds acomodacédo em seus lugares, a

professora comegou a fazer-lhes algumas perguntas:

P2: Que tipo de texto é esse?

P2: Qual a fungao desse tipo de texto?

P2: Quais as caracteristicas do texto instrucional.
(P2 - 2° ANO, 92 observagao).

Todas as perguntas foram respondidas, somente com a ajuda da professora,
que explicou a fungao do texto instrucional. Comentou que ele servia para indicar
uma acado a ser realizada, ou seja, para instruir, orientar. Como foi o caso da
brincadeira esconde-esconde, o texto foi orientando cada etapa a ser executada.

Nessa aula, a professora trabalhou questdes tais como: caracteristicas e
funcionalidades dos tipos e géneros textuais, porém nao ficou s6 no campo
conceitual, foi muito perspicaz quando apresentou uma brincadeira que fazia sentido
para as criangas, fazia parte de suas vidas, de seus cotidianos.

De acordo com Ausubel (1980), para que o aluno apreenda a informagao que
vai receber, precisa fazer muito sentido para ele. Dessa forma, essa informacgao
devera ancorar-se em conceitos relevantes ja existentes na estrutura do estudante.

Seguimos esse debate com os dados da turma de 3° ano.

8 Texto: Esconde-esconde. Atividade do Caderno Brasil, 500 Brincadeiras. Folha de Sao Paulo,
16/04/2000, adaptada e disponivel em: blogdaprofessoraedivania.blogpost.com.br.
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3.2.3 Compreensao textual - performance na turma de 3° ano

Como podemos notar, a Tabela 6 atesta varios momentos a compreensao
textual. Manteve-se, regularmente: compreensdo oral, perguntas de opinido ou
critica/avaliativa sete vezes; compreensdo escrita, perguntas de opinido ou
critica/avaliativa cinco frequéncias; exploragdo do género textual, caracteristicas e
funcionalidade, ocorreu em cinco momentos. As demais habilidades se conservaram
equilibradas no decorrer das aulas observadas.

Sobre o trabalho com esse eixo, a professora fez a seguinte revelagdo na

entrevista:

P3: [...] tento fazer leituras significativas, tiradas da realidade das
criangas, bastante géneros textuais, mostro a diferenca de um e de
outro. [...]. Temos o projeto de literatura. E um projeto importante.
Cada turma fica com um género textual, dai no final do projeto eles
tem tido acesso a varios géneros. [...] Antes das apresentacgdes, no
patio da escola, eu tento ensinar para eles os conceitos de cada tipo
de género. Quando a crianga vai tendo acesso a varios tipos de
leitura, ela vai compreendendo o que esta lendo. Sinto que melhoram
bastante na compreensao de textos. Eu trabalho muito nisso.

(P3 - 3° ANO, Entrevista: 04/11/2019).

Como apregoou a P3 no relato sobre compreensdo textual, podemos
constatar, na Tabela 6, retrato das aulas, a grande produgédo em relagdo a esse eixo
linguistico. Priorizou o trabalho com textos significativos para as criangas, extraidos
da realidade, ou texto que despertavam questionamentos sobre situagdes do dia a
dia. Sobre esse assunto, Solé (1998) afirma que o leitor precisa ser ativo, processar
e examinar o texto, sempre buscando entender, enquanto interlocutor, que o objetivo
da leitura é para poder interpretar e ressignificar. E mais, a leitura no contexto
pedagodgico tem que cumprir o papel de ser eficiente, promover aprendizagem
significante. Por fim, a autora salienta que é de responsabilidade do professor
informar ao estudante o objetivo da leitura, tornando-a mais transparente. Foi o que
observamos na P3 ao deixar bem clara a fungdo da leitura e sua devida
interpretacédo, como fazer e para que fazer.

Entre muitas aulas relacionadas a esse eixo, segue como transcorreu um

momento destinado a compreenséao textual no 3° ano, na quinta observacao.
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Pela proximidade do Dia da Consciéncia Negra, a P3 propds a leitura do texto
Como era a vida dos negros no tempo da escravatura. Ao término da leitura, a

professora deu prosseguimento ao dialogo:

P3: [...] foram dias duros, dificeis. Os escravos foram trazidos
durante a colonizacdo do pais para trabalhar nas lavouras, sofrendo
todo tipo de humilhagéo, passando fome. Nos engenhos de agucar,
trabalhavam em  condigbes precarias, eram castigados
violentamente, por isso, morriam muito cedo, sendo logo substituidos
por novos escravos. [...] o quilombo de palmares chegou a reunir
cerca de 30 mil pessoas e resistiu por mais de 100 anos a varias
tentativas de destruicdo. Eram humilhados pelos brancos,
trabalhavam nas fazendas de café. Aconteceu um marco muito
importante, a abolicdo da escravatura, em 1988. Essas pessoas que
vieram para o Brasil em situacdo sub-humana, contribuiram bastante
na formacgao do povo brasileiro.

(P3 - 3° ANO, 52 observagao).

Ap0ds contextualizar o texto sobre a vida dos negros no tempo da escravatura
junto com os estudantes, a mestra partiu para o dialogo reflexivo ao instiga-los a
interpretar e construir conceitos acerca das ideias do texto. Para tanto, usou

problematizacdes, tais como:

P3: O que é ter consciéncia?

A1: E racismo.

A2: E mente.

P3: Ter consciéncia do certo e do errado.

A3: S6 negro tem consciéncia?

P3: Todos nds deveriamos ter consciéncia. Alguns tém, outras
pessoas nao tém. Mas vocés precisam ter consciéncia do que esta
certo ou errado e procurar sempre fazer o certo. [...] vocés séo o
futuro do Brasil e através de vocés virdo muitas mudancas. E sé
colocar em pratica, né?

P3: Criangas, vamos fazer um grande circulo, roda, vamos discutir
este texto. Estou percebendo que teremos que falar sobre algumas
coisas.

P3: Por que muitas vezes a cor da pele nos leva a ter preconceito?
O jeito de falar, o meu cabelo, se é encaracolado, liso, preto, ruivo,
louro, tudo isso, muitas vezes, gera muitos conflitos em sala de aula,
€ na sociedade que vivemos.

A3: E bulling, tia?

P3: Sim, Mateus. Todos esses conflitos geram muito bulling, raiz de
muitos problemas na sociedade.

A4: Tia, e o texto?

P3: Iremos falar sobre o texto. Vamos ver a opinido de cada um de
vocés. Precisamos ver o que esta além do texto. Temos que dar
nossa interpretagdo sobre situagdes reais. Nao adiante discutir o que
houve no tempo da escravidao, se é que ela ainda nao exista. Iremos
discutir o que acontece nos dias de hoje, no nosso dia a dia, na
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escola, com os coleguinhas, em nossa familia, em todo lugar. Muito
bem, como ja disse — todos, todos na rodinha.
(P3 - 3° ANO, 52 observacgao).

A P3 conduziu as criancas a realizarem a leitura silenciosa, coletivamente e
em pequenos grupos, enfatizando sobre a necessidade de obedecer a entonagéo e
pontuacdo. Na ocasido, todos se sentaram em circulo para discutir narrativas sobre
a constituicdo do povo brasileiro, extraindo o real da histéria de vida de cada um.

Sequenciando,

P3: Entdo, lembram quando estudamos sobre empatia? E se colocar
no lugar do outro [...]Jos negros foram trazidos para ca, sequestrados.
Imaginem isso.

A1: Eram adultos.

A2: Por que eles nao lutaram?

A3: Professora, ja tinha celular?

P3: Nada de tecnologia, nada, nada é nada, acreditem. Eles nao
vieram livres, vieram sob muita humilhagao e violéncia, como fala no
texto, ja esqueceram?

(P3 - 3° ANO, 52 observagao).

Excertos das narrativas dos alunos:

A1: Professora, no ano passado eu tinha um amiguinho que ele era
muito preconceituoso. Ele brigava com todo mundo, batia, espancava
0os moleques. Mas também eu acho que ele era muito triste, ndo
tinha amigos. Na hora do recreio, ninguém queria brincar com ele.
Acho isso ruim.

A2: Tia, assim, eu sou negra. Minha mae é negra, mas ela recebe
salario. A mulher que ela trabalha me da brinquedos. Minha mae me
leva para casa dela. Minha mae fala para mim nao ficar fazendo
baguncga, sendo eu ndo vou mais [...].

A3: Tia, meu pai falou para eu falar com a tia quando um coleguinha
me bater. Ndo é para eu bater. Disse que muitos coleguinhas
também levam surras dos pais, ai eles ficam surrando na escola. Tia,
eu ndo xingo meus coleguinhas, nao fago preconceito.

P3: Eles ndo tinham direitos nenhum, eram vendidos nas feiras.
Quase sempre, quem comprava era (sic) pessoas ricas, donos de
fazendas que precisavam de mao de obra. No caso, mao de obra
escrava.

A1: Tia, as criangas que nao comiam ficavam fracas?

A2: Tia, como nasciam as criangas, se traziam sé homens?

A3: Tia, eles tinham carteira assinada?

P3: Nao, eles eram escravos, ndo tinham direitos.

A4: Quem acabou com a escravidao?

P3: Foi uma princesa, princesa Isabel, por isso, estamos aqui falando
sobre consciéncia. Mas existe, ainda, muitos preconceitos, homens
negros e mulheres negras ganham menos que homens e mulheres
brancas. Porém, existem mulheres brancas que ganham menos que
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homens brancos, sdo as desigualdades sociais que persistem até os
dias atuais. Por esse preconceito sobre 0s negros, poucos assumem
cargos importantes.

A5: Tia, esses negros estavam ferrados!

P3: Estamos falando de antigamente.

A6: Todo mundo da minha familia é branco.

P3: Quando falamos de consciéncia é isso, independentemente da
cor, as pessoas, por lei, ttm os mesmos direitos. Nao podemos
discriminar as outras. Muitas culturas trazidas da Africa pelos negros
sdo marginalizadas, sofrem preconceitos.

Acerca da compreensao de texto, a mestra reservou um importante momento
para o investimento, ancorada nas opinides advindas de conhecimentos prévios dos
estudantes acerca do que ja sabiam sobre o tema, bem como narrativas subjetivas
de cada um. A P3 buscou sanar as duvidas a respeito do vocabulario, situacbes
gramaticais, entre outras. Falou sobre acontecimentos que sdo passados através
das geragbes. Mais uma vez reiteramos a aproximagdo dos encaminhamentos
didaticos com os pressupostos defendidos nos cadernos do PNAIC, tanto em
relagdo aos eixos quanto a progressao.

A P3 deu continuidade a aula com a musica O canto do negro veio la do
alto'®, que faria parte de um conjunto de agdes relacionados ao dia da consciéncia
negra. Através da musica, fez varios encaminhamentos de compreensao textual que
envolveu diversos niveis de leitura. Vejamos como seguiu com 0s

encaminhamentos:

P3: Nao se trata de mais uma musica. Ela faz p arte das
comemoragdes do dia da consciéncia negra. Iremos apresentar no
patio, terd a presenca dos pais. As outras turmas também irdo
participar. E muito importante interpretar o nosso contexto, as
musicas, muitas vezes, sao instrumentos de grito de socorro,
denuncia, pedido de paz. Essa letra de musica foi escolhida por ter
tudo a ver com essa data comemorativa. [...] A letra de uma musica é
produgao de texto, produgéo de texto, sabiam!

A1: A musica grita Socorro!

A2: Tia, la em casa a gente ndo escuta qualquer musica.

P3: O que é refrdo? E a repetico.

P3: Quantas estrofes tém?

P3: Quem escreveu a musica?

P3: Pedro, leia o primeiro paragrafo.

P3: Sara, leia 0 segundo paragrafo.

P3: Mateus, leia o terceiro paragrafo.

P3: O quarto paragrafo é o refrao, todos leem.

P3: Joao, leia o quinto paragrafo.

0 Canto do Negro veio |a do alto (Ilé Perola Negra). Cantora: Daniela Mercury — composic¢éo
Guiguio e Renner Veneno.



114

P3: Lucas, leia o sexto paragrafo.

P3: O sétimo paragrafo, refrdo, todos leem.

P3: Todos irdo circular, em cada estrofe, as palavras que nao
entenderam, ndo sabem o que é.

P3: Numere quantos paragrafos tem a musica. Cada paragrafo €
uma estrofe, ndo esquecam.

P3: Escolha cinco palavras para vocés colocarem o sindbnimo, pode
ser do ladinho da palavra. E ndo venham me dizer que ndo sabem o
que é sindnimo. Ja tivemos varias aulas sobre esse conteudo.

P3: Ja circularam as palavras que nao entenderam?

Turma: Sim.

P3: Entao falem as palavras do primeiro paragrafo.

Turma: lI€ a yé, iris, repique, batuque, afro, mogada.

P3: Do segundo paragrafo.

Turma: Negrada, astral, avenida.

P3: Terceiro paragrafo.

Turma: Pérola.

P3: Quarto paragrafo.

P3: Que bom, compreenderam tudo.

A4: Professora, tem véio.

P3: E 0o mesmo que velho.

P3: Quinto paragrafo tem muitas palavras repetidas. As repetidas
nao precisam falar, nem circular, ta?

Turma: Sutileza.

P3: Sexto paragrafo.

Turma: Nago.

A5: E a ultima?

P3: Nao precisa, é refrao, repetido.

P3: Agora copie. Vou colocar no quadro para fazerem a
interpretacao.

: De que lugar os negros foram trazidos?

- Que fato ocorria, no Brasil, em 1.5307?

: Onde os negros trabalhavam?

: Como era (sic) as condi¢des de trabalho dos negros?

: O que é um quilombo?

: Qual o quilombo mais importante no Brasil?

: Quantas pessoas eles reuniam?

: Por quanto tempo eles resistiram? E a qué?

: Quais foram as contribuicées dos negros para a formagao do povo
brasileiro?

10: Em que ano ocorreu a abolicdo da escravatura?

P3: Esta tudo no texto, nao precisa inventar nada, as respostas estdo
todas no texto. E sé procurar.

(P3 - 3° ANO, 62 observagao).

O©OOoONOOODWN -

Todas as criangas, de posse de um paragrafo, fizeram a leitura silenciosa.
Num grande grupo, foram conduzidas a leitura compartilhada e a cantar a letra da
musica. Repetiram varias vezes, objetivando a apresentagcdo do dia da consciéncia
negra. Em seguida, a professora pediu para identificarem vocabulos dentro da
musica, de dificil compreensao e atribuir sindnimos a algumas expressées. E muito

importante sublinhar a articulagdo entre os aspectos da textualidade, bem como da
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normatividade. Apos a consolidacdo do sistema de escrita alfabética
(MORAIS,2012), os estudantes sdo inseridos na aprendizagem da norma
ortografica, bem como da gramatica.

A P3 pediu que copiassem cada palavra no caderno, depois procurassem no
dicionario, em casa. Ratificou que algumas palavras ndo iriam encontrar nesse
suporte, visto que sdo palavras, expressdes de origem africana. Fez uma ampla
interpretacdo juntamente com as criangas, valorizando o significado literal das
palavras, bem como situagdes de opinidao por parte delas.

Em outra aula pudemos observar como foi realizada a leitura e compreenséao
da fabula A raposa e o corvo?. Utilizou folha xerocopiada, da edicdo trabalhando

com fabulas. Fez antecipag¢do de conhecimentos prévios dos estudantes e seguiu:

P3: Quem se acha vaidoso aqui?
A1: Eu sou.
P3: Por que vocé se acha vaidoso?
A1: Tia, eu s6 ando arrumado.
P3: Nao estamos falando desse tipo de vaidade. Vocé vai entender.
P3: Patricia, entregue uma folha para cada aluno.
P3: Quais sado os personagens da historia?
P3: Onde estava o corvo quando foi visto pela raposa?
P3: O corvo acreditou nos elogios da raposa? Justifique sua
resposta.
P3: Leia os provérbios seguintes e grife aqueles que também
poderiam se relacionar a este texto e justifique sua resposta.
a)Amor com amor se paga.
b)Quem vé cara ndo vé coragao.
c) Antes tarde do que nunca.
d)Quem da aos pobres empresta a Deus.
e)Promessa ¢ divida.
f) Devagar se vai ao longe.
(P3 - 3° ANO, 102 observagao).

Nessa turma, verificamos uma vinculagdo do trabalho da linguagem com
temas de outras areas do conhecimento, bem como uma evidente abordagem de
questdes de opinido. Interessante ressaltar que a professora do 1° ano investiu mais
em questdes inferenciais, aspecto preconizado no PNAIC em que, no meio e final do
bloco precisa ser consolidado e ter espago ainda maior para esse dialogo. De
qualquer modo, queremos reiterar a sistematicidade desse trabalho, visto que em

outros como o realizado por Oliveira (2010), no eixo da compreensao, a frequéncia

desse eixo em relagao a leitura decresceu de forma notoéria.

20Fabula: A raposa e o corvo. Christiane Angelotti. Adaptagdo da fabula do Esopo (2019).
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A seguir, nos dedicamos a discutir os resultados relativos a pratica de

producédo de textos.

3.3. APRATICA DE PRODUGAO DE TEXTO NAS TURMAS ACOMPANHADAS

Segundo os pressupostos de aprendizagem do PNAIC, o sujeito precisa ser
inserido no mundo da escrita, sendo autor de suas proprias palavras. Isso estimula a
interlocucdo e a compreensao sobre sua prépria historia e em relagdo aos seus
pares. Amplia a visdo de mundo e mobiliza olhares diferentes sobre um mesmo
assunto, conceitos e temas que circundam na sociedade.

E de extrema importancia que no ciclo de alfabetizacdo o sistema de escrita
alfabética e a producdo de textos, quer orais ou escritos, sejam trabalhados de
forma contextualizada e concomitante. Nessa perspectiva, faz sentido a producéo de
variados textos, com diferentes finalidades.

A figura 5 especifica os objetivos de aprendizagem do eixo da produgédo de
texto, que devem ser contemplados no ciclo de alfabetizacao.

Figura 5 - Eixo Estruturante: producgao de textos
escritos

EIXO ESTRUTURANTE ie 22 3e
Ano Ano Ano
PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS

Objetivos de Aprendizagem

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de I/A AfC A/fC
produgdo: organizar roteiros, planos gerais para atender a
diferentes finalidades, com ajuda de escriba.

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de 1 A AJC
produgdo: organizar roteiros, planos gerais para atender
a diferentes finalidades, com autonomia.

Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a I/A AJC C
diferentes finalidades, por meio da atividade de um escriba.

Produzir textos de diferentes géneros com autonomia, ] I/A AJC
atendendo a diferentes finalidades.

Gerar o contetdo textual, estruturando os periodos e ] I/A AJC
utilizando recursos coesivos para articular ideias e fatos.

Organizar o texto, dividindo-o em tdpicos e paragrafos. ! A/C
Pontuar os textos, favorecendo a compreensdo do leitor. I/A A/C
Utilizar vocabulario diversificado e adequado ao género e I/A A AJC
as finalidades propostas.

Revisar coletivamente os textos durante o processo de I/A A AJC

escrita em que o professor é escriba, retomando as partes
ja escritas para planejar os trechos seguintes.

Revisar autonomamente os textos durante o processo de 1 I/A AJC
escrita, retomando as partes ja escritas para planejar os
trechos seguintes.

I I/A A/fC

Revisar os textos apds diferentes versdes, reescrevendo-os de
modo a aperfeigoar as estratégias discursivas.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.

Fonte: (BRASIL, 2012, p.52).
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Na contemporaneidade, a insercdo dos estudantes na pratica de producao
textual possibilita-os a participarem de situa¢des de escrita. Com isso, aprendem a
escrever, saindo de situagdes corriqueiras de seu grupo social, inserindo-se em uma
conjuntura mais formal, escolarizada, sendo capaz de utilizar instrumentos mais
criticos e produtivos de participacdo social, reconhecendo e sendo reconhecido
através da escrita.

Na Tabela 7, a seguir, verificamos com que frequéncia foi trabalhada cada
habilidade do eixo da produgcdo textual no cotidiano das salas de aula
acompanhadas, bem como analisamos se o0s encaminhamentos pedagdgicos

apontam para a perspectiva defendida pelo PNAIC explicita na figura 5.

Tabela 7- Frequéncia absoluta das atividades de produgao de textos em turmas do

BIA
SUBCATEGORIAS P1 P2 P3 TOTAL
1°ANO | 2°ANO | 3°ANO | SUBCATEGORIAS
1. | Producéo oral coletiva 3 3 2 8
(com o apoio da professora)
2. | Producado escrita individual de 1 2 3 6
final de histéria
3. | Producgao escrita coletiva 2 2 2 6
4. | Producao escrita individual 3 3 5 11
5. | Refacgao textual coletiva 2 2 2 6
6. | Refaccao textual individual 3 2 6 11
TOTAL 14 14 20 48

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da producéo dos dados (2019).

3.3.1 Producao de texto - performance na turma de 1° ano

Analisando a Tabela 7 em relacido ao eixo de producdo de texto com as
turmas, observamos equilibrio em relagdo aos grupos-classe: 1° e 2° anos,
sobressaindo, um pouco, a turma do 3° ano que contou, também, com maior
frequéncia de produgdo escrita individual e refacgdo de texto individual (5/6,
respectivamente).

A P1 defendia, veementemente, sobre a necessidade de reservar momentos
especificos para a sistematizacdo do sistema de escrita alfabética. Sempre, num
primeiro momento da aula, comegava a didatizacdo desse eixo de aprendizagem,
bem como realizava um trabalho consistente sobre consciéncia fonolégica na turma,
porém, consideramos muito significativa a condugao do trabalho da mestra, visto

que houve investimento importante na producéo de texto. Inclusive, conforme dados
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da Tabela 7, verificamos que a frequéncia geral dessa turma se equiparou com o

grupo-classe do 2° ano. Vejamos o que declarou a mestra:

P1: [...] eu me preocupo, me preocupo, muito. Gostaria de fazer um
trabalho melhor. Nao podemos deixar que essas criangas cheguem
no 2° e 3° anos s6é decodificando. Mas como ndo abandonar as
criancas? Sao poucas, mas tem aquelas que ainda nao se
apropriaram nem da decodificagdo. Sao varias turmas numa so6. No
dia que eu trabalho producdo de texto, tenho que elaborar outras
atividades mais faceis, mesmo assim, eu tento, tento trabalhar
constantemente, trabalhar produgdo com as criancas. As criancas,
precisam produzir, construir sua aprendizagem.

(P1 - 1° ANO, 32 observagao).

Antes de comentarmos o trabalho desenvolvido com producido de textos,
chamamos a atengdo para a mencdo, por parte da professora, do trabalho de
decodificagao, termo que, segundo Morais (2005), € extremamente limitado, assim
como codigo e codificagdo, para expressar o rico e arduo processo que caracteriza a
reconstrucao da base alfabética de escrita.

Assinalamos, ainda, a preocupagao da professora em atender a
heterogeneidade das aprendizagens (OLIVEIRA-MENDES; MORAIS, 2020). Ainda
que concebesse como complexa a articulagdo do eixo da producido textual,
considerando os diferentes ritmos presentes em sua turma, asseverou recorrer a
essa atividade, ja que buscava conjugar com outras que denominou de “mais
simples”.

Corroboramos com Ferreiro (1993) quando salienta que a alfabetizagéo
precisa ser uma atividade motivadora, espac¢o gerador de muitas discussdes entre
os estudantes, onde a lingua escrita gera objeto de acdo e ndo de contemplagéo.
Contudo, as criangas devem se aproximar da lingua sem medo, porque podem e
devem agir sobre ela.

A professora deu continuidade a aula numa perspectiva de articular
alfabetizacdo e letramento. Explicou para a turma que iria trabalhar uma poesia.

Apds realizar a leitura, todos iriam produzir seu proprio texto:

P1: [...] gosto muito do trabalho com poesias. Ja fizemos até album
de poesias. Na producéo, eles se reconhecem, percebem a funcgao
do que falam, da lingua. Fago a leitura da poesia com eles.
Geralmente sao poesias curtas. Eles vao passando o dedinho, eles
vao compreendendo, vao pensando nas letras, nas silabas, ah, tem
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rima, eles amam, entendem rapido. Nas rimas, vao entendendo que
nas palavras tém as mesmas silabas. E isso.

(Conversa informal?’).

P1: Vamos fazer uma atividade que vocés ja conhecem, ja fizemos.
Que palavrinha tem aqui? (Afixou a palavra poesia no quadro).
Turma: Poesia.

P1: Vocés vao gostar. Ja estdo quase craques em poesia. E uma
atividade legal. E agora, o que esta escrito aqui?

Turma: A MENINA MARIAZINHA?,

P1: Fagcam a leitura, uma, duas, trés vezes, até aprender a falar cada
palavrinha.

A1: Até quem sabe ler?

P1: Todos aqui sabem ler, né criancas? Vamos la. Depois vamos
formar trés grupinhos. Cada uma |& uma estrofe.

P1: Terminaram?

Turma: Sim.

P1: Entdo venham a frente, organizados. Fila um e dois ficam aqui;
fila trés e quatro aqui; cinco e seis aqui. (As criangas estavam
sentadas na fila, em dupla).

A menina Mariazinha

- Mariazinha € uma menina

- Que gosta de brincar.

- Ela vai a escola

- Também gosta de estudar.

- Mariazinha pula,

- Mariazinha rola,

- Ela fica toda sujinha

- Quando brinca de bola.

- Mariazinha tem um céozinho
- Ele se chama ledo.

- Este cachorro é meu grande amigo
- Amigo de Coracao.

(Autora: Elisangela Terra).

(P1 - 1° ANO, 42 observagao).

Vale ressaltar que todos foram a frente, alguns leram fluentemente, o que
parece atestar a sistematicidade a que eram expostos a essa atividade. A P1

explorou questdes relacionadas a rima, aliteragdes, silabas medianas e finais, entre

outros aspectos. Vejamos como procedeu na quarta observagao:

P1: Como falei para vocés, agora irdao fazer uma poesia. Prestem
atencgao. Poesia tem estrofe, tem rima, € uma frase abaixo da outra.
Tudo a esquerda da folha do caderno. Para comegar, vocés irdo
fazer o cabecalho, deixa uma linha, ai comegam. Como eu ja ensinei
outras vezes, marquem com o dedinho o espaco para comegar. Dai

21As conversas informais aconteceram sem acordo prévio. Foram surgindo a partir de demandas em
que a professora compartilhou sobre expectativas e alcance dos objetivos da aula.

?Poesia Infantil: A menina Mariazinha. Elizangela Terra. Atividade xerocopiada, retirada do:
www.atividadesparaeducadores.blogpost. (2020).
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fica bem organizado o caderno de vocés. Quem terminar, pode
ilustrar a poesia com desenho bem bonito, ta bom?

A1: Tia, vou fazer para minha mae.

A2: Eu também vou fazer para minha mae.

P1: Tudo bem, podem fazer. Facam uma poesia bem bonita para
mae de voceés.

A3: Olha tia, ja fiz.

A2: Mamaizia do meu corasdo nogo amo ndo sai ne com agua e
sabam.

P1: Criancas, olhem a producgéo que o Joaquim fez! Linda, Joaquim.
(P1 - 1° ANO, 42 observagao).

A professora escreveu a poesia produzida pelo Joaquim no quadro branco,
chamando a atencgao das criancas de que um texto vai além de letras, pois ha outros
sinais. Explicou que iriam reestruturar a poesia. Pediu que todos lessem e foi
pontuando cada aspecto que carecia de correcdo. Eis o encaminhamento adotado a

partir de entéo:

P1: Vamos agora fazer juntos. Podemos Joaquim? Vocé é o autor.
Vamos fazer outras, mas agora é a sua.

Joaquim: Sim.

P1: Tem algumas palavrinhas que precisamos melhorar, coisa
pouca, bem pouca. Olhem para o quadro. A palavra correta é
mamaezinha. Vamos bater palminha.

Turma: Ma-mae-zi-nha.

P1: A palavra Coragao é escrita com C, ndo € com S como ele
escreveu. Vamos bater palminhas.

Turma: corac¢do. (Realizaram, nesse momento, a particdo oral da
palavra em silabas).

P1: A palavra nosso é escrita com dois S. Preste atencéo, nosso. Ah,
sera se & correto falar nosso amo? E nosso amor. Olha a diferenca
que faz um R no final da palavra.

P1: Joaquim escreveu a silaba NE em vez de NEM. Tem um M no
final. Vamos ver como o som muda. Prendam o nariz falem NE.
Turma: NE.

P1: Agora falem nem.

Turma: nem.

P1: Viram a diferenga? A silaba NE sai pela boca, e a palavra NEM
sai pelo nariz. Falamos som nasalizado. Por ultimo, a palavra sab&o.
Olhem aqui (mostrou um material de apoio afixado na parede, um
silabario, com letras de imprensa). “Vamos pegar as silabas do
nosso silabario”.

P1: S+a

Turma: Sa.

P1: B+a+o

Turma: Béo

P1: Entao, forma o qué?

Turma: Sabdo. (Quase todos leram).

(P1 - 1° ANO, 62 observacgao).
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Primeiramente queremos ressaltar que o enfoque dado aos modelos de
géneros textuais é essencial para a atividade de produgado de textos. O intento da
docente foi, a partir da leitura, oportunizar os estudantes nessa empreitada.
Registramos, entretanto, que essa atividade nao € condi¢ao suficiente para uma boa
planificacdo. Ou seja, o fato de ter lido o poema n&o permite ao estudante a
apropriagao das caracteristicas do género em tela.

Também ¢é importante registrar o encaminhamento dado para a corregao.
Ainda que nao tenha sido o objetivo da mestra, houve a exposi¢cdo do estudante
diante da turma. A despeito desse assunto, remetemo-nos, mais uma vez, a
pesquisa de Oliveira (2010). Na ocasido, ocorreu alternativa semelhante, porém com
uma diferenca: uma das professoras recorreu a produ¢cdo de um dos aprendizes,
sem, contudo, identifica-lo. Aproveitou para fazer uma reflexdo coletiva com registro
no quadro.

Outro aspecto que queremos pontuar se refere ao fato de a professora ter
focado suas intervengdes no campo da normatividade, que € o sistema de escrita
alfabética e ndo nas caracteristicas do género textual solicitado para a produgado. O
fato de ter direcionado as mediagdes para esse eixo, tirou o foco do comando inicial,
de modo a assegurar a reflexdo da unidade linguistica texto.

A P1 repetiu esse processo de copiar a producido dos estudantes no quadro,
realizando a refaccdo de varias produgdes. Nesse momento, atuou como escriba,
registrando as produgbes. Os estudantes participaram ativamente da atividade,
realizaram a leitura compartilhada das poesias, corroborando, inclusive, com a
reestruturacdo. Em seguida, foram orientados a registrar no caderno. Houve,
também, a refaccao individual, de modo que a docente corrigia a poesia no caderno
e pedia para que o estudante reescrevesse. Lembramos, mais uma vez, que essas
intervencdes incidiram sobre questdes normativas da lingua.

A seguir, os resultados dessa atividade na turma de 2° ano.

3.3.2 Producao de texto - performance na turma de 2° ano

Em conformidade com a Tabela 7, observamos uma equiparacdo na
frequéncia absoluta de atividades de produgao de textos entre as turmas de 1° e 2°
anos, com 14 momentos. E importante assinalarmos esse dado, considerando que

no 1° ano a énfase recai sobre o sistema de escrita alfabética. Entretanto, por
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desenvolver uma pratica de alfabetizacdo numa perspectiva para o letramento
(SOARES, 2018), foi notdrio esse investimento. A producdo oral coletiva com apoio
da professora (3) e a escrita de texto individual (3), mantiveram a frequéncia. Ja as
demais, embora em menor numero, apresentaram um equilibrio.

Na segunda aula observada, a P2 propds uma producdo de texto.
Disponibilizou aos estudantes uma folha xerocopiada (texto retirado do site
escolaeducagao.com.br) com as seguintes indicagdes: “observe a cena e continue a
histéria. DEé um nome a cada crianca e ao caozinho. Nao esqueca o titulo”.

O enunciado fazia mengédo a uma cena, onde contava com a presenga de um
menino, uma menina e um cachorrinho (intitulado de cdo). Ambas as criangas
estavam segurando um baldo. O C&o estava no meio dos dois, com baldes

indicativos de latidos (au-au). A professou comegou interpelando:

P2: O que vocés veem nessa gravura?

Turma: Duas criangas: um menino, uma menina, um cachorrinho.

P2: O que mais?

Turma: Arvores, bal3o, grama...

P2: Muito bem, precisa olhar o todo...

P2: Vamos da um nome para o menino e a menina (na ocasio,
varios nomes foram sugestionados).

P2: Vamos decidir por um. Nao vale escolher 0 nome que sugeriu.
Vote no nome que o coleguinha disso.

Turma: Fred, para o menino, Gabi para a menina, Bidu para o
cachorro.

P2: Vamos, entao, escolher um titulo. (A professora, como escriba,
foi registrando no quadro).

A1: As criancas e o cachorro.

A2: Um passeio divertido.

A3: Festa no zooldgico.

A4: Aniversario do caozinho. (Entre tantos outros nomes, indicados
pelos estudantes).

P2: Entao vamos escolher o nome de nossa historia.

Turma: Um passeio divertido. (Escolha democratica).

P2: Ja escolhemos 0s nomes para os personagens e para o titulo.
P2: Gostaram da escolha?

Turma: Sim. (Deram sequéncia a atividade e comecaram a
materializar a producgéo do texto oral).

P2: Entao, agora vamos organizar nosso texto.

P2: O titulo é centra...

Turma: Centralizado.

P2: Comeca com para...

Turma: Paragrafo.

P2: Letra?

Turma: Maiuscula.

(P2 - 2° ANO, 22 observacgao).
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Apos a escolha dos nomes e titulo, prosseguiram com a construgao do texto
oral coletivo. A docente fez uso da letra de imprensa para registro no quadro. Ficou

com a seguinte estrutura:

Um passeio divertido
Um dia, os irmaos Fred e Gabi, foram passear com o caozinho Bidu.
Eles brincavam felizes com seus balbes, era festinha de aniversario
de Bidu, no zooldgico.
Bidu estava muito animado quando, de repente, apareceu outro
cachorrinho chamado cacau. Ele gostou muito do amiguinho.
Comecgaram a brincar na grama com os baldes. A mae e o pai do
Bidu deixam eles brincarem livremente, dando cambalhotas e
correndo no meio das arvores. Foi um dia muito legal para o Bidu e
seu amiguinho (Produgdo coletiva da turma, professora como
escriba).

Diferentemente da situacdo relatada na turma de 1° ano, em que houve
explicitagdo do género textual (poesia), nesse caso, nao verificamos esse enfoque.
Ressaltamos esse dado, ja que o trabalho com esse eixo de ensino de lingua pode
(e deve) refletir os textos de circulagao social. Para isso, € crucial que essa unidade
linguistica quanto as suas caracteristicas seja priorizada no trato didatico em sala de
aula.

Compreendemos, do mesmo modo que Silva e Melo (2007, p. 36-37), que a
atividade de producdo de textos escritos “é um ato complexo, pois envolve o
desenvolvimento da capacidade de coordenar e integrar operagdes de varios niveis
e conhecimentos diversos: linguisticos, cognitivos e sociais”. Desse modo, demanda
uma sistematicidade no trato com os modelos textuais, bem como uma interacao
continua, objetivando criar um clima de cooperagédo na sala de aula. Embora
tenhamos acompanhado essa producdo coletiva, propicia para essa etapa,
reiteramos que o processo de planificacao ficou limitado.

Sublinhamos que os didlogos foram sendo costurados como uma teia de
ideias, considerando as falas e sugestdes de cada estudante. As criangas, antes de
dominarem a base alfabética de escrita, podem construir conhecimentos e
habilidades de leitura e producdo de textos escritos, conforme defendem Rego
(1988), Val e Barros (2003). Cardozo e Madza (1998) salvaguardam que as
criangas, sendo colocadas no universo de diferentes géneros, terao resultados em
aprendizagem gradual sobre o que ha de semelhante e diferente nessa unidade

linguistica.
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No caso do excerto anterior, reiteramos que o fato de n&o ter explorado um
género textual especifico, resultou numa produ¢cdo ampla, sem uma singularidade.
Apesar disso, foi uma atividade que envolveu todos de forma cooperativa e mediada
pela docente. A seguir, explicitamos mais uma cena que retratou o trabalho com a
producao de textos nessa turma.

Em funcdo do Natal, tema proposto pela escola, a turminha fez uma cartinha
para o papel Noel. A professora explicou para as criangas que o pedido n&o seria
enviado para os correios, que seria entregue para grupos de empresarios que se
dispunham, com gesto humanitario, contribuir para realizar os sonhos das criangas.

Ao término da fala da professora, uma criangca se pronunciou: “tia, ndo € o
papai Noel que vai da o meu presente”? A mestra respondeu, meio sobressaltada:
“sim, tem papai Noel em todos os lugares. Sdo pessoas boas que amam (sic) as
criancas”. Ndo podemos afirmar se esta questao ficou elucidada para os discentes,
se as cartas seriam entregues ao papai Noel ou empresarios das redondezas.

Sequenciando a aula, na décima observacio, a docente esclareceu que as
cartinhas seriam iguais, ou seja, que os estudantes teriam que colocar o nome
completo e o endereg¢o no lugar indicado. Foram construindo o texto, professora e
estudantes, coletivamente. A docente fez devido registro no quadro. O produto ficou

0 seguinte:

Querido papai Noel,

Meu nome é...., sou estudante da escola..., morador de Santa Maria-
DF.

Gostaria muito de ganhar um (a) ..., de presente de Natal. Ficarei
muito feliz se meu sonho for realizado.

Antecipadamente agradeco.

Depois de fazer o corpo da cartinha, a mestra foi dando as instrucbes para a
confeccdo do envelope, feito pelos proprios estudantes, com material folha A4.
Continuaram a atividade com o registro do endereco.

Reafirmamos a importancia de, nessa etapa da escolarizagdo, priorizar a
pratica de producdo textual, inclusive como um dos eixos preconizados nos
cadernos do PNAIC, verificamos uma aproximacdo com tal proposta, de modo a
sinalizar para as permanéncias dos pressupostos defendidos pelo programa.
Voltamos a enfatizar que a alfabetizagdo ndo pode e nem deve ser vista como

aquisicao de um caodigo de transcrigdo grafica das unidades sonoras, mas como um
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sistema notacional, dotado de propriedades. Diversos autores como Morais (2009) e
Bakhtin (2000) recomendam uma integracdo, desde as fases iniciais, entre
atividades de reflexdo acerca do sistema de escrita e o contato intenso com a
producdo e a leitura de textos diversificados. Portanto, o estudante para se tornar
um autor de textos devera, desde cedo, ser colocado em contato com o ler, o
escrever e o produzir, principalmente na escola. Essa aprendizagem ndo deve se
dar de forma automatica, espontdnea, carece de os docentes investirem em
atividades direcionadas para desenvolver essas habilidades nos estudantes.

Em outra circunstancia, a professora comunicou a turma que estava gravida.
A sala foi envolvida por um misto de alegria e tristeza. A noticia causou inquietagao
por parte do grupo, que pensaram: quem ira substituir a tia? A professora disse que
estava sé por trés meses, portanto ainda ia demorar. So6 iria pegar licenga
maternidade no ano subsequente, no caso em 2020. Inconformados, queriam falar
com a diretora. A situacao evoluiu a tal ponto que a professora ndo encontrou outra
saida, a ndo ser ceder a demanda. Entendia que n&o poderia incomodar a diretora,
porque essa situagao fugia das prerrogativas exercidas por ela.

Acalmou o grupo, mas nao queria desaponta-lo. Foi entdo que langou a ideia:

Vocés sempre usam a sala de informatica para fazer a atividade de
sala de aula e tarefas dos projetos pedagogicos. Dessa vez, vamos
passar um e-mail para a diretora. Vocés vao redigir, quando tiver
pronto, iremos la transmitir. S6 tem um problema, ndo podemos
levantar suspeitas. Talvez ndo dé para fazer isso hoje. Terdo que
guardar segredo.

Na ocasiao, todos concordaram. A professora explicou que nao iria opinar no
texto, so ia dar dica de como fazer. Supondo que as criancas nao dispunham de
uma conta de e-mail, clarificou que usaria sua conta pessoal. Comunicou aos
estudantes que a producéo textual, via e-mail, tinha caracteristicas diferenciadas, ou
seja, admitia um dialogo informal, porém queria que eles se esforgcassem para
construir um bom texto. Decidiram que iriam se remeter a diretora como senhora, por
questao de respeito e, no final, poderiam fazer, também, uma saudacao informal, tal
como beijos ou abragos. A seguir, a materializagdo dos e-mails produzidos pelos

discentes.

Jodo: Senhora diretora, ndo quero que a minha tia saia dessa turma,
ela é legal e linda.
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Gabriela: Senhora diretora, a minha tia vai embora, ter o neném dela,
nao vai voltar nunca mais. Eu vou ficar muito triste. Beijos.

Kalil: Senhora tia, a tia vai para muito longe, ndo deixe, tia, ela ir,
peca para ela ficar com a gente, eu vou ter muita saudade. Tchau.
Jorddo: Diretora, estou muito triste, a professora vai ganhar um
neném, nao quero que ela va embora.

Paty: Diretora, a tia € muito boa, muito bonita, muito linda, ela n&o
grita, € uma flor. Eu queria que ela fosse minha professora, para
sempre.

(P2 - 2° ANO, 122 observacao).

Ao término da aula, a professora recolheu todos os textos para corrigir em
casa. No dia subsequente, entregou as produgdes novamente para os estudantes.
Comunicou que tinha corrigido, e que os reescrevessem, conforme corregao.

Apods a refacgdo do texto, foram a sala de informatica para consolidarem a
atividade. Além da P2, duas funcionarias desse espaco auxiliaram no envio da
mensagem. Retornaram para a sala com ar de contentamento.

As producbdes que partem dos interesses dos estudantes servem para
encoraja-los a participarem, de forma efetiva, em outras propostas didaticas, visto
que compreendem a estreita relacido do que aprendeu, na escola, com situagcdes da
vida real.

Compreendemos que quando a docente colocou os estudantes frente a frente
com as correcoes de seus textos e reescrevendo-os, o referido fato serviu de
reflexdo de modo que puderam, também, perceber em que poderiam aperfeicoar a
producdo. Para Bortoni-Ricardo (2012), os docentes sdo fundamentais para a
mediacado da refaccdo. A autora defende que é pelas intervengdes dos professores,
na sala de aula, que os alunos conseguem se autocorrigirem e se enxergarem como

sujeitos da sua prépria escrita. Marcuschi e Hoffnagel (2007), defendem que

A escrita € apenas um dos muitos desenvolvimentos produtores de
transformagbes da consciéncia e da sociedade, mas, uma vez
introduzida numa cultura, ela tende a se tornar um dos
desenvolvimentos mais notaveis. Por isso mesmo, a maioria dos
fendbmenos sociais e culturais de um povo em que a escrita entrou
relaciona-se, em maior ou menor grau, a ela (p.97).

A escrita € um caminho de desenvolvimento para a producdo de saberes
soélidos que permitem as transformacgdes ligadas a cultura e a consciéncia. Por isso,
€ importante que o professor produza atividades que sejam enraizadas da propria

cultura do povo. De fato, essa ultima producédo refletiu uma situacao real para as
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criangas, a partir de uma informagao socializada pela docente. Diferentemente do
texto produzido a partir de uma capa, cujo género nao ficou claro. Foi uma producéao
com teor mais escolar, ndo social. Ja esse ultimo, num cenario das possibilidades de
escrita a partir da tecnologia, os estudantes foram inseridos num cenario mais
dinamico e social de escrita textual.

Seguimos com a producdo e analise dos dados desse eixo na turma de 3°

ano.

3.3.3 Producao de texto - performance na turma de 3° ano

Conforme os dados apontados na Tabela 7, a turma do 3° ano se sobressaiu
frente aos demais no concernente ao eixo de produgio de textos (14/14/20, 1°, 2° e
3° anos, respectivamente). Do mesmo modo, a escrita individual, ainda que nao
tenhamos verificado variagdes discrepantes, manteve maior frequéncia frente as
turmas de 1° e 2° anos.

Na quarta observacdo, a professora fez uso do livro didatico®® para
sistematizar o eixo producido de texto. Solicitou que os estudantes abrissem na
pagina 280 para entenderem o que propunha a atividade. O objetivo da tarefa era
que professor e alunos construissem uma resenha coletiva de um livro infantil, com
objetivo de promover e divulga-lo entre outras turmas do 3° ano.

A P3 explicou alguns aspectos do género textual resenha. Entre outras
informacdes, comentou que iam recorrer a resenha descritiva, pois era a que melhor
se adequava aquela atividade, tendo em vista que iriam analisar uma obra/livro. Na
ocasiao, seguiram para a escolha do livro.

Direcionaram-se a biblioteca, a escolha deveria ser pautada por um livro que
ja tivessem lido e gostado. Esse espago era muito organizado, de modo que os
materiais estavam dispostos por niveis de dificuldades, segundo a explicagado da
servidora. Isso, ao nosso ver, facilitava o processo de escolha.

Todos manusearam e leram entusiasmados, quando a mestra chamou a
atencao para que tivessem cuidados na escolha. Como sugestdo de atividade no
livro didatico, deveria ser uma resenha com poder de convencer as criangas a lerem

o que iriam divulgar. Segundo aspecto, um livro com leitura transparente, a fim de

ZLivro Didatico de Portugués. Colegao Porta aberta. Editora: FTD, (2011, p.280).
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que as criangcas entendessem rapido do que se tratava. Terceiro aspecto, um
material que despertasse a curiosidade do leitor, sem revelar o final da historia.

A mestra anotou no quadro todos os aspectos a serem observados na hora
da producdo, mesmo estando no livro didatico, ela considerou pertinente esse fator.

Elencou o que nao poderia faltar na divulgagéo do livro:

«»+ Titulo do livro;

+ Nome do autor;

+ Nome do ilustrador;

+ Nome do tradutor (se tiver);
% Numero de paginas do livro.
(P3 — 3° ANO, 4? observacao).

Como atividade para casa, os discentes levaram os livros escolhidos para
lerem e fazerem a resenha. A indicacdo foi para que, no dia subsequente,
apresentassem a resenha em sala de aula. Indicou que deveriam acessar a internet,
com o auxilio dos responsaveis, para pesquisarem outras resenhas, mas que
fossem em relagéo a livros, de preferéncia, infantis.

Para sistematizar as aulas anteriores, a professora retomou o estudo de

adjetivos e pronomes.

P3: Lembrem de usar adjetivos. E o momento de colocar as
aprendizagens em pratica. Ja estudamos, varias vezes, sobre isso.
Enriquecam a producgao da resenha. Os pronomes evitam repeticao,
lembram?

(P3 - 3° ANO, 42 observagao).

A mestra recolheu as produgdes, corrigiu e pediu permissao para que
escolhesse uma resenha, considerando a que mais atendeu aos critérios discutidos
em sala de aula. Havia pedido que ndo se identificassem na producao,
provavelmente para nao interferir na escolha.

Cada discente leu sua resenha, em sala de aula. A histéria escolhida foi o
livro Colcha de retalhos. No momento, os estudantes foram convidados para
reproduzirem a arte da capa, visto que a melhor producdo iria fazer parte da
divulgacado nas salas de 3° anos, das turmas do matutino. O desenho escolhido
retratou, perfeitamente, a capa original. Nao pudemos estar presentes na

apresentacgao da resenha nos 3° anos, pois fez parte de uma sequéncia didatica.



129

Nessa producgéo textual individual, feita em casa, a professora se colocou
como interlocutora, mediadora nas discussoes, reflexdes e encaminhamentos em
relacdo a tessitura. Isso aproximou os estudantes da proposta da atividade e
facilitou, e muito, para encontrarem alternativas de expressarem o0 que pensavam
através da producgao textual, no caso, a resenha.

Avaliou a escrita das criancas, apontando melhoria e propés a refaccdo. Com
essa proposta de producgao, os estudantes puderam revisitar a escrita e, com isso,
ajustarem mudancgas referentes a questao de ortografia, por exemplo. As anotacgdes
feitas pela professora, no texto produzido, serviram para dialogar/interagir com as
criangas. Chamamos a atencdo para a importancia dessa interlocucdo, mas
sublinhamos que as mudancas estiveram presentes, sobretudo, nas questbes
normativas, conforme pontuamos anteriormente. A primeira producao observada que
a professora propds em sala de aula, de acordo com o explicitado anteriormente, foi
ao encontro ao que defendeu quando interpelada sobre o trabalho com o eixo

producédo de texto. Vejamos o que declarou:

P3: Esse ano o carro-chefe tem sido a interpretacao e a produgao de
texto. Quando assumi a turma, eles ja liam bem, raras excecoes, as
criancas que nao liam. [...] percebi que podia investir nesse eixo. [...]
eu nao acho que é gastar tempo, prefiro gastar tempo estruturando
as produgdes com eles, seja coletiva, individual. [...] ndo da para ir
produzindo sem corrigir, sem que eles saibam, onde tem erro de
pontuagdo, acento, ortografico. Nossa, eles evoluem de um jeito
inexplicavel (P3 - 3° ANO, Entrevista: 04/11/2019).

De acordo com o relato da mestra, ficou evidente que se tratava de uma
turma alfabetizada e que isso permitiu que a docente pudesse avancar nas questdes
da ortografia, da pontuagao, ou seja, nesse trabalho com a normatividade da lingua.
Pontuamos, entretanto, que, assim como assinala Morais (2007), as intervengdes
ainda ocorriam muito na direcdo da correcdo e ndo a reflexdo acerca das
regularidades e irregularidades da norma ortografica. O autor chama a atengao para
0 ensino desse objeto de conhecimento e ndo simplesmente a cobranga por uma
escrita convencional. Mesmo se tratando de um saber arbitrario e convencional, é
importante reconhecer as possibilidades didaticas de seu ensino, visto que ele traz
estabilidade, uma unidade na escrita. Ao contrario da ortografia, o sistema de escrita

alfabética é inestavel, por ser oral, conforme sublinha o autor supracitado.
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E importante destacar, também, que a docente apontou que a leitura e escrita
de textos podem ser perfeitamente acopladas, gerindo resultados mais eficazes nas
aprendizagens dos estudantes. Corroboramos com Marcuschi (2010) de que
produzir um texto € uma tarefa muito complexa, onde o sujeito tem que, além de
ficar atento as exigéncias e aos propositos exigidos por seu contexto socio histérico
e cultural, precisa estar alerta as premissas requeridas em relacdo a “natureza
textual, discursiva e cognitiva, antes e no decorrer da elaboragdo textual”
(MARCUSCHI, 2010, p.65). No entanto, a passagem entre o que se defende
enquanto principios e concepgdes e o fazer efetivo da sala de aula n&o ocorrem de
forma automatica. E necessario construir essa passagem, sinalizam Branddo e Rosa
(2005).

Os PCNs (BRASIL, 1997) propunham um trabalho com producgao de texto na
escola como eixo que contribui para formar leitores competentes na escrita de textos
diversificados, sendo que esses aproximam os estudantes da pratica de escrita do

mundo real. A despeito desse propdsito, os PCNs afirmam:

Formar escritores competentes supde, portanto, uma pratica
continuada de produgdo de textos na sala de aula, situacdes de
producdao de uma grande variedade de textos de fato e uma
aproximacao das condicdes de producao as circunstancias nas quais
se produzem esses textos. Diferentes objetivos exigem diferentes
géneros e estes, por sua vez, tém suas formas caracteristicas que
precisam ser aprendidas. (BRASIL, 1997, p.49).

Sobre formar escritores competentes, segue mais uma pratica de aula em
relagao a producao textual na turma observada.

A mestre adentrou a sala com muita animacéo e comecou a falar:

P3: Criangcas, ja ¢é quase natal. Faltam poucos dias para
comemorarmos essa data linda, pois € o nascimento de Jesus. E
uma data festiva, com muitas comemoragées. O nosso coracio se
enche de alegria, as cidades ficam alegres, com muitos enfeites...é
um més também de muita comilanca. Hoje a nossa atividade sera
fazer uma receita diferente.

Turma: Receita diferente?

P3: Sim, nds também precisamos alimentar o espirito, a alma de
coisas boas, nao s6 o corpo precisa de alimentos, né?

Turma: Que receita, tia?

P3: Os ingredientes ndo serdo coisas que costumamos utilizar em
receitas normais. Eu vou escrevendo. Em lugar de medidas de
alimentos, iremos utilizar porcdo. Ex: uma porcdo de felicidade.
Entenderam? (P3 - 3° ANO, 10? observacgao).
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A partir das instrugdes, a professora descreveu: na minha receita de natal,

P3: Uma porcao de felicidade.

A1: Uma porg¢ao de alegria.

A2: Uma porgéao de fraternidade.

A3: Uma porgao de carinho.

A4: Uma porgao de amigos.

A5: Uma porgcao de felicidade. (A P3 chamou a atengcdo para as
repeticoes).

A6: Uma porcao de solidariedade.

A7: Uma porcao de amor.

A8: Uma porcao de bondade.

A9: Uma porgéao de gratidao.

A10: Uma porgao de ternura. (As criangas comegaram a citar muitas
palavras repetitivas. A P3 explicou que as por¢des descritas ja
davam uma bela receita).

O momento seguinte da atividade foi para que todos, individualmente,

fizessem a segunda parte que seria 0 modo de fazer dessa receita da porcéo.

Seguem algumas producgdes feitas pelas criangas:

R/

< Pedro: Mistura tudo, faz uma comida bem gostosa. O Natal da
alegria.

«  Sabrina: Vamos misturar tudo, fazer uma refei¢cdo gostosa para
comemorar o nascimento de Jesus.

< Jodo: Junta tudo, bem misturado, faz uma linda ceia de Natal.
< Maria: Pega tudo, enfeita uma linda mesa, cada pessoa pega
uma porgao e serao felizes para sempre. (Houve varias construcoes
nessa perspectiva).

Todos participaram da produgéo, registraram no caderno individual, fizeram

ilustracoes sobre o tema natal. Corroboramos que num mundo letrado os estudantes

precisam viver e praticar diversas dimensdes para se tornarem bons leitores. Nessa

pratica, a professora demonstrou que, para ingressar no mundo da escrita, os

estudantes precisam ir além do ler e escrever, eles carecem de construir, se

apropriar da funcionalidade da linguagem, ndo como objeto, mas como pratica

consciente e reflexiva.

Brandao e Leal (2007) defendem que o estudante ¢é introduzido no mundo da

escrita antes mesmo que se apropriarem da escrita alfabética, no entanto, quando

os discentes ja se apropriaram do SEA, os conhecimentos relativos a elaboracéo de

textos acontecem de maneira mais eficaz e reflexiva. Sdo habilidades que precisam
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andar paralelas, principalmente nos anos iniciais. Entendemos que os estudantes
precisam dessa pratica, ou seja, serem inseridos em diversas situagcdes em que
pratiquem a escrita de textos seja no formato coletivo ou individual.

Na oitava observagao, os estudantes fizeram uma producgao escrita individual
de final de historia. Era uma pratica dessa turma, além da leitura deleite. Nesse
caso, os discentes ja sabiam, de memdria, muitas historias. A professora costumava
colocar as criangas em dupla para que partilhassem historias que ja leram. Segundo
a profissional, 0 momento chamava-se troca de conhecimentos. E muito importante
voltar a pontuar o alinhamento das escolhas didaticas e pedagodgicas (CHARTIER,
2007) das mestras que contribuiram com esse estudo com o defendido pela
proposta do PNAIC em relagdo ao ensino de lingua portuguesa no bloco inicial de
alfabetizacdo. Nesse sentido, partindo da nossa indagacdo inicial, de fato,
apreendemos um olhar para a permanéncia do preconizado pelo pacto.

Retomando a proposta de producéo de textos, a docente explicou a demanda
do dia, ou seja, de que iria ler um livro escolhido pelos estudantes. Apds essa
pratica, a reescrita do final da histéria seria feita por eles. A leitura escolhida foi
chapeuzinho amarelo?*. Apds essa atividade, a professora escreveu numa cartolina
o inicio e o desenvolvimento da histdoria, com pincéis de cores diferentes. Fez
escolha de reduzir a historia, porém nao fugiu da estrutura da narrativa e da
construgdo de sequéncia dos episdédios. Preservou o conteudo original, ainda que
tenha optado por uma adaptacdo. A atividade foi realizada por todos e, no final,
corrigiu no caderno individual.

Durante a realizacao da atividade, a professora ofereceu apoio para atender
as necessidades das criangas, pois poucas nao conseguiram fazer a produgao do
final da histéria. Esses ilustraram a historia, escreveram um acréstico com as letras
do nome chapeuzinho vermelho, e em adiante escolheram cinco palavras para
formarem frases, seguindo o encaminhamento da docente.

Concebemos que a lingua serve de instrumento de interagdo entre professor
e discente. Esse dialogo proporcionado, no espago escolar, dar voz a esses sujeitos,
bem como outorga a eles momentos de aprendizagens que permitem condigcbes

favoraveis a producao escrita autbnoma.

24“Chapeuzinho amarelo. Autor: Chico Buarque. Editora: Yellowfante, 2019.
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Em sintese, ressaltamos que, embora com menor frequéncia, de fato, os
estudantes dessas turmas pesquisadas foram oportunizados quanto a producéao
textual. No caso dessa turma (1° ano), houve, no nosso entendimento, um processo
amplo e minucioso de planificacdo, de acordo com o defendido por Leal (2007). As
decisbes foram tomadas coletivamente e as caracteristicas exploradas, ainda que
carecesse de um enfoque mais detalhado.

Conforme preconizado pelo PNAIC e considerando as singularidades da
instituicdo em que realizamos a pesquisa, foi possivel apreender a progressao e
sistematicidade do trabalho com os eixos de ensino de lingua portuguesa.

Seguimos com a discussao de um eixo transversal que € a oralidade.

3.4 A PRATICA DA ORALIDADE NAS TURMAS ACOMPANHADAS

Conforme assinalamos anteriormente, o eixo da oralidade atravessa os
demais, de modo que em todo o componente curricular esta presente. Nessa secao,
dedicamo-nos a analisar as situagdes em que esse trabalho esteve presente e se
houve, no conjunto das trés turmas, enfoque dado aos géneros orais formais.

Ressaltamos que, para Leal e Gois (2012), a oralidade constitui-se em uma
concepgao complexa, pois ndo € aprendida prontamente: precisa ser refletida como
um componente de ensino em sala de aula. O uso do oral e do escrito
complementam-se nas praticas de alfabetizacao e letramento. Um exemplo dessa
vinculagao, estad no enfoque dado aos conhecimentos prévios, conversas, diadlogos
existentes nos diferentes encaminhamentos didaticos. Estariam as professoras se
valendo, também, de géneros orais, tais como entrevistas e seminarios?

Na concepgao dos pressupostos de aprendizagem do PNAIC, a oralidade é
uma das maneiras de o sujeito atuar nos processos de interlocu¢ao e nos contextos
de comunicagao informais ou formais. Nessa perspectiva, a produgao sonora € uma
modalidade que envolve recursos, tais como: gestualidade, movimento do corpo,
tom e velocidade de voz, dentre outros aspectos. No entanto, quando a oralidade se
torna eixo de ensino, na escola, passa a ter caracteristicas especificas, nesse caso,
o estudante pode utiliza-la em situagdes significativas, o que proporciona reflexdes
sobre seu uso e dimensdes sociais (BRASIL, 2012, p.43).

O professor, por ser um profissional, portanto mais experiente, exerce a

funcdo de mediador e intérprete das falas dos estudantes. O documento
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pressupostos de aprendizagem elenca cinco dimensodes da oralidade indispensaveis
na sala de aula. S&do elas: “l. A valorizagdo dos textos de traducdo oral; Il. A
oralidade do texto escrito; lll. As relagdes entre fala e escrita; IV. A producao e
compreensao de géneros orais, V. As relagbes entre oralidade e andlise linguistica”
(BRASIL, 2015, p.43). “Todas essas dimensdes abrangem as reflexdes sobre a
oralidade nas diferentes instancias de participacdo social, com destaque para os
textos orais que fazem parte da cultura brasileira” (BRASIL, 2015, p.14).

Destaca, ainda, que, desde o ciclo de alfabetizagdo, os estudantes podem
fazer uma anadlise critica sobre as variedades linguisticas, problematizar a
discriminagdo de determinados usos da lingua que, muitas vezes, por ser uma
lingua de menor prestigio, é considerada como errada, num contexto arraigado de
preconceito e discriminagao.

A figura 6 especifica os objetivos de aprendizagem do eixo oralidade que

devem ser contemplados no ciclo de alfabetizagao.

Figura 6 - Eixo estruturante oralidade: objetivos de aprendizagem

EIXO ESTRUTURANTE ORALIDADE | e [
. . . Ano | Ano | Ano

Objetivos de Aprendizagem

Participar de intera¢des orais em sala de aula, questionando, I/A | A/C C

sugerindo, argumentando e respeitando os turnos de fala.

Escutar, com atengdo, textos de diferentes géneros, sobretudo I/A | A/C | A/C

os mais formais, comuns em situagdes publicas, analisando-os
criticamente.

Planejar intervengdes orais em situag@es publicas: exposigdo oral, 1 A/C C
debate, contagdo de historias.
Produzir textos orais de diferentes géneros, com diferentes 1 I/A | A/C

propdsitos, sobretudo os mais formais, comuns em instancias pu-
blicas (debate, entrevista, exposi¢do, noticia, propaganda, dentre

outros).

Analisar a pertinéncia e a consisténcia de textos orais, consideran- 1 A A/C
do as finalidades e caracteristicas dos géneros.

Reconhecer a diversidade linguistica, valorizando as diferencas I A A/C

culturais entre variedades regionais, sociais, de faixa etdria, de gé-
nero, dentre outras.

Relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriagdo do sistema | A Cc
de escrita, as variantes linguisticas e os diferentes géneros textuais.
Valorizar os textos de tradi¢do oral, reconhecendo-os como mani- | 1/A/C| A/C | A/C
festag@es culturais.

LEGENDA: | - Introduzir; A — Aprofundar; C - Consolidar.

Fonte: (BRASIL, 2012, p.46).
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Os objetivos de aprendizagem expostos na Figura 6, demonstram o
investimento do eixo da oralidade como pratica social, sendo esse transversal a
outras praticas da linguagem.

A seguir, a Tabela 8 especifica as subcategorias que fizeram parte das

praticas pedagdgicas nas trés turmas observadas, em relagéo a lingua portuguesa.

Tabela 8 - Frequéncia absoluta das atividades de oralidade em turmas do BIA

SUBCATEGORIAS P1 P2 P3 TOTAL
1°ANO | 2°ANO | 3°ANO | SUBCATEGORIAS
1. | Recitagédo de poemas 5 3 3 11
2. | Trabalhos com parlendas 3 3 3 9
3. | Exploragdo de conhecimentos prévios 7 6 8 21
face a leitura e a conteludos ou temas
abordados
4. | Apresentagdo de trabalhos (sarau, 3 2 3 8
cantiga, entrevista, dramatizagdes)
5. | Reconto de texto 9 5 3 17
TOTAL 27 19 20 66

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da produgéo dos dados (2019).

3.4.1 Oralidade - performance na turma de 1° ano

Durante as observagdes, o tratamento do eixo da oralidade foi
permanentemente contemplado pela docente. Fizeram-se presentes os trabalhos
com recitacdo de poemas (5), trabalhos com parlendas (3), exploragdo de
conhecimentos prévios face a leitura e a conteudos ou temas abordados (7),
apresentagcao de trabalhos (3), reconto de texto (9) com frequéncia total de 27
momentos dispensados ao eixo.

Os recontos de textos ganharam contorno em atividades semanais. Todas as
quartas e sextas-feiras eram disponibilizados a dois estudantes livros paradidaticos
para lerem em casa. No dia subsequente, recontavam para os colegas de sala,
momento esse que visava expandir a competéncia oral dos estudantes em sala de
aula. Existia um roteiro/ficha que servia como guia para a exposi¢cao em sala. Nele,
os estudantes teriam que preencher: titulo do livro, autor, nome dos personagens,

entre outros.
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A crianga que ainda ndo tinha uma leitura convencional, casos raros na
turma, os pais/responsaveis deveriam auxilid-la para apresentar a histéria por meio

de ilustragdo. Pudemos observar Moisés?® (nome ficticio) lendo da seguinte forma.

A minha mae falou que o autor é Trace Moroney. O nome é “Quando
me sinto assustado” Tia, ela disse que as criancas ficam assustadas.
Toda crianga. O coragao das criangas fica (sic) bem forte, com medo,
parece que 0 coracao da crianca vai saltar, o corpo treme, o cabelo,
tia, fica em pé. A mamae também falou que a crianga fica bem
pertinho da mamae, do pai, da vovo. Na histéria, tia, o coelhinho tem
medo de aranha. O medo pode ajudar as criangas, porque ai pode
tirar as criangas do perigo, pede ajuda, socorro. O papai disse que
nao pode dar sustos nas criangas, pode dar doengas.

(P1 - 1° ANO, 52 observagao).

Como é possivel notar, a histéria apresentada por Moisés demonstrou que a
docente buscava incentivar a expressao oral por parte dos educandos. Mesmo a
criangca nao estando numa hipétese de escrita alfabética, ou com uma leitura ndo
fluente, ela buscava uma rede de apoio com os pais e/ou responsaveis para garantir
e contemplar o eixo da oralidade, dando vez e voz a diversidade, aspectos que
favoreciam diferentes capacidades leitoras. O proprio encaminhamento do apoio no
texto ndo verbal foi uma alternativa didatica adotada pela professora (CHARTIER,
2007).

Na ocasido, Moisés comecou o reconto com certa timidez. Paulatinamente,
sua narrativa foi tomando performance mais autbnoma, segura. A turma totalmente
em siléncio, respeitando o turno de fala do interlocutor.

Apods o discente finalizar o reconto, a mestra abriu espaco para socializagao.

Os discentes fizeram algumas perguntas, conforme excerto que segue:

A1: Vocé gostou da histéria?

Moisés: Gostei.

A2: A histéria é grande ou pequena?

Moisés: Achei boa.

A3: Qual o personagem que vocé gostou mais?

Moisés: O coelhinho.

A4: Por que vocé gostou mais do coelhinho?

Moisés: Ele ndo da susto.

P1: Parabéns Moisés. Vocé contou a histéria muito bem. Estava
firme, seguro e bem comunicativo. Vocé lembra dos nomes dos
personagens? Diga para nos.

Moisés: Sim. Coelhinho, cachorro, aranha...

25 Livro infantil: Quando me sinto assustado. Autor: Allan Ahlberg. Editora: Porto, 2014.
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P1: A sua ilustragdo estd linda. Vocé desenhou o coelhinho, a
aranha, o cachorro. Tem outras pessoas. Quem sao? Também tem
uma parte que vocé fez uma pintura com lapis preto. Essa eu nao
entendi.

Moises: Tia, € meu pai, minha mae. O preto é o escuro. Eu tenho
muito medo do escuro. Sabia, eu ndo durmo no escuro.

P1: Muito bem. Palmas para o coleguinha.

(P1 - 1° ANO, 52 observagao).

Esse episédio evidenciou a compreensao de que a oralidade permite o
desenvolvimento de varias habilidades na area de lingua portuguesa. O reconto, por
exemplo, € uma rica atividade que, nesse caso, impulsiona a apropriacdo das
caracteristicas, informacdes presentes no texto, a compreensdo, entre outros
aspectos, dai a transversalidade desse eixo.

Entendemos que, dentro dessa interlocu¢cdo entre alunos e professor, o
estudante Moisés fez significante produgéo oral, aproximou o imaginario do real,
estabeleceu comunicacao e interatividade entre os pares. De acordo com Maciel e
Bilro (2018), nem sempre a oralidade é tomada como um objeto de conhecimento
que, assim como a producao textual, carece de ser planificada, no intento de
contribuir com o avango na apropriacdo das dimensdes informais e formais da
lingua.

Chamou-nos a atencdo a forma como a docente buscava materializar a
consciéncia linguistica por meio da oralidade. Proporcionava vivéncia e manuseio
com materiais de leitura e escrita, coadunando com documentos que indicavam a
obrigatoriedade do ensino da oralidade enquanto eixo a ser ensinado-aprendido
(BRASIL, 1997, 2012). Essa exigéncia também é evidenciada no campo do curriculo
que aponta como premissa o ensino do oral como estratégia fundamental para o
dominio da fala publica e o fortalecimento do exercicio da cidadania (BRASIL, 1997),
principio esse também contemplado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, que define esse eixo como dimensao da lingua essencial para a formagéao
do cidadao pleno (BRASIL, 1996).

O exemplo que segue foi extraido da 122 observagcéo, em que a professora
fez uma primeira leitura do poema O direito das criangas?®®, de Ruth Rocha,
provavelmente objetivando familiarizar os estudantes com a leitura inicial. Todos
acompanharam atentamente, realizando a leitura silenciosa. Ao menor barulho, a

mestra chamava-lhes a atencio.

%Poema: O Direito das Criangas. Ruth Rocha.



138

Toda crianga no mundo
Deve ser bem protegida
Contra os rigores do tempo
Contra os rigores da vida.
Crianga tem que ter nome
Crianga tem que ter lar
Ter saude e nao ter fome
Ter seguranca e estudar.
Nao é questao de querer
Nem questao de concordar
Os direitos das criancas
Todos tém de respeitar.
Tem direito a atencgao
Direito de nao ter medos
Direito a livros e a pao
Direito de ter brinquedos.
Mas crianga também tem
O direito de sorrir.

Correr na beira do mar,
Ter lapis de colorir...

Ver uma estrela cadente,
Filme que tenha robd,
Ganhar um lindo presente,
Ouvir historias do avé.
Descer do escorregador,
Fazer bolha de sabao,
Sorvete, se faz calor,
Brincar de adivinhagao.
Morango com chantilly,
Ver magico de cartola,

O canto do bem-te-vi,
Bola, bola, bola, bola!
Lamber fundo da panela
Ser tratada com afeigao
Ser alegre e tagarela
Poder também dizer nao!
Carrinho, jogos, bonecas,
Montar um jogo de armar,
Amarelinha, petecas,

E uma corda de pular.

Antes de as criangas lerem o poema, a docente pediu para que, num grande
grupo, formassem pares com o estudante que tivesse a sua direita. Pela quantidade
de alunos na sala, foi necessario o agrupamento com trés componentes. Dividiu as
estrofes para o trio e solicitou que todos realizassem a leitura. Por fim, teriam que
ilustrar o poema. Nesse caso, visualizamos a integracdo dos eixos, ou seja, a
docente oportunizou a leitura, inclusive a silenciosa, conferindo maior autonomia
nessa empreitada. Esse encaminhamento coaduna com o defendido por Kleiman
(2004).
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Apos esses encaminhamentos didaticos, a mestra fez algumas perguntas a

turma:

P1: Quem é a autora do poema?
Turma: Ruth Rocha.

P1: Qual o nome do poema?
Turma: O direito das criangas.
(P1 - 1° ANO, 122 observacao).

Em sequéncia, problematizou sobre o tema direito das criangas, colheu
opinides a respeito de quais deveriam ser priorizados. Muitos dos direitos citados no
poema foram mencionados como importantes e, na ocasido, as criangas
acrescentaram outros.

Todos os estudantes foram a frente, com distanciamento minimo entre os
trios. A professora advertiu a respeito de os estudantes estarem em descompasso
na leitura. Leu cada estrofe, exemplificando como deveria ser a apresentacdo. No
momento, deu énfase as rimas e logo passava a vez para os discentes. Nesse caso,
cabe ressaltar a importancia do professor como um sujeito de referéncia para os
estudantes na sala de aula. Como foi expressivo esse encaminhamento, ja que,
desde o inicio do bloco inicial de alfabetizacdo, presenciamos o incentivo da docente
frente aos desafios da apropriacao da leitura e da escrita.

Ressaltamos que as rimas foram bastante exploradas, estrofe por estrofe, o
que gerou, inevitavelmente, uma articulagdo com o campo da normatividade:
articulagdo entre o sistema de escrita alfabética e a consciéncia fonoldgica
(MORAIS, 2012). Foi possivel perceber o quanto os discentes ficaram empolgados e
envolvidos com esse género textual. Contribuiu, no nosso entendimento, para a
alfabetizacdo, garantindo uma dimensao ludica e diversificada na sala de aula
(SILVA; OLIVEIRA-MENDES, 2015).

Na dimens&o da oralidade, percebemos a valorizacdo de textos de tradigcao
oral, suporte bastante utilizado para a progressdo das aprendizagens na turma
observada. Foi perceptivel que o jogo de palavras: trava lingua trouxe a tona a
leitura de palavras com diferentes estruturas silabicas. Lancaremos mao de como foi

utilizado esse instrumento: trava lingua. Vejamos um excerto da nona observagao:

1.Chega de cheiro de cera suja.
2.Farofa feita com muita farinha fofa faz uma fofoca feia.
3.Um limao, mil limées, um milh&do de limodes.
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4.0 padre pouca capa tem, porque pouca capa compra.
5.Toco preto, porco fresco, corpo crespo.
(P1 - 1° ANO, 92 observagao).

Essa aula decorreu da distribuicdo de diversas fichas com trava linguas. Os
discentes teriam que escolher uma delas sem terem acesso ao nivel de dificuldade
da escrita. A P1 entendia que o trava lingua € uma excelente fonte para refletir sobre
a ordem e a manutencgéo das letras nas palavras, as diferentes estruturas silabicas,
entre outros aspectos do sistema alfabético. A mestra recorreu a frases simples,
curtas, sem muita complexidade, geralmente que fazem parte do universo da
crianga. A prépria composigdo do género textual, permite brincar com as palavras e
avancar nas relagdes grafofénicas. Esse encaminhamento nos permite perceber que
€ possivel alfabetizar numa perspectiva para o letramento.

Em outra ocasido, quinta observagao, a P1 utilizou uma caixa de som para
passar a cantiga Se essa rua fosse minha®’, para que as criangas acompanhassem

a letra da musica oralmente. Todos escutaram com atengéo e concentragao.

Se essa rua, se essa rua fosse minha
Eu mandava, eu mandava ladrilhar
Com pedrinhas, com pedrinhas de brilhante
Para o meu, para o meu amor passar
Nessa rua

Nessa rua tem um bosque.

Que se chama

Que se chama solido.

Dentro dele

Dentro dele mora um anjo.

Que roubou

Que roubou meu coragao.

Na ocasido, foi explicado aos discentes que as cantigas populares fazem
parte da cultura brasileira, de influéncia indigena e africana. A turma foi dividida em
duplas, a fim de explicitarem suas compreensodes, além de esclarecerem a condi¢cao
de suas ruas e como gostariam que ela fosse. Nesse momento, o aluno fazia

pergunta ao colega. Vejamos alguns dos comentarios tecidos nesse momento:

A1: A minha rua é muita estranha.

A1: Eu gostaria que fosse bonita.

A2: Moro na fazenda. Nao tem asfalto.
A2: Queria morar na cidade.

2’Cantiga. Se essa rua fosse minha. Autoria: Mario Largo e Roberto Martins (1930).
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A3: Na minha rua tem esgoto, muita agua na rua.
A3: Queria que nao tivesse esgoto.

A4: Eu gosto muito da minha rua, do jeito dela.

A4: E legal, tem meus amigos e parquinho na praga.
(P1 - 1° ANO, 52 observacao).

A todo o momento, desde que procedemos com as analises, percebemos a
recorréncia de uso dos géneros textuais. Mais uma vez, no caso dessa turma, a
adequacgao do texto a etapa de escolarizacdo foi notéria. No caso desse ultimo
enfocado pela mestra, entendemos que a P1 poderia utilizar a musica somente para
brincar ou como disciplina para explicar a melodia, 0 som, a harmonia e o ritmo, o
que seria muito valido, porém resolveu problematizar a questdo da vivéncia dos
estudantes, como eram os bairros onde moravam, trazendo a tona conhecimentos
prévios sobre a realidade do cotidiano deles. Como ja dizia o saudoso Paulo Freire,
esse tipo de aula é um ato ndo sé pedagogico, mas politico e emancipador.

Cada um foi falando como era sua rua e como gostaria que fosse, emitiram
opinides e sugestdes em relacdo as discussdes abertas em sala de aula, com
coeréncia e respeito ao turno de fala de cada um, fato que ja foi apontado
anteriormente. O respeito nos pareceu ser uma das tdnicas da sala.

Em outro momento, segunda observagéo, a mestra leu a histéria Uma menina

que gosta muito de brincar?®.

Ana é uma menina que gosta muito de brincar. Sua brincadeira
preferida é pular corda.

[...] ela chega da escola, pega sua corda e vai pular. Ela pula, pula,
pula..., mas ndo se cansa. Sua mamae grita:

___Ana vem tomar banho para jantar. Amanha4, vocé brinca mais.
Ana é uma menina muito obediente. Entédo, ela guarda sua corda e
vai descansatr.

P1: Gostaram da historinha?

Turma: Sim.

P1: O que vocés gostam de fazer? Vou entregar um papel para
vocés. Papel pequeno para que escrevam o que gostam de fazer.
Nao vale ficar olhando o que o coleguinha escreveu. Com certeza
todos vocés tém algo que gostam de fazer. Depois irdo trocar o papel
com o coleguinha que esta sentado junto. Vao vir aqui na frente para
escrever o que o coleguinha falou que gosta de fazer. Por favor, ndo
vao escrever so brincar, como a Ana.

P1: O que o coleguinha escreveu?

A1: Buneca.

P1: Escreva no quadro.

28 Conto: Uma menina que gosta muito de brincar. Elizangela Terra. Disponivel em:
atividadesparaeducadores.blogspot.com.br/).
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A1: Buneca.

P1: Ah, o coleguinha escreveu boneca. A gente fala buneca, mas
escrevemos boneca. Vamos mudar o U pelo O.

P1: Agora vocé.

A2: Tia, nao sei ler.

P1: Escreva no quadro igual o coleguinha colocou no papel.

A2: Setuda.

P1: Pedro, o que vocé escreveu?

A3: Estudar.

P1: Pedro gosta de estudar. Ele colocou setuda, escreve assim:
estudar. Nao é SE, é ES, nofinal, tem umR.

P1: Todos leiam: estudar.

Turma: Estudar.

P1: Temos varios nomes que comegam com ES. Escada, escola,
estudante, esmola, estrela.

A3: Tia, Ester.

P1: Sim, Ester. Comeca com letrinha mailscula, porque € nome de
pessoa. E bem comum as criancas escreverem essas palavras
colocando primeiro o E, é so prestar atencdo no som da palavra. Se
o E vier primeiro é ES, se o S vier primeiro é SE.

(P1 - 1° ANO, 22 observacgao).

Nessa atividade, a P1 assegurou a oralidade, escrita alfabética e ortografia. O
conflito/troca de letra se deu pelo fato de algumas criangas ainda ndo terem se
apropriado integralmente do sistema de escrita alfabética. E comum, mesmo
criangcas que tenham alcangado uma hipotese alfabética, inverterem a ordem das
letras, nesse ajuste letra-som. Ou seja, grafarem secola ao invés de escola. Foi o
que ocorreu nesse excerto, ja que o estudante grafou setuda para estudar, o que
proporcionou um enriquecimento da sequéncia de mediagdes. No caso da palavra
boneca, cuja grafia inicial foi buneca, a mestra chamou a atengéo para as variagbes
na pronuncia, mas a unidade, ainda que arbitraria, na escrita. Conforme Morais
(2007), o sistema de escrita alfabética é “inestavel” por estar ancorado na oralidade,
ao contrario da ortografia que confere uma unidade, ainda que pautada na
convencionalidade, na escrita. Ao contrario de excertos anteriores, no caso desse, 0
género nao ficou claro, ou seja, a professora se remeteu como historinha. E muito
importante trabalhar com géneros de circulagdo social, que possuem uma
legitimidade para além dos muros escolares. As mediagdes da docente indicaram a
importancia do conhecimento sobre o funcionamento da linguagem oral e escrita
para quem trabalha com a alfabetizacao.

Esse excerto que iremos discorrer procedeu quando a P1 comunicou aos
estudantes que iria organizar uma pecga teatral em sala de aula. O objetivo era

apresentar no momento do recreio dirigido e no dia da reunido bimestral dos pais.
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Esclareceu que a histéria era curta e precisava de poucos personagens, portanto,
gquem se comprometesse com a apresentagdo, ndo poderia desistir, porque nao
tinha como convocar outro personagem para o lugar de quem faltasse.

Prosseguiu com a leitura A galinha dos ovos de ouro®. O conto tratava de um
casal muito avarento que nunca estava satisfeito com nada, cujo sonho era ficar rico.
Fazia de tudo por uma moeda de ouro. Sabendo da histéria do casal ganancioso, o
Duende brincalhdo resolveu pregar-lhe uma peca. Disse que tinha uma galinha que
punha ovos de ouro.

Segue o roteiro:

R/

<> Duende brincalhdo: Apareceu de dentro do tronco de arvore e
disse:

- Ola bom homem! Sentes-te bem? Pareces cansados e triste... sera
que estas com fome ou doente?

<> Marido: Estou triste, porque eu e a minha mulher somos pobres
€ nao conseguimos ter muitas coisas boas como gostariamos de
ter...

<> Duende brincalhdo: Se nao tens nem frio nem estas doente,
entao alegra-te, porque néo és pobre.

<> Marido: Um homem que nao tem ouro é pobre.

< Duende brincalhdo: Sou duende, o que me faz falta é a luz do
dia, a comida, a cama quentinha, a saude... sei onde se esconde
todos os tesouros, sou rico.

<> Marido: Disparate. Ser pobre quer dizer que nao se tem ouro. E
como eu nao tenho ouro, ndo posso ser feliz.

<> Duende brincalhdo: Tenho muita pena de ti homem.

<> Duende brincalhdo: Para que sejas feliz como achas que deves
ser, vou dar-te uma galinha que todos os dias pora um ovo de ouro,
assim seras feliz, tu e tua esposa. (Nesse momento, do tronco onde
esta o duende, saia uma galinha que cacarejava alegremente).

< Marido e mulher: ficaram esperando o tdo esperado ovo de
ouro.

7

% Ap0s a galinha botar o primeiro ovo.

®

< Esposa: Que chatice, teremos que esperar até amanha para
termos outro ovo de ouro.

Y/

< Marido: Pois €, que azar.

®

< Esposa: Por que é que ndo matamos agora a galinha e tiramos
todos os ovos de ouro de uma vez?

®

< Marido: Sem hesitar, vamos matar a galinha. (Dentro da
galinha nao havia nenhum ovo de ouro).

< Marido e esposa: Ficaram muito tristes, comecaram a lamentar
da sorte. O Duende ria-se e abanava a cabeca.

% Moral da histdria: A verdadeira felicidade ndo esta em ter ou
nao ouro, mas esta, sim, no coragao de cada um.

(P1 - 1° ANO, 112 observacao).

29 Conto: A Galinha dos ovos de ouro. Autor: Esopo. Ruth Rocha. Editora: Salamandra, 2010.
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A professora nao indicou estudantes para participarem, surgiram em situagao
espontanea, no grupo. Foi possivel percebermos que os que se habilitaram
costumavam se integrar as atividades de dramatizagdo, tendo em vista que
demostraram expressividade fluida e rapida, algo percebivel no ensaio inicial.

Tratou-se de um conto com vocabulario bem rebuscado, no entanto, a P1
deixou claro que os personagens, ao esquecerem alguma fala, poderiam fazer no
improviso, o que nao desqualificaria a obra original.

Entendemos que o teatro em sala de aula cumpre uma funcdo pedagdgica e
didatica muito importante. E por meio da dramaturgia que o estudante podera
aprender e desenvolver a oralidade, enriquecer o vocabulario, melhorar seu lado
emocional, enfim, desenvolver inimeras habilidade no campo pessoal e coletivo. O
objetivo principal da educagdo escolar é dar acesso as diversas formas de
conhecimentos, ou seja, € dar acesso a cultura (PENNA, 1995). O PNAIC corrobora
com essa mesma linha de pensamento ao apontar o ensino da arte (artes visuais,
danga, musica e teatro) como meio de acesso as linguagens, portanto, devera
permear a educagao de criangas no ciclo de alfabetizagdo. Logo, € mais um direito
de aprendizagem que deve ser respeitado. (BRASIL, 2012). E uma prerrogativa que
se faz urgente na contemporaneidade, ou seja, professores refletirem sobre os
pressupostos tedrico-metodologicos e apreenderem as especificidades que
circundam o ensino da arte e suas contribuicdes no processo de alfabetizagao e
letramento, mesmo que essa concepgado nao tenha sido parte integrante de sua
formacao.

Reiteramos que foram diversificados e ricos o repertorio textual e a conducao
das atividades orais. Nessa Ultima, por exemplo, os estudantes tiveram a
oportunidade de realizar uma encenacao, atentando-se para a articulagdo entre as
diversas linguagens. E oportuno destacar a riqueza do texto, bem como as
possibilidades de a posteriori mediar um trabalho com base em diversas
propriedades do sistema alfabético de escrita como, por exemplo, o conceito de
palavra.

A seguir, os dados concernentes a turma do 2° ano.
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3.4.2 Oralidade - performance na turma de 2° ano

Durante o percurso de observagdes, pudemos identificar diversas praticas
voltadas a oralidade na turma de 2° ano. Verificamos trabalhos com recitagdo de
poemas (3), trabalhos com parlendas (3), exploragdo de conhecimentos prévios face
a leitura e a conteudos ou temas abordados (6), apresentacdo de trabalhos (2),
reconto de texto (5) com frequéncia absoluta de (19) momentos dispensados a esse
eixo.

Mesmo existindo pesquisas e estudos apontando que a oralidade € um
campo pouco valorizado em relacdo a escrita nas instituicbes de ensino, na
contramao dessa perspectiva, a mestra revelou que essa dimensao tinha espago em
sua pratica seja no aspecto formal ou por meio de situagbes mais cotidianas
(conversas, dialogos).

Todas as subcategorias da Tabela 8 mantiveram-se presentes na turma do 2°
ano. Essas adentraram nos encaminhamentos didatico-pedagégicos da P2 como
promotores da leitura e compreenséo textual, bem como no campo da normatividade
da lingua.

Nesse sentido, a docente demonstrou conhecimentos e alternativas para
realizar mediacdes voltadas para o ensino da oralidade. Parte desse saber foi

atribuido ao PNAIC. Vejamos um trecho do relato da professora:

P2: Participei de todas as formag¢des do PNAIC. Foram momentos
diferenciados. A gente via, na pratica, através dos formadores, como
trabalhar em sala de aula. Em todos os encontros, eles davam
exemplos de como trabalhar o portugués, a parte oral, as rimas, as
poesias, as musicas, a escrita, a matematica, interpretar e produzir
textos com as criangas, as brincadeiras, trava lingua, pena que o
curso acabou [...]. Na nossa pratica diaria, chegamos a pensar que
ler € s6 entregar um livro para o estudante [...] ndés também
precisamos (re)significar nosso jeito de dar aula. Esses anos todos
que eu tenho de secretaria, ja participei de tudo, tenho certificados de
tudo. Eu gosto de formagao, aprendemos com os formadores, com
os colegas, porém o PNAIC foi diferenciado, até hoje tenho minha
caixa de portugués, de matematica, uso até hoje, principalmente o
material concreto que confeccionamos.

(P2 - 2° ANO - Entrevista, 06/05/2019).
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Seguindo a concepc¢ao de oralidade que defendeu, realizou, em voz alta, a
leitura do poema A bailarina®® de Cecilia Meireles. As criangas ouviam atentamente.
Registrou no quadro, em letra de forma, para que as criangas fossem
acompanhando a leitura. Pediu para que lessem s6 com os olhos, sem fazer
barulho, leitura silenciosa. Logo apds, realizaram essa pratica, individualmente, em

voz alta e compartilhada. Prosseguiram:

P2: Falta alguém fazer a leitura?
Turma: N&o.

P2: O que vocés mais gostaram da poesia?
Turma: Da bailarina.

P2: Do que mais?

Turma: Das rimas.

P2: Vamos ler as palavrinhas que rimam?
P2: Menina rima com.

Turma: Pequenina, bailarina.
P2: Ré rima com.

Turma: Pé.

P2: Fa rima com.

Turma: La.

P2: Si rima com.

Turma: Sorri.

P2: Ar rima com.

Turma: Lugar.

P2: Véu rima com.

Turma: Céu.

P2: Dancgas rima com.

Turma: Criangas.

(P2 - 2° ANO, 112 observacgao).

Segundo a professora, a turma tinha habito de trabalhar com rimas no
campo da oralidade. Era um tipo de atividade muito apreciado pela turma. Nao
costumava cobrar s a escrita, mas sistematizar a oralidade, cujo objetivo era
explorar o desenvolvimento da consciéncia fonolégica e o sistema de escrita
alfabética, argumento também defendido pela P1. Os encaminhamentos adotados
coadunam com o preconizado pelo PNAIC, ja que os cadernos articulam os eixos na
defesa pela perspectiva de alfabetizar letrando.

No desenvolvimento da sequéncia, a poesia foi apresentada de maneira
rimada. Na altura dos acontecimentos didaticos, as criangas ja tinham memorizado o
texto, o que facilitou a progressao para outras atividades. Apds observarem todos os

pares de rimas, foram conduzidos a uma brincadeira. No patio da escola, fizeram um

30 Poema: Bailarina. Cecilia Meireles, 2017. Disponivel em: https://www.tudoepoema.com.br/cecilia-
meireles-a-bailarina/.
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circulo e um semicirculo, até nds participamos da dindmica. Quem estava no circulo
ficava em pé, enquanto os do semicirculo, sentados. A P2 conduziu todos os
momentos, de modo que ensaiaram muitas vezes. Toda vez que mencionava as
rimas, as criangas de dentro do circulo batiam as m&ozinhas. Os do grande grupo
batiam os pezinhos. Por diversas vezes foi praticado esse exercicio, até as criancas
conseguirem assimilar.

Entendemos, por meio dessa atividade, e em outros momentos, que a
docente organizava seu tempo pedagodgico valorizando o eixo da ludicidade,
utilizando-o para investir no ensino do SEA de maneira reflexiva e problematizadora.
Escolheu o género poesia, provavelmente por entender a proximidade com as
brincadeiras habituais, com o cotidiano dos estudantes. Nesse caso, aproveitou para
dar sentido ao mundo ludico das criancas. Isso se caracteriza como fator
fundamental que o estudante tenha vontade de aprender de modo significativo e o
material de aprendizagem deve ter linguagem clara com exemplos relacionados aos
conhecimentos prévios do aluno, conforme defendido por Moreira (1999).

Em outro episddio, sexta observacédo, fizeram a dramatizacdo da poesia As
meninas®', também de Cecilia Meireles. Trata-se de um poema cujos personagens
sdo trés meninas: Arabela, Carolina e Maria. Sdo vizinhas com habito de se verem
pelas janelas. As rimas tém um tom lirico, constituidas com os mesmos sons dos
nomes das meninas. Arabela, abria a janela. Carolina erguia a cortina e Maria
olhava e sorria: “Bom dia”!

Foi possivel notar uma linguagem bastante compreensivel, fato que
aproximou as criangas das relacbes existentes entre a leitura, a oralidade e a
escrita. A mestra explicou, em conversa informal, que essa apresentacao foi feita na
culminancia do projeto da primavera, apresentagdo que ja constava no projeto
politico pedagogico da escola, elaborado no inicio do ano com todos os membros da
comunidade escolar. Objetivava delinear as atividades que seriam realizadas no
decorrer do ano letivo.

Essas apresentagdes, segundo a professora, foram rememoradas em sala de
aula, tendo em vista o investimento dos recursos disponibilizados (confecgdo de

roupas, entre outros) e, também, porque as criangas amavam.

Poesia: As meninas. Cecilia Meireles. Disponivel em:
https://www.pensador.com/frase/MiE2ZNDQyNw/.
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Nessa aula, especificamente, a professora consultou as criangas sobre fazer
uma apresentacdo de boas-vindas a visitante, no caso, nés. Imediatamente, quase
que consensual, decidiram pela peca As meninas. As criangas, elas mesmas, se
dispuseram a pegar as roupas, sem ensaio, pois ja sabiam a poesia na ponta da
lingua. Um terceiro personagem fez a narragéo.

Na sala, tinha um tipo de painel para apresentacao de fantoches e dedoches,
com janelinha, bem decorado. A sala de aula se tornou palco para a performance
das criangas. Todos os personagens ficaram atras do painel, momento em que o

estudante comecou a narrar.

«  Narrador: Arabela abre a janela.
<> Arabela: Abriu a janela utilizando gestos simpaticos, amaveis.
<> Narrador: Carolina ergue a cortina.

% Carolina: A personagem ergue a cortina, se espregui¢gando, no
entanto, com ar contemplativo, como se o dia estivesse lindo, um sol
brilhante. (Fala da professora).

<> Narrador: E Maria, apenas sorria: “bom dia”!

< Maria: Uma voz de amizade, s6 cumprimentava, reverenciava
as vizinhas pela manha.

(P2 - 2° ANO, 62 observagao).

*

Os personagens de Arabela, Carolina e Maria, realizavam as agdes: como
abrir a janela, erguer a cortina e dar bom dia. O narrador declamava a poesia. Ao
finalizar a apresentacao, toda a turma leu a poesia.

A contagdo de histérias era uma estratégia que envolvia oralidade, muito
presente nas aulas da professora do segundo ano, seja regida pela mestra ou pelos
estudantes. Na primeira observagéo, houve a fabula A lebre e a tartaruga®?. Num
primeiro momento, foi contada para as criangas, tendo a professora como
mediadora. Essa profissional anunciou a leitura sem portar nenhum material. Fez
uma releitura da historia.

Salientamos, entdo, a importdncia daquela atividade para a formacao da
crianga, do ser humano, capacitando-os na apropriagado da linguagem. Foi por meio
dessa ferramenta que os estudantes puderam descobrir outros jeitos de se
comportarem, de serem, outros lugares, outros tempos, sem sequer transitar por
esses ambientes, mas introduzidos no mundo da imaginagdo e do saber. Freire

(2003, p.13) realgca que “a leitura de mundo antecede a da palavra, ou seja, o ser

32F4bula: A Lebre e a tartaruga. Autor: Esopo. Adaptacdo de The Storyof 'The Tortoise&the Hare',
(2002).
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humano é capaz de fazer interpretagcdes das situagdes cotidianas antes mesmo de
saber ler’. E importante salientar que o sujeito estd num universo letrado, o que
desencadeia uma interacdo com os diferentes materiais escritos, desde cedo. Nesse
sentido, a escola pode (e deve) dar continuidade, dessa vez, criando situacdes
didaticas que favorecam um conhecimento explicito da leitura e da escrita.

A leitura realizada em voz alta pela professora, segundo Bomtempo (2003,
p.33), “em situagdes que permitem a atencéo e a escuta das criangas, fornece-lhes
um repertorio rico em expressdes e vocabulario, facilitando a interagdo da crianga
com a linguagem escrita”. Percebemos que a P2 emprestava sua voz a teatralidade
no momento de contacdo de histdria e, para isso, buscava selecionar os textos
ludicos, fazendo a encenacéao. Parece que entendia que as habilidades relacionadas
a oralidade tinham que ser ensinadas na escola. Isso corrobora com o defendido por
Costa-Maciel e Bilro (2018) ja que realgam que a escola necessita possibilitar aos
individuos desenvolver competéncias que, em geral, ndo sdo apreendidas no dia a
dia e, além disso, exigem maior planejamento no uso da fala publica.

Em outro episédio, quarta observacdo, apresentou as criangas um texto
fatiado®3: A raposa e as uvas®, versdo xerocopiada. Cada discente ficou de posse
de uma ficha contendo os paragrafos do texto. De forma espontanea, cinco criangas
se apresentaram para fazerem a leitura.

Antevendo as possiveis dificuldades em relacdo a concatenacido das ideias
desencadeadas no texto, explicou que toda historia tem inicio, desenvolvimento e
conclusao dos fatos. Frisou que todos ficassem atentos a essas especificidades,
assim ficaria mais facil a organizagdo dos paragrafos, atividade que seria realizada

naquele momento. Em seguida, a professora explanou:

P2: Se tem quatro criangas aqui na frente, significa que?

Turma: Quatro paragrafos.

A1: Tia, deixe eu ir ler o titulo.

P2: Entido venha, mas vocé vai ficar mais distante, vai ler o titulo.
Quem esta aqui na frente vai fazer a leitura e todos irdo dizer qual a
ordem na histéria.

A2: Tia, nds vamos adivinhar.

3Fabula: A Raposa e as Uvas contada por Esopo e La Fontaine. Autoria: ShefaliKaushink, 2016.
Editora: Bom Bom Books.

3Texto fatiado: E uma estratégia para memorizar a estrutura textual. Recorta-se o texto em tiras,
solicita para as criangas, em grupo ou individualmente, montarem o texto que esta fora de ordem.
Tem como objetivo central a leitura oral com fluéncia e desenvoltura cognitiva em relacdo a géneros
textuais.
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P2: Nao é adivinhar, o texto tem que fazer sentido, os fatos tém uma
sequéncia.
(P2 — 2° ANO, 4? observagao).

As criangas que foram a frente leram com fluéncia. Foi possivel observar que
se atentaram a pontuacdo como construgdo do sentido do texto. Acreditamos que,
na atualidade, ndo ha mais interpelagao sobre a necessidade de ensinar o eixo da
oralidade em sala de aula, visto que € um ambiente onde os estudantes vivem um
processo intenso de interagdo. Magalhdes (2008) assevera que essas modalidades,
oral e escrita, apresentam diferencas e semelhancgas ténues, em virtude dos géneros
que se manifestam. Aponta que um estudo pautado sé na escrita ndo promove um
ensino eficaz, portanto, ndo apresenta uma compreensdo global do que seja
realmente a linguagem, propde praticas voltadas a pedagogia do oral.

Para conseguir colocar o texto em sua ordem, com observancia de cada
paragrafo, careceu de varias tentativas, porém conseguiram com a ajuda da mestra.
Apos a ordenagao, foram ao quadro afixar as fichas, conforme disposicdo do texto
original. Ainda segundo Magalhdes (2008), o ensino da linguagem deve ser
desenvolvido por meio de textos e que as atividades que envolvem oralidade, para
serem frutiferas para as criancas, deveriam ser as que envolvem a modalidade
falada, seja no ambito da escuta, produgao ou analise da lingua.

A atividade contemplou toda a turma, uma vez que as criangas aprenderam,
também, através da escuta atenta e interlocugao participativa.

Em outra circunstancia, oitava observacido, a docente apresentou para as
criangas uma lista de cantigas de roda. Foi elencada pelos estudantes A barata diz
que tem®para realizar a atividade. Mediante a escolha, a professora depositou num
envelope a letra da cantiga. Esclareceu que deveriam entregar para a maméae ou
responsavel por eles/elas. Escreveu na agenda que os responsaveis deveriam
auxilia-las na leitura, fatiar a cantiga em palavras e devolvé-las no mesmo envelope.

No dia subsequente, a professora logo solicitou que os discentes colocassem
os envelopes em cima da mesa. Convidou-os para cantar a musica. Finalizando o
ritual do canto, momento em que as criangas brincaram, sorriram muito e formaram
uma espécie de banco de dados com as palavras. Ao tempo que iam cantando,
davam uma pequena pausa para que fossem formando a letra da musica no chao da

sala de aula. Essa atividade demandou muito tempo. Nem todas as criancas

35Cantiga: A Baratinha. Compositor: Marcos Patrizzi Luporini. Som Livre.
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conseguiram acompanhar. Para facilitar, a mestra registrou no quadro para que
pudessem se orientar. Colaram no caderno, apos a professora se certificar que a
cantiga estava correta. Trés criangas ndo conseguiram, so fizeram com a ajuda de
coleguinhas com mais expertise. Fizeram reconhecimento das rimas existentes na

cantiga. Vejamos o que ocorreu nesse momento:

P2: Criangas, vamos ver as palavrinhas que rimam na cantiga.
Depois vao colorir as palavras que rimam da mesma cor.
A1: Professora, esta com muita cola.

P2: Deixem a cola secar.

P2: A barata diz que tem sete saias de...

Turma: Filo.

P2: E mentira da barata, ela tem é uma...

Turma: So.

P2: A barata diz que tem um sapato de...

Turma: Veludo.

P2: E mentira da barata, o pé dela é...

Turma: Peludo.

P2: A barata diz que tem uma cama de...

Turma: Marfim.

P2: E mentira da barata, ela tem é de...

Turma: Capim

(P2 - 2° ANO, 92 observacgao).

Verificamos que em varios momentos a professora recorreu a géneros
textuais pertencente a tradicdo oral, o que achamos bastante propicio pelo fato de
resgatar as cantigas de roda, pertencentes as manifestacbes socioculturais
populares. Esses textos sdo usados em beneficio do ensino e aprendizagem na
alfabetizacao das criancas, numa perspectiva de letramento.

Nesse mesmo segmento, foi trabalhada a parlenda Hoje é domingo®. As
palavras que rimavam foram devidamente escritas em letra caixa alta, em papel
chiffon, distribuidas entre os estudantes. Recrutou todos para participarem de um
momento ludico utilizando os pares de rima da parlenda. Cada crianga segurou uma

palavra. Eis o0 que ocorreu na ocasiao:

X3

*

Jodo: estava com a palavra domingo.
Pérola: Cachimbo.

Samira: Barro.

Mel: Jarro.

Junior: Ouro.

Luan: Touro.

Paty: Valente.

X3

*

X3

*

X3

*

3

*

X3

*

K/
0.0

36parlenda: Hoje é domingo (mtsica palavra cantada).
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X3

€

Day: Gente.

Mariana: Fraco.

Bruna: Buraco.

Gabriela: Fundo.

Sabrina: Mundo.

Felipe: Cutia.

Elza: Tia.

Silvia: Cipo.

Amanda: Vo.

Pedrita: Mao.

Lucas: Chéo. (Salientamos que esses nomes s&o ficticios).
(P2 - 2° ANO, 122 observacgao).

X3

¢

X3

8

X3

8

X3

8

X3

€

X3

o

X3

€

X3

€

X3

8

X3

S

A mestra prosseguiu instruindo sobre as regras da brincadeira. Explanou que
toda vez que lessem/cantassem a parlenda, as duas criancas que estavam com as
palavras que rimassem entre si iam correr para a demarcacao/circulo que fez, com
giz, na quadra de esporte, onde foi desenvolvida a atividade.

Salientamos que os estudantes desconheciam completamente a palavra que
cada um portava. Formaram um grande grupo, iniciaram a cantoria, os pares foram-
se formando dentro da demarcacéo feita pela professora. Ao verificar o resultado, a
mestra identificou dois equivocos: buraco pareou com chdo e fraco com touro.
Atribuimos o lapso ao fato de as estruturas silabicas terminarem com a mesma
vogal. A professora retomou a leitura da parlenda, explicou a semelhangca das
palavras; identificou, com os estudantes, todos os pares de rima.

Mais uma vez reiteramos a articulagao da oralidade com os demais eixos de
ensino de lingua portuguesa. No caso da professora do 2° ano, conforme
observamos, houve uma énfase aos géneros da tradicao oral. Momentos de leitura,
de escuta, de reflexdo do sistema alfabético de escrita, da exploracido da
consciéncia fonoldgica no nivel da rima, entre outros. Segundo Morais (2012), 0 2° e
3° anos sao importantes para a estabilizacdo de algumas relagcbes grafofénicas. Foi
possivel, portanto, visualizar essa articulagdo entre os campos da alfabetizacao e

letramento. A seguir, os resultados da turma de 3° ano.

3.4.3 Oralidade - performance na turma de 3° ano

Na turma de 3° ano, observamos investimento nesse eixo, perfazendo um

total de 20 momentos em que foi priorizado. Sobressaiu, mais uma vez, a

exploragcdo de conhecimentos prévios (8), enfoque dado aos trabalhos com
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parlendas (3), recitacdo de poemas (3), apresentacédo de trabalhos e reconto (3/3).
De fato, a medida em que se avanca no bloco, o estudante passa a ler numa escala
maior, 0 que promove uma baixa nesse aspecto de escuta.

A professora, em seu planejamento metodoldgico, privilegiava a leitura feita
pelo préprio estudante. Essa pratica contava com espaco preservado, tendo em
vista que essa subcategoria ja deveria estar consolidada ao final do ano letivo,
momento em que foram realizadas as observagoes.

As diretrizes que regulamentam e normatizam os eixos estruturantes do
Ensino Fundamental |, apontam, detalhadamente, a importancia do ensino da
oralidade nos anos iniciais. A despeito disso, podemos citar o Pacto Nacional pela
Alfabetizagcdo na ldade Certa, que defende uma abordagem de alfabetizagdo na
perspectiva do letramento, na qual se busca favorecer situacdes propicias de
aprendizagem do funcionamento do sistema de escrita alfabética, de modo
articulado e simultaneo as aprendizagens relativas aos usos sociais da escrita e da
oralidade (BRASIL, 2015).

Notamos que através de uma alfabetizacido na perspectiva de letramento,
onde a crianga vivencia diversas praticas relativas a oralidade e a escrita, ela
aprende de uma forma holistica, além de aprender a ler e escrever, desenvolve
habilidades de falar em publico e a compreender diversos contextos sociais. A
leitura, a escrita, a fala e a escuta representam meios proficuos de conhecimentos
relevantes para a vida (BRASIL, 2015).

Foi nessa perspectiva de alfabetizar letrando, na aula do dia 14/05/2019, que
a professora deu andamento aos encaminhamentos pedagdgicos. Com o livro
didatico Porta aberta sobre a mesa, a mestra solicitou que abrissem na pagina 209.
As primeiras orientagdes foram em direcdo de analisarem dois textos,
simultaneamente. O texto 1, pagina 209, tratava-se de uma ficha técnica de uma
paisagem de um ledo. No texto 2, pagina 210, texto escrito, também relativo a
historia de um ledo.

A professora fez a ampliacéo do texto 1 - imagem do ledo - numa folha de
papel pardo, com todos os descritores (tamanho, visao, olfato, audi¢do, locomogéo,
velocidade, estratégia de caca) relacionados a gravura, em forma de grafico. Coloriu
cada quadradinho de cor diferenciada. ExpOs o cartaz na parede com a legenda: ele
€ considerado como rei da selva por causa de seu tamanho e de sua forga. Vive em

grupo de até 40 animais na Africa e na Italia.
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No texto 2, escrito, também trazia caracteristicas especificas sobre O ledo —
Rei da selva, poderoso animal com visao, olfato e audicdo bem desenvolvidos. Corre
a uma velocidade de 80 km por hora, entre outras especificidades semelhantes ao
do texto 1.

Mediante isso, comegaram a analisar os dois textos do livro didatico: 3

P3: Para facilitar, ampliei a mesma gravura com os mesmos dados
que estao nos livros de vocés. Quando eu mencionar texto 1, vocés
observam o cartaz e vdo acompanhando o texto 2 pelo livro. Vou
perguntando, vocés respondem oralmente,

Turma: Esta bom.

P3: Os textos 1 e 2 dao informagdes semelhantes sobre o ledo?
Turma: Sim.

P3: No texto 2, as informacbes sobre o ledo sdo apresentadas de
forma clara?

Turma: Sim.

P3: Olhem para a ficha técnica. Qual dos sentidos o ledo tem mais
apurado: a visao o olfato ou a audicao?

Turma: Todos.

P3: Como chegaram a essa conclusao?

Turma: Os quadrinhos pintados estao do mesmo tamanho.

A1: Tia, ja fizemos muitas atividades assim de matematica.

P3: E isso mesmo. Ja estudamos como analisar graficos e tabelas.
Muito bem.

P3: Essa informacgao pode ser mais rapida e facilmente buscada na
leitura da ficha técnica ou do texto 27?

Turma: Nesse momento, deram uma pausa para verificar.

P3: A ficha é de mais facil localizagdo. Logo batem o olho nos
quadradinhos (grafico). O texto 2 vocés precisam ler o texto, as
vezes, o texto todo.

P3: Os paragrafos dividem o texto em partes e servem para
organiza-lo. Em quantos paragrafos o texto 2 foi organizado?

Turma: Trés.

Nessa aula, a professora fez a escolha pelo uso do livro didatico para
trabalhar o eixo da oralidade, bem como da compreensao, sendo essa uma faceta
da linguagem muito utilizada, tendo como suporte os géneros textuais. A mestra
atuou como mediadora, orientou os estudantes para uma escuta sensivel, sem
desdenhar da resposta do coleguinha e respeitar a diversidade linguistica presente
em sala de aula. Todos ficaram atentos em relacédo ao turno de fala de cada um. A
sala de aula se constituiu num espacgo de conversa, interagao e dialogo. Nesse caso,

o livro didatico proporcionou a sistematizacao da oralidade, entre outros aspectos.

3"Livro Didatico de Portugués. Colegao Porta Aberta. Editora: FTD (2011, p. 209; 210).
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Apesar das criticas em relacdo aos livros didaticos, como suporte
empobrecido, textos extensos que nao alfabetizam, eles propunham, sim, que a
oralidade pode ser didatizada, sendo fungdo da escola favorecer as habilidades
comunicativas e discursivas dos estudantes.

Ao levar o cartaz para a sala de aula, a P3 garantiu que todos participassem
das duas leituras, simultaneamente, atitude significativa em relagdo a aprendizagem
e as praticas orais em sala de aula. Inferimos que a mestra apreendeu que nao
existe dicotomia entre o oral e o escrito, que as duas modalidades se
complementam entre si, portanto, sdo essenciais as praticas de alfabetizacédo e
letramento.

Em outro dia, terceira observacao, a professora propds, nhovamente, o uso do
livro didatico Porta aberta. Dessa vez, o género textual foi receitas®®, na pagina 282.
Inicialmente, a turma foi organizada para a leitura. Trés livros de receitas fizeram
parte da ilustracdo da atividade, cujas capas foram: Dona Benta, minhas receitas
prediletas e Cozinhando com legumes. A mestra pediu que as criangas
observassem, atentamente, as capas dos livros de receitas culinaria. A partir delas,
iriam fazer uma atividade de oralidade. Os estudantes que leram os comandos para

a turma. Vejamos um excerto do que ocorreu nesse dia:

«  Bruna: Vocé ou alguém da sua casa usa livios como esses?
Quando?

<> Paty: Na sua opinido, qual desses livros foi escrito para
criancas? Como vocé descobriu?

«»  Sara: Que receitas vocé acha que esse livro traz?

«  Artur: Além de livros de receitas, em que outras publicagdes
sdo comuns encontrarmos receitas?

(P3 - 3° ANO, 32 observagao).

Antes de comecarem a responder as questdes, a mestra elucidou que receita
se tratava de um género textual cujo objetivo era instruir. Realgou, ainda, que os
textos prescritivos eram proprios de manuais. Explicou o que era um manual, fez
analogia a jogos, aparelhos domeésticos, receitas culinarias, entre outros.

A pagina subsequente do livro apresentava algumas regras de segurancga que
devemos adotar na cozinha. Estipulou dez minutos para que os discentes

discutissem, com os colegas, sobre a necessidade dessas regras serem

38|jvro Didatico de Portugués. Colegao Porta Aberta. Editora: FTD, (2011, p. 282).
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respeitadas. Formalizaram a conversa e retornaram a atividade. A tarefa apresentou
duas regras: uma para evitar acidente, com legenda de um losango e outra de
higiene, representada por uma estrela. Esses simbolos deveriam ser

correlacionados com a resposta referente a cada regra, explicou a professora:

P3: Antes de mexer nos alimentos, lave sempre as maos com agua e
sabao.

Turma: Estrelinha, regra de higiene.

P3: Se tiver cabelos compridos, prenda-os.

Turma: Estrelinha, regra de higiene.

P3: Use um avental. [...]

Turma: Estrelinha, regra de higiene.

P3: Pecga ajuda a uma pessoa adulta se vocé precisar cortar algum
alimento com faca.

Turma: Losango, regra para evitar acidentes.

P3: Peca ajuda a uma pessoa adulta se vocé precisa abrir alguma
lata [..]

Turma: Losango, regra para evitar acidentes.

P3: Se for necessario utilizar o fogao, procure auxilio de um adulto.
Turma: Losango, regra para evitar acidentes.

ApOs a socializagdo das informagdes orais, foi a vez de registrarem no livro
individual, consumivel. Sublinhamos que todos os textos orais requereram respostas
pessoais ou de opinido, o que intentou a necessidade de correcao especifica.

Depois de todos os debates acerca do género receita culinaria, culminando
com debates sobre alimentagdo saudavel, em um segundo momento os discentes
foram conduzidos ao laboratério de informatica, localizado na biblioteca da escola,
com o proposito de realizar pesquisa sobre a tematica. Diante da impossibilidade de
impressao, tiveram que copiar, no caderno, para depois compartilhar com os colegas
em sala de aula.

A turma foi desafiada a escolher, entre as receitas pesquisadas, uma para
fazer na cozinha da escola para degustacao. A mestra impds uma regra, deveria ser
uma receita com ingredientes saudaveis. A receita escolhida foi de uma torta.
Escolheram uma data de forma democratica. Nao pudemos presenciar o evento da
culminéncia da atividade, visto que nosso periodo de observagéo ja havia expirado.
Portanto, ndo sabemos precisar se a atividade foi realizada.

Pudemos observar, no contexto de sala de aula, que a docente nao era
resistente a mudancgas pedagdgicas, usou imagem semidtica, interpretativa. Outro

momento vivenciado nessa turma foi o da entrevista. Pela proximidade do Natal, a
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mestra sugeriu a turma que fizesse uma cartinha para o papai Noel. Pediu que os

estudantes se organizassem em dupla inquirindo-se, mutuamente, sobre:

1.0 que gostaria de ganhar?

2.0 porqué do objeto mencionado?

3.Expectativa do pedido ser atendido?

4.Qual o sentimento que teria, caso realizasse seu sonho?
(P3 - 3° ANO, 122 observagao).

Um discente sugeriu que a professora escrevesse no quadro. Ela respondeu
que as perguntas nao precisavam obedecer a ordem, que fosse um dialogo bem
informal e assim o fizeram. Ao terminar, foram a frente apresentar. Seguem alguns

didlogos dos estudantes:

1. Salvador: Pedro gostaria de ganhar uma bicicleta, baixa
expectativa, pois nem o pai poderia dar-lhe. la ficar muito feliz com o
presente. Queria brincar na rua com os coleguinhas que, de vez em
quando, emprestava a deles.

2. Pablo: Sofia disse que vai ganhar uma maquiagem com varias
cores sO para usar na escola, porque sua mae nao a deixa usar
maquiagem. Tia, perguntei para ela: sua mae nado deixa vocé usar, e
vocé vai usar? Ela deu de cabega, segundo explicagao do estudante,
gesticulando.

3. Rebeca: Queria ganhar um fone bem grandao, daqueles que cobre
(sic) toda orelha. E o sonho dela. la ganhar, porque papai Noel
realiza os sonhos das criangas. Apresentou seu sentimento de
gratidao, alegria e muita felicidade, caso ganhasse.

4. Felipe: Seu desejo, ganhar uma camisa oficial do flamengo, time
do coragdo. Tinha expectativa de ganhar, por ser um presente
barato. Sentimento: ia torcer ainda mais pelo mengéao.
(Pseuddbnimos, motivado pela ndo exposicéo das criangas).

Salientamos que o Guia Nacional do Livro Didatico (BRAISL, 2019) para a
escolha do livro didatico, indica que o eixo oralidade insira os conhecimentos sobre
diferencas e semelhangas entre lingua oral e lingua escrita, bem como seus usos
adequados nas mais diversas interagdes sociais: seja formal ou convencional, sendo
essa uma forma de enfrentamento e desconstrugdo de preconceitos linguisticos
(BRASIL, 2018, p. 14 -15).

Nesse caso, a P3 deu a entender que a oralidade é objeto de ensino e que
esse desafio deve ser respaldado com as peculiaridades, subjetividades
apresentadas em sala de aula, seja pelo falar, como pela convivéncia com seus

colegas. Esses fatores possibilitaram a docente ter um olhar diferenciado para
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aqueles que precisavam se beneficiar de intervengbes, langando mao do que as
criangas ja sabiam e o que precisavam aprender, sendo de suma relevancia para o
professor tragar metas/objetivos para planejar um trabalho significativo.

Nesse planejamento, deve-se valorizar o que os alunos ja sabem. Bortoni-
Ricardo (2008, p.61) chama a atencdo da vitalidade da oralidade no processo de
alfabetizagcdo, advoga que quando os estudantes chegam a escola, ja possuem
habilidades comunicativas bem agugadas. Enfatiza mais: quando esses estudantes
comecgarem a ler e escrever, ter contato com a lingua escrita, irdo se remeter aos
conhecimentos da oralidade que adquiriram anteriormente, seja com a familia,
comunidade ou grupos aos quais pertencem. Portanto, o professor precisa refletir
como irdo incorporar, ancorar os modos de falar que os discentes ja se apropriaram
com 0s novos modos orais que precisam dominar e integrar ao seu repertério
linguistico.

Ao falar em uso da oralidade e seu aprimoramento, potencializagdo, segue
mais um extrato do uso da lingua oral na turma observada. Dessa vez, a professora

levou fichas com trava-linguas:

< Disseram que na minha rua tem paralelepipedo feito de
paralelogramos. Seis paralelogramos tém um paralelepipedo. Mil
paralelepipedos tém um paralelepipedo via. Um paralelepipedo via
tem mil paralelogramos. Entdo um paralelepipedo via é uma
paralelogramolandia?

+»Nao confunda ornitorrinco com otorrinolaringologista, ornitorrinco com
ornitologista, ornitologista com otorrinolaringologista, porque
ornitorrinco & ornitorrinco, ornitologista €& ornitologista e
otorrinolaringologista & otorrinolaringologista.

*»Ha quatro quadros trés e trés quadros quatro. Sendo que quatro
destes quadros sao quadrados, um dos quadros quatro e trés dos
quadros trés. Os trés quadros que nao sao quadrados, sdo dois dos
quadros quatro e um dos quadros trés. (Apenas extrato, tendo em
vista a quantidade de material colocado a disposicao dos
estudantes).

(P3 - 3° ANO, 62 observagao).

Nessa atividade, os estudantes foram desafiados a realizar tarefa com o uso
de trava lingua. Disponibilizou fichas para eles, de modo que puderam manusear,
em média, meia hora. A mestra reproduziu trés desses trava linguas e dispés no

quadro. Dividiu a turma em quatro grupos, langou uma competicdo entre os

estudantes e nesse momento, a turma ficou muito agitada.
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A principio, cada grupo elegeu um representante que foi a frente para realizar
a leitura. Caso ndo conseguisse, passaria para o representante do grupo seguinte.
Os quatro participaram efetivamente. Nenhum representante do grupo conseguiu
realizar a atividade com precisdo. Depois do desafio, os estudantes foram ao
quadro, livremente, para fazerem a leitura. Essa tarefa gerou muitas risadas e
diversdo, brincaram bastante com a lingua, tendo em vista as dificuldades do texto.

Contudo, entendemos que os trava-linguas foram além da ludicidade,
significaram um elemento potencial para o desenvolvimento linguistico dos
estudantes, sendo um eixo recomendado pelo plano nacional de leitura para o ciclo
de alfabetizagao.

Autores como Magda Soares (2017) sublinham que os textos da tradigédo oral
fazem parte do repertério para alfabetizar letrando, por serem textos auténticos de
praticas sociais que circulam socialmente, de geragdo em geragdo, em sua
modalidade oral. Além de se prestarem a reflexdo sobre o sistema de escrita
alfabética, exercem, ainda, fungdes ludicas e afetivas, cruciais na composicdo da
subjetividade.

A despeito do trabalho com alfabetizagcdo e letramento na articulacdo com o
eixo da oralidade, outro episédio que merece ser abordado € o da oitava
observacao, sobre o reconto de texto que foi realizado em sala de aula, momento
em que a mestra direcionou os encaminhamentos didaticos, mais uma vez, para
desenvolver as competéncias orais dos estudantes.

Vale ressaltar que essa atividade abarcou todas as turmas da instituicao (do
1° aos 5° anos). Os discentes fizeram a aquisigao dos livros na biblioteca da escola,
levavam para casa e, no dia subsequente, realizavam o reconto do texto para a

turma. Abner (nome ficticio) escolheu a histéria da arvore magica:

Tia, era uma vez, quando era um dia de sol, um menino viu um
mendigo, ai o mendigo estava triste. Ai ficava todo tremendo. Ai o
menino achou que ele estava com fome, deu uma comida, do lanche
dele, ai deu. O homem deu uma coisa para 0 menino, 0 menino
achou bom. Ai deu um saco, com uma semente magica, 0 menino
achou bom. Ai, o menino deu um montdo de brinquedo para os
meninos da rua. Quando era um dia, ele plantou a semente.

(P3 - 3° ANO, 82 observacgao).

Nesse reconto, foi possivel perceber que o estudante manteve, em parte, as

estruturas estaveis do género textual ao reconta-lo. Utilizou-se de vocabulos e
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palavras em conformidade com as que apareceram na historia, apesar de omitir
muitas cenas que apareceram no texto. Outro fato que nos chamou muito a atengéo
foi a atitude dos estudantes, comportamento impecavel, muito atentos a historia.

Ao longo das aulas, a mestra propbs situagdes didaticas que realmente
fizeram sentido para os estudantes. Eles foram protagonistas em diversos
momentos, dando sentido aquilo que leram de forma contextualizada. Por diversas
vezes, Abner se referiu a palavra mendigo, como mendingo, menino, minino, homem
por homi, tremendo por fremeno, fato que a professora, apds a apresentacéo,
contornou de forma eficaz, (re)contextualizou toda a historia, recuperando partes em
qgue a crianca deixou de contemplar em sua fala. Fez a leitura dando énfase a essas
palavras e, apos, fez um ditado, corrigindo, posteriormente, no quadro, incluindo
outras palavras.

E inexoravel a necessidade de o professor promover atividades que
desenvolvam a apropriacdo de conhecimentos orais na escola. Sobre esse assunto,
Marcuschi (2010) delineia algumas proposi¢des para trabalhar com a lingua falada,
por entender que a fala e a escrita ndo podem ser, no contexto escolar, entendidas
como duas modalidades distintas. Nessa direcdo, ele mantém a posicdo de que o
foco do ensino deve ser transferido do codigo linguistico para o uso da lingua, ou
voltar-se para analise de textos que promova o eixo discursivo; que a fala seja
trabalhada em paralelo com a escrita e, ainda, que o dominio da lingua seja bimodal,
ou seja, dominio duplo, tanto da fala quanto da escrita, entre outros.

Nessa perspectiva, apreendemos que devemos desbancar o ensino da lingua
como unidades isoladas que, além de letras, palavras, frases, devemos perfilhar a
constituicdo da lingua como interacdo social. Enfatizamos, mais uma vez, que a
perspectiva do letramento se tornou uma questdo central nos encaminhamentos
pedagodgicos adotados pela professora.

Ao nos reportarmos a encaminhamentos pedagogicos, trazemos a tona, a
seguir, mais uma experiéncia de atividade voltada a oralidade na turma observada.

Dessa vez, pudemos constatar uma aula que envolveu dramatizagcdo da

historia Uma noite de tempestade®, do livro Porta aberta.

%Ljvro Didatico de Portugués: Porta Aberta. Letramento e alfabetizagéo. Autoras: Angiolina Braganga
e Isabella Carpaneda, (2017, p.242).
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Fonte: Livro didatico Apis (2017, p. 242).

A capa do livro, replicada anteriormente, foi utilizada para promover analises e
reflexdes das informacgdes visuais e inferenciais. A proposta do recurso requereu

que os estudantes respondessem oralmente, assim o fizeram:

1. Quem é o autor desse conto?

2. Que trabalho Hiroshi Abe fez nesse livro?

3. Na sua opinidao, qual o motivo da escolha da cor escura para a
capa?

4. Quem vocés acham que sdo os personagens do conto?
Justifique a sua resposta.

5. Pelo titulo, do que vocé acha que vai tratar o conto?

(P3 - 3° ANO, 32 observagao).

A principio, ressaltamos que com exce¢ao das questdes 1 e 2, sobre o autor e
o ilustrador, todos os demais questionamentos tiveram respostas diversificadas, pelo
fato de as indagagdes serem todas de cunho pessoal, de opinido.

O conto “Uma noite de tempestade” foi reproduzido no livro didatico, dividido
em primeira e segunda partes, o que consideramos conveniente, pois ficou mais facil

para apreensao e entendimento pelos estudantes. Na primeira parte do conto, havia

o enredo de

Uivadas e rugidos de ventos muitos fortes|...] a cada uivada, a chuva
caia com mais forga [...] como se fosse uma saraivada de bolinhas de
chumbo [...] a tempestade era violenta e ruidosa [...] langando a
pequena cabra de um lado para o outro [..] a cabra branca
conseguiu deslizar [...] encontrou abrigo numa choupana. [...] em
meio a escuridao [...] resolveu esperar o fim do temporal. De repente,
BANG! A porta bateu e mais alguém entrou. [...] pelo barulho, era
alguém muito ofegante. Que tipo de animal poderia ser? [...] decerto
era outra cobra. Muito aliviada, a cabra falou: Que tempestade
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horrivel, ndo é7? [...] desculpa-me por ir entrando desse jeito. [...] ndo
estou enxergando nada. Também entrei as cegas, disse a cabra. [...]
o vulto escuro que acaba de entrar ndo era uma cabra, na verdade,
era um lobo [...] de dentes afiados e, pior ainda, que adorava carne
de cabra®® (YUICHI KIMURA, 2005, p. 2-10).

Essa primeira parte trouxe o estudo do texto para que fosse respondido

oralmente. Segue a interlocug¢ado, conforme didatizagédo prescrita no livro:

1. Antes de ler o texto, vocé pensou quais seriam os personagens
do livro. Sua hipoétese se confirmou durante a leitura?

2. O narrador do conto é também personagem ou apenas narra
os fatos que observou?

3. E importante o conto se passar a noite e durante uma
tempestade? Justifique.

Na questédo 2, a turma chegou a concluséo, com a ajuda da mestra, de que o
narrador era apenas observador. Ja na questdo 03, a professora fez uma ampla
exposicao de motivos, chamando a atengdo para a situacido em que a tempestade
direcionou 0s personagens para um mesmo ambiente, sendo que esses nao se
reconheceram, por ser noite e estar muito escuro.

Apos feito os questionamentos orais sobre o texto 1, a professora prosseguiu
fazendo provocacgdes a respeito de como seria a parte 2 do texto. Como indica o
livro didatico, os educandos foram agrupados em duplas para debaterem como seria
a parte 2, o que iria acontecer. Muitas opinides foram emitidas por parte dos
discentes, o que enriqueceu, e muito, a aula.

Sobre a parte 2 do texto: uma noite de tempestade, seguindo orientagdes do
livro didatico, a docente fez uma introducéo sobre a cabra e o lobo se abrigarem da
chuva em uma choupana. Muito escuro, ndo se reconheceram. Os dois comegaram

a confabular:

Bem é um alivio ter alguém para me fazer companhia — disse a
cobra. [...] ndo tinha percebido, que na verdade seu novo
companheiro era um lobo. Pois eu posse dizer o mesmo [...] o lobo
também nao tinha percebido que sua companhia era uma cabra. [...]
atchim! De repente, soltou um espirro enorme. Devo ter pegado um
resfriado. Eu também estou com o nariz entupido, ndo consigo sentir
o cheiro de nada. Hé, hé — o lobo deu uma risadinha, engragado
ndo? N&o consigo sentir seu cheiro. [...]. E exatamente o que eu

40 Uma noite de tempestade. Yuichi Kimura. Trad. Ménica Stahel. Sdo Paulo: Martins
Fontes, (2005. p. 2-10).
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estava pensando, disse a cabra. [...] CR-R-ACK! O interior da
choupana ficou claro como o dia. Minha nossa, disse a cabra, bem
na hora do raio olhei para baixo e nao vi sua cara, vocé viu a minha?
[...] ora, o brilho foi tao forte que tive que fechar os olhos. [...], mas
logo vai clarear e vamos poder nos ver. Achei que ia passar a pior
noite de minha vida. [...] alias, acho que foi a melhor noite de minha
vida. [...] fiz uma grande amizade*' (YUICHI KIMURA, 2005, p. 2 -
10).

Nesse excerto, foram debatidas duas questdes: a cabra e o lobo chegaram a
se ver? O lobo e a cabra se trataram com educagao? Apds o debate, todos os
educandos registraram suas opinides no livro didatico.

Por fim, fizeram uso do dicionario para focalizarem as palavras que nao
faziam parte do vocabulario, do dia a dia deles. Lufada, saraivada, choupana e
suspense fizeram parte das expressdes estudadas. Alguns alunos demonstraram
mais facilidade para realizar a atividade, apesar disso, todos realizaram com ajuda
mutua.

Para a surpresa de todos, foram contrariados em relacido a percepcao do que
iria acontecer no final da histéria. A maioria langou expectativas de finais bem
dramaticos, tais como: o lobo comeria a cabra, a chuva se intensificava a tal ponto
que a choupana cairia, com isso morreriam de fome e sede. Apesar do desfecho
contraditorio, se mostraram contentes com a resolugao.

A histéria: Uma noite de tempestade foi tdo apreciada pela turma que
resolveram fazer uma dramatizagdo, logo surgiram ideias surpreendentes. Apesar
da improvisagdo, queriam um cenario condizente com a histéria. Pegaram alguns
jarros de plantas do patio da escola para representar a floresta. A coordenadora
cedeu tnt preto para cobrir as janelas e portas, assim o ambiente ficaria com aspecto
de escuridao.

A professora disponibilizou alguns minutos para que o0s personagens
saissem da sala para fazerem um ensaio, depois foi ao encontro das criancas para
ver como estavam sendo as negociagbes para a apresentagdo. Segundo ela,
estavam bem indecisos, fez muitas intervencdes até o produto final.

Mesmo no improviso, deu para perceber que estavam bem apropriados das
cenas, talvez pelo fato de o conto ser de facil linguagem, com poucos personagens e

falas claras. Apenas um atropelo ou outro nos dialogos.

4"Uma noite de tempestade. Yuichi Kimura. Trad. Ménica Stahel. Sdo Paulo: Martins Fontes,
(2005. p. 2-10).
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Essa aula envolveu varios conhecimentos, dentre eles, o uso do dicionario,
considerado por Morais (2012) um instrumento que exige reflexdo. O autor desbanca
a ideia de que é um artefato utilizado por pessoas desprovidas de inteligéncia, mas,
sim, por sujeitos sabidos e que deve ser utilizado entre outras coisas, para o
trabalho com as regularidades da norma ortografica, a fim de dirimir as duvidas
existentes nesse campo, sendo essas fruto de convengdes sociais.

Com relagao a oralidade, percebemos o rico trabalho desenvolvido ndo s6
pela professora do 3° ano, extremamente rico quanto a abordagem dos géneros,
mas, também, na articulagdo das demais turmas, bem como da escola como um
todo.

A seguir, os resultados referentes ao eixo do sistema de escrita alfabética.

3.5 A PRATICA DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA NAS TURMAS
ACOMPANHADAS

Figura 7 - Andlise linguistica: Sistema de escrita alfabética

EIXO ESTRUTURANTE ANALISE LINGUISTICA 1e 29 3%
Apropriacdo do sistema de escrita alfabética Ao Ano | Amo
Objetivos de Aprendizagem

Escrever o préoprio nome. I/A/C

Reconhecer e nomear as letras do alfabeto. I/A/C

Diferenciar letras de niimeros e outros simbolos. I/A/C

Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros. I/A/C

Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes l/A A/C

géneros e suportes textuais.

Usar diferentes tipos de letras em situagdes de escrita de
palavras e textos.

Compreender que palavras diferentes compartilham certas

I/A AJ/C C

letras. I/A/C
Perceber que palavras diferentes variam quanto ao namero, IIA/C
repertorio e ordem de letras.

Segmentar oralmente as silabas de palavras e comparar as I/A/C
palavras quanto ao tamanho.

Identificar semelhancas sonoras em silabas e em rimas. I/A/C
Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composigoes. I/A/C
Perceber que as vogais estao presentes em todas as silabas. IIA]C
Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito. I/A/C
Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras

P SO I/A/C | A/C

e seu valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.
Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras IIA/C A/C
e seu valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.

Fonte: (BRASIL, 2012, p.57).
Conforme realgcamos ao longo de nossa sistematizagao, intentamos, por meio

desse estudo, analisar implicagbes do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na

Idade Certa — PNAIC - na pratica do professor alfabetizador. Para isso,
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acompanhamos, ao longo do ano de (2019), o trabalho de trés professoras atuantes
no bloco inicial de alfabetizacdo numa escola publica do Distrito Federal (12
observagdes em cada turma). Além das observacgdes, realizamos entrevistas com as
docentes.

Tabela 9 - Frequéncia absoluta das atividades de analise linguistica: Sistema de
Escrita Alfabética no BIA.

SUBCATEGORIAS P1 P2 P3 TOTAL
1°ANO 2°ANO 3°ANO SUBCATEGORIAS
1. Identificacdo de letras 12 6 - 18
2. Identificagao de silabas 6 7 - 13
3. Identificagao de palavras 7 6 - 13
4. Leitura de letras 21 2 - 23
5. Leitura de silabas 8 6 - 14
6. Leitura de palavras 11 7 1 19
7 Leitura de frases 5 5 2 12
8 Escrita de letras 8 1 - 9
9 Escrita de silabas 6 10 - 16
10. | Escrita de palavras 9 11 1 21
11. | Escrita de frases 5 9 3 17
12. | Coépia de palavras 6 3 2 11
13. | Cdpia de sentencas 5 10 8 23
14. | Cépia de textos 1 3 3 7
15. | Ordem alfabética 2 2 1 5
16. | Contagem de letras em palavras 6 3 - 9
17. | Contagem de silabas em 8 7 - 15
palavras
18. | Contagem de palavras em frases 6 5 - 11
19. | Contagem de palavras em textos 1 2 2 5
20. | Comparagcao de palavras quanto 4 3 - 7
ao numero de letras
21. | Particdo oral de palavras em 6 3 - 9
silabas
22. | Particdo escrita de palavras em 7 3 - 10
letras
23. | Particdo escrita de palavras em 6 4 - 10
silabas
24. | Particdo de frases em palavras 2 3 - 5
25. | Exploragdo de palavra dentro de 3 5 - 8
palavras
26. | Exploracdo de rimas 2 5 3 10
27. | Exploragdo de aliteracoes 3 2 - 5
TOTAL 166 133 26 325

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da producdo dos dados (2019).

3.5.1 Sistema de escrita alfabética - performance na turma de 1° ano

A partir das observagdes, constatamos que as praticas pedagdgicas das P1
e P2 incorreram em apropriacbes de um ensino sistematico, ancorado na escrita

alfabética.
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Em relagdo as atividades desse eixo, sublinhamos que houve investimento
em leitura de letras, de palavras somente entre as turmas de primeiro e segundo
anos, como ja esperado, visto que, no terceiro ano, se o sujeito se apropriou do
sistema de escrita alfabética, sera exposto a um ensino que priorize a norma
ortografica, momento em que estabilizara algumas relagdes grafofbnicas.
Compreendemos, tal como preconiza os eixos norteadores para o ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita, segundo o PNAIC (BRASIL, 2012), que é
importante essa progressdo, considerando que algumas propriedades da escrita
alfabética podem (e devem) ser introduzidas no primeiro ano e consolidadas ja
nessa etapa ou nas subsequentes. No caso de nomeacao e escrita de letras, estas
podem ser exploradas e consolidadas no primeiro ano.

Durante a entrevista, a mestra demonstrou sua inquietacdo sobre o que e
como ensinar na alfabetizacdo. Descreveu que o conteudo do curriculo
disponibilizado pela rede era bastante extenso, que dispunha de uma gama de

textos e poucas atividades voltadas para a apreensédo do SEA. Declarou:

P1: Acho importante que as criancas tenham acesso a géneros
textuais no primeiro ano. Uso muito, mas as criangas precisam se
apropriarem do alfabeto, de cada letra, dos sons, do tracado das
letras, né? [...] Comeco com letra de imprensa. O tragado é mais
faci. Também ndo vem uma coisa e depois outra. [...] muitas
criangas ja vém espertas, ja sabem. [...] na educacao infantil, muitas
vezes, as professoras dao muita base sobre isso, facilita muito nosso
trabalho.

(P1 - 1° ANO, 32 observagao).

Esse relato aponta para a necessidade de as criancas refletirem sobre o SEA,
considerando as diferentes unidades linguisticas, os pedagos constitutivos da
palavra, as relacdes entre a escrita e a pauta sonora. Nesse caso, o enfoque dado
as habilidades de consciéncia fonoldégica € fundamental para o avango na
apropriagao do sistema de escrita alfabética (SOARES, 2018; MORAIS, 2012). Esse
relato expressa o que houve, na década de 1990, no Brasil, com a chegada do
letramento. A énfase sobre o uso social da lingua tirou de cena, nos diversos
materiais didaticos, o ensino da escrita alfabética. Autores como Soares (2018)
realgam o movimento pela reinvengcdo da alfabetizagdo, na busca pelo retorno as
singularidades nesse processo. A mestra explicou que todas as suas ag¢des eram

pautadas a partir de uma légica ancorada nos resultados das diagnoses que
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aplicava. Segundo ela, esse instrumento a ajudava a planejar atividades, nos
reagrupamentos, bem como nas diversas mediag¢des didatico-pedagogicas.

Como estratégias para alfabetizar, a mestra afirmou recorrer a diversos
suportes para esse fim, mas o principal investimento era em atividades voltadas para
que as criangas refletissem sobre o sistema de escrita alfabética e que isso
acontecia a partir do momento em que os estudantes eram desafiados a ler e
escrever. A mestra procurava explorar o alfabeto afixado na parede, adivinhas, os
nomes da chamadinha, géneros textuais diversos, as narrativas da vida deles,
cantigas, parlendas, trava-linguas, o alfabeto de mesa, o varal das letras,
identificacdo de objetos da sala de aula, jogos didaticos, entre outros materiais,
géneros e suportes. A despeito dos jogos didaticos de alfabetizagdo, Silva e Morais
(2011) atestam a relevancia desse material na empreitada de alfabetizar.

Alinhando-se ao relato da professora, observamos seu investimento em
atividades voltadas a apropriacédo do sistema de escrita alfabética, incluindo aquelas
que enfocam as relagdes grafofénicas.

No intento de articular alfabetizagdo e letramento, segue um trecho da sexta

observacgao:

P1: Bom dia criangada, tudo bem? Quem gosta de cantar levanta a
mao.

Turma: Eu...

P1: Quem gosta de ouvir histérias, levanta a mao.

Turma: Eu...

P1: A nossa atividade de hoje vai ser bem divertida. Vamos fazer um
peixinho na folha de papel. Cologuem o nome de vocés na tarefa.
Primeiro vou contar uma histéria e cantar uma musica. Era uma vez
a Joaninha, passeando na canoa juntos com 0S amigos peixes,
quando, de repente, a canoa bateu em uma pedra e a joaninha foi
para o fundo do mar. Ainda bem que ela tem os amigos peixes para
salva-la.

P1: A canoa virou. Foi para o fundo do mar. Joaninha, minha amiga
eu ja vou te salvar. Vamos substituir o nome da joaninha por nome
que comega com a mesma letra, pode ser com a mesma letra do
nome de vocés ou familiares.

Turma: Eu sou a Maria e sei nadar. Vou livrar vocé do fundo do mar.
Turma: Eu sou o Joaquim e sei nadar. Vou livrar vocé do fundo do
mar.

Turma: Eu sou o Breno e sei nadar. Vou livrar vocé do fundo do mar.
Turma: A canoa virou, foi para o fundo do mar, Joaninha minha
amiga eu ja vou te salvar.

Turma: Eu sou a Larissa e sei nadar. Vou livrar vocé do fundo do
mar.
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Turma: Eu sou a Priscila e ja sei nadar. Vou livrar vocé do fundo do
mar. (A musica foi cantada mencionando todos os nomes dos alunos
da sala).

P1: E criangas, com a ajuda dos peixinhos, a joaninha voltou para a
canoa sao e salva (palmas).

(P1 - 1° ANO, 62 observacao).

Ao trabalhar com a letra da musica A canoa virou, a professora objetivou
refletir acerca da unidade linguistica letra no inicio de palavra, bem como contagem
de silabas a partir da palavra. A aula prosseguiu animada com a participacéo de

todos e com muito interesse e entrosamento.

« A Joaninha de Maria recebeu o nome de Marina.

+» A de Joaquim, ficou Joab.

+ A de Breno, ficou Benjamim (justificou, nome do priminho recém-
nascido)

+ A de Larissa ficou Leonardo (todos deram nomes a Joaninha).

P1: Entado, percebi agora que a Joaninha recebeu nome ora de
menino, ora de menina. E agora?

Turma: Professora, é s6 uma brincadeira.

P1: Quem foi a primeira amiga que ajudou a Joaninha?
Turma: Maria.

P1: A palavra Maria comega com que letra?

Turma: M.

P1: Comeca com que silaba?

Turma: MA.

P1: Termina com qual silaba?

Turma: Ria (alguns falaram que terminava com ia. (Gerou um certo
burburinho nessa ocasiao).

P1: Quem foi o0 segundo amigo que ajudou a Joaninha?
Turma: Joaquim.

P1: A palavra Joaquim comeca com que letra?

Turma: J.

P1: Comeca com que silaba?

Turma: JO.

P1: Termina com qual silaba?

Turma: Quim.

P1: Quem foi o terceiro amigo que ajudou a Joaninha?
Turma: Benjamim.

P1: A palavra Benjamim comec¢a com que letra?

Turma: B.

P1: A palavra Benjamim termina com que letra?

Turma: M.

P1: Comeca com qual silaba?

Turma: Ben (algumas criancgas falaram BE).

P1: Falamos Ben ou Be, de Benjamim?

Turma: Ben (muito bem, parabenizou a P1 pela assertiva).
P1: Termina com qual silaba?

Turma: Mim (outro complicador, algumas criancas falaram Mj).
P1: Quem foi o quarto amigo que ajudou a Joaninha?
Turma: Larissa.
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P1: A palavra Larissa comega com que letra?

Turma: L.

P1: A palavra Larissa termina com que letra?

Turma: A.

P1: Comeca com qual silaba?

Turma: LA.

P1: Termina com qual silaba?

Turma: SA.

P1: Se fossemos separar a palavra Larissa, o SS ficaria na mesma
silaba?

Turma: Nao, nem o RR, tia.

P1: Isso mesmo: RR e SS, quando separamos, ficam em silabas
separadas.

Continuaram fazendo uma sequéncia didatica em relagdo a construcdo da
escrita alfabética e suas convengdes. Em seguida, a professora entregou uma folha
em branco para cada discente e pediu para estes que a dobrassem e escrevessem
dos dois lados, duas vezes, o pré nome deles e, apds, dividissem a folha ao meio.
Ao finalizar, cada crianga ficou com duas fichas: uma com o nome de apoio, a outra,
deveriam separar/fatiar as letras, com formatos variados. Trocaram as fichas com os
colegas, de modo que cada um fez o pareamento dos pedacgos (letras) e formaram
0os nomes dos colegas da sala. Houve, também, no caso de nomear a Joaninha,
exploracdo da letra inicial das palavras. Interessante pontuar o que a professora
destacou acerca do perfil do estudante que ja vivenciou situagcbes de alfabetizagao
na educagdo infantil. Segundo ela, “chegavam mais espertos no ensino
fundamental”. Lembramos que, ndo numa perspectiva de prontiddo, Morais (2012)
defende esse trabalho de forma ludica, ja que, desde cedo, as criangas indagam
acerca do nome das letras, entre outros questionamentos. Brandao e Rosa (2010)
coadunam com a mesma proposicao de que, desde a educacao infantil, respeitadas
suas caracteristicas, as criangas podem vivenciar experiéncias de escrita e de
leitura. Nesse mesmo ponto de vista, prosseguiu desenvolvendo uma sequéncia de

atividades de apropriagao do SEA.

P1: Entdo, vamos ver quem foram as amiguinhas que ajudaram a
Joaninha.
Turma: Maria, Joaquim, Benjamim e Larissa.

A partir dos nomes especificados pelos aprendizes, a mestra tracou, no
quadro, quatro colunas com as silabas iniciais de cada nome: MA — JO — BEM - LA.

Dividiu a turma por fila e, na sequéncia, foi perguntando palavras que comegavam
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com esses pedagos. Com MA, foram sublinhadas: MANGA, MACA, MACACO,
MARTELO, MALA, MAURICIO. Com a silaba JO, citaram: JOAO, JOSIAS, JOVEM,
JOANA, entre outros. Com a silaba BEN, apareceram: BENTO, BENEDITO,
BENEFICIO. Com essa silaba, demonstraram muita dificuldade, porém, com o
auxilio da docente, conseguiram realizar a atividade proposta. Com a silaba LA,
foram sublinhadas: LATA, LAMA, LARANJA, LAPIS, LAMPADA, LAGARTIXA, etc.

Foi uma atividade bem intensa, com exploracdo em varias perspectivas de
aprendizagem. Identificaram palavras que comegavam com a mesma letra,
realizaram a particao oral de palavras em silabas, e refletiram sobre palavras que
comecavam com a mesma silaba. Foi uma participacdo massiva por parte dos
estudantes.

O curriculo em movimento da Secretaria de Estado do Distrito Federal -
SEEDF - traz, em seu bojo, a estrita relagcdo entre os eixos estruturantes
alfabetizacdo, letramento e ludicidade, sendo essa triade indicada para a rede se
ancorar e promover 0os mais diversos conhecimentos. Nessa compreensio, a mestra
desenvolveu, com os discentes, uma dinamica envolvendo a musica Escravos de Jo,

momento contemplativo da ludicidade:

Musica: Escravos de j6*
Escravos de jo

Jogavam caxanga.

Tira, Poe.

Deixa ficar...

Guerreiros

Com guerreiros

Fazem zigue — zigue — za.
Guerreiros

Com guerreiros

Fazem zigue — zigue — za.
(P1 - 1° ANO, 72 observacgao).

Enfatizamos que a ludicidade, nesse caso, ndo promoveu, apenas, o brincar
pelo brincar. Foi perceptivel que existiu intencionalidade, alicergada num ensino para
alcancgar os objetivos de aprendizagens e democratizagao dos saberes.

Na organizagao do trabalho pedagdgico, nesse dia, apds cantarem a musica,

a P1 solicitou aos estudantes que fizessem um grande grupo, se posicionassem em

circulo, indagou-os para que citassem algum tipo de brincadeira. Nesse momento, a

42Musica: Escravos de J6. Luiz Duarte. Ano: 1987. Editora: Kuarup.
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mestra se colocou como escriba e foi listando as brincadeiras no quadro branco, fato
que desencadeou discussdes sobre o brincar de forma agradavel e respeitando as
regras. Isto posto, a docente se locomoveu pela sala para dar direcionamento a
atividade.

Utilizou de meio tecnoldgico (Datashow) para projetar a musica no quadro
branco, momento em que os estudantes cantaram repetidas vezes. Em conseguinte,
entregou uma lata para as criangas. Nela continha o alfabeto mével. Comegaram a
cantar a musica Escravos de Jo. Toda vez que mencionavam o cifrdo Guerreiros
com guerreiros fazem zigue - zigue - za, parava em uma criang¢a, ao ritmo da musica
esta teria que citar uma palavra comecada com a letra do alfabeto retirado da

latinha.

X3

8

Joao sorteou a letra L, falou a palavra LOBO.

Patricia sorteou a letra J, falou GIRAFA.

Abner tirou a letra T, falou a palavra TATU.

Maria tirou a letra P, falou PICOLE.

Leticia tirou a letra M, falou MATEMATICA (motivou a resposta.
“Amo matematica”).

< Jodo tirou a letra C, falou a palavra CANGURU (todos os
estudantes participaram dessa atividade, no entanto, registramos so6
algumas participagoes).

(P1 - 1° ANO, 82 observagao).

X3

¢

X3

8

X3

8

X3

8

Convergindo com o trabalho desenvolvido pela mestra, Ferreiro e Teberosky
(1999) realcam a necessidade de as criangas dominarem as diversas propriedades
em relacéo a notagao da escrita, ja que terdo que organizar a nogédo de unidades de
linguagem (letras, fonemas, silabas, palavras, frases, textos) para trazer a luz da
compreensao entre a pauta sonora e as partes escritas, o que provoca o
entendimento de ordem, de permanéncia e de relacdes termo a termo.

Ao final, a mestra registrou todas as palavras no quadro. Posteriormente, os
estudantes fizeram a transposi¢cdo do quadro para a pauta. A aula transcorreu
ancorada em varias interagdes, negociagdes, 0 que enriqueceu, e muito, esse
momento.

Em outra aula, 122 observacao, a professora prop6s a operacionalizacdo de
uma atividade utilizando o jogo roleta das letras, sendo uma pratica comum em suas
aulas. Para isso, dividiu a turma em dupla, entregou uma folha em branco e outra

xerocopiada com o alfabeto, em formato de circulo. Na borda superior, estavam as
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letras maiusculas, nas inferiores, as minusculas. Seguimos com a explicitagdo de um

excerto:

P1: Vocés conhecem este jogo?

Turma: Sim, ja brincamos (demonstraram conhecer o jogo).

P1: Isso mesmo. S6 que hoje faremos diferente.

P1: Percebem algo diferente?

Turma: Nao.

P1: Nesse temos o alfabeto maiusculo e alfabeto minusculo, né?
Turma: Sim, tia.

P1: A brincadeira é a seguinte: os dois coleguinhas vém a frente, um
gira a roleta que esta aqui no quadro. Tem dois ponteiros. Vocés, um
de cada vez, irdo girar o ponteiro. Quando o ponteiro ficar na letra
maiuscula, o outro coleguinha fala nomes de pessoas, lugares e
animais. Quando ficar na letra minuscula, irdo falar nomes de coisas.
Ja estudamos isso em outra aula. Utilizamos letras maiusculas em
nomes proprios, nomes de pessoas ou animais, lembram? Ah, em
inicio de frases.

Turma: Esta bom, tia.

A1 e A2: Giraram a roleta, a minusculo = abacate.

P1: A

Turma: A.

P1:B +A.

Turma: BA.

P1:.C+A.

Turma: CA.

P1: T+E.

Turma: TE.

P1: Que palavra formou?

Turma: ABACATE.

A3 e A4: Giraram a roleta, t mindsculo = TUCANO.

P1: T+ U.

Turma: TU.

P1:.C+A.

Turma: CA.

P1:N+O

Turma: NO.

P1: Que palavra formou?

Turma: TUCANO.

P1: O que tem de parecido nas palavras abacate e tucano?

Turma: As letras.

P1: Sim, as letras (P1, com leve sorrio no canto da boca, tem uma
silaba que esta nas duas palavras).

Turma: CA.

P1: Tem a mesma quantidade de letra.

Turma: Nao, abacate (7), tucano (6)

P1: Qual a palavra maior?

Turma: ABACATE.

P1: Se abacate e maior, tucano é?

Turma: MENOR.

A5 e AG6: Giraram a roleta, S maiusculo.

A5: Meu nome, professora, Samuel.

P1: Isso mesmo, Samuel, nome proprio, letra mailuscula. Parabéns.
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P1: S +A.

Turma: SA.

P1: M+ U.

Turma: MU.

P1: E + L.

Turma: EL.

P1: Que palavra formou?
Turma: SAMUEL.

(P1 - 1° ANO, 122 observacao).

Beneficiando-se da oralidade com registro escrito, a professora solicitou aos
estudantes que pronunciassem outras palavras iniciadas com as letras a

(mindsculo), t (minusculo) e S (maiusculo), conforme lista que segue no Quadro 8.

Quadro 8 - Palavras explicitadas pelos estudantes

Arvore Tatu Sabrina
Anel Tubardo Samira
Amaciante Tomate Santa Maria
Abdbora Taca Santana

Alicate Tia

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da produgao dos dados (2019).

Devidamente apropriados da funcionalidade de cada letra e pedacinhos das
palavras que compuseram, a mestra aproveitou do espaco no final da aula para
sugerir que formassem frases a partir das palavras citadas do contexto da aula.
Numa interlocugédo, uma crianga sugeriu uma produgao de texto, justificando que a
atividade “era paia” (uma giria comum entre as criangas, referindo-se como uma
atividade muito facil). Nesse momento, a mestra aproveitou para explicar que a
crianca poderia, sim, fazer a produgao de texto, porém a atividade ainda significava
um grau de dificuldade para muitos coleguinhas da sala. O estudante que sugeriu,
seguiu com a realizagdo dessa atividade. Na ocasido, passamos a observar o
desempenho da crianga, realmente operacionalizou a atividade com éxito. Essa foi
uma das lacunas apontadas pelas professoras entrevistadas. As P1 e P2
comungavam, praticamente, das mesmas angustias, ja que frisaram os desafios de

lidarem com a diversidade na sala de aula. Vejamos o que declararam:

[...]Imuitas criancas chegam da educacao infantil ja reconhecendo as
letras do alfabeto, outras com hipotese silabica, enquanto outras
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criangcas vém cruas. Esse ano, quando fui fazer a sondagem com
atividade de letras e um texto bem curto para saber o que eles ja
sabiam, tomei um susto: duas criangas chegaram com hipotese
alfabética, lendo tudo. Perguntei: “qual sua idade™? “Seis anos, tia”.
[...] isso € bom demais. Ao mesmo tempo, ja detectamos que
teremos um grande desafio: ndo dar conteido muito aquém e deixar
de explorar as potencialidades dessas criangas, dai comeca um
dilema, séo varios anos dentro de um so.

(P1 - 1° ANO, Entrevista: 29/04/2019).

P2: Recebemos nos segundos anos muitas criangas rotuladas,
estudantes que n&o acreditam no seu potencial, isso porque ja
percebem que aprendem em tempos diferentes dos coleguinhas [...]
muitos dizem que ndo sabem ler, escrever. S&o criangas
desmotivadas, pertencentes a familias também desmotivadas. [...] a
tal diversidade saltando aos nossos olhos [...]. Precisamos restituir
essa alta estima, fazer um trabalho pontual, isso paralelo aos
esforcos envidados para que aprendam e nao acentuar ainda mais
as dificuldades em relagao as aprendizagens esperadas no terceiro
ano, os conteudos, né? [...] formacao e informacao precisam andar
juntos [...]. Temos criangas em varios niveis de aprendizagens, e
infelizmente tem aquelas que dizem ndo saber, mas ndés sabemos
que j& vem com muitos saberes do 1° ano. E s6 fazer um bom
trabalho, logo elas evoluem.

(P2 - 2° ANO, Entrevista: 06/05/2019).

Ficou evidente, a partir dos dois relatos, a preocupagao com a diversidade de
aprendizagens. Chamamos a atencdo, mais uma vez, para a importancia de
assegurar a progressao das atividades (OLIVEIRA, 2010), objetivando evitar as
discrepancias nos perfis de saida das criangas. Por outro lado, ndo corroborar com o
apartheid educacional (MORAIS, 2012), atribuindo, por exemplo, as familias a culpa
pelo fracasso escolar.

Retomando os dados referentes a turma da P1, sublinhamos que, nesse
grupo-classe, todos os dias acontecia a corrida do alfabeto, com intuito de refletir

sobre o SEA. Eis um trecho da primeira observacao de aula:

P1:[...] O que nds teremos agora?
Turma: Corrida do alfabeto.
P1: Quem € o aluno de hoje?
Turma: Joaquim que ainda nao foi.
A1: Leu todo o alfabeto, de forma alternada, conforme ia indicando
a professora, mencionando o nome e o som de cada letra.
PI1:EoQeoG?
Turma: Onde vaio Q e o G, o U vai atras.
P1: [...] vou escolher duas gravuras: do Juscelino Kubitschek e a
Ponte JK. Escreveu no quadro as palavras JUSCELINO
KUBITSCHEK e PONTE JK.

P1: Vamos ler as letras, vamos? As que eu apontar, ta?
Turma:S-L-K-H-J-B-C-N-T-P.
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P1: Muito bem, mas ndo vi alguns alunos participando. Se nao
responderem, vou perguntar de um em um. Vamos voltar para o
quadro. Agora vocés vao falar palavras que comegam com P e J, de
Ponte JK.

A1: Ponte.

P1: Ah, ponte nao vale. Falem outras palavras.

A2: Picole.

A4: Prafto.

A5: Jacaré.

P1: Muito bem, mas s6 um aluno falou com J.

P1: Congresso Nacional tem quantas palavras?

A1: Tem que contar, tia?

A2: Ai, ai, sdo muitas.

A3: Varias.

A4: Duas.

P1: Muito bem quem falou duas. Estamos falando de palavras, ndo
de silabas. Ja falamos sobre os espacinhos entre as palavras,
lembram? Alias, sempre falamos. Vamos la, tem quantos espacos a
palavra Congresso Nacional? Estou falando de espaco (falou
lentamente).

Turma: Um espaco.

P1: Entdo, qual a primeira palavra?

Turma: Congresso.

P1: A segunda palavra?

Turma: Nacional.

P1: Agora vamos contar as letras, uma de cada vez. Primeiro
Congresso, depois Nacional. Vamos? (Na ocasiao, apontou com
uma régua).

Turma:1,2,3,4,5,6,7.8.9.

P1: E Nacional?

Turma: 1,2,3,4,5,6,7,8.

P1: Agora as silabas. Falei silabas, prestem atencdo a palavra
congresso. Vamos la.

Turma: Congresso (falaram silabando).

P1: Olhem para a palavra. Ela tem duas letrinhas repetidas. Nao
ficam na mesma silaba, ndo esquegam, ja falamos sobre isso. No
caso, aqui tem o SS juntinhos, mas eles se separam. Ficam em
silabas diferentes.

P1: Congresso, quantas silabas?

Turma: Trés, professora (predominou a opgao por trés).

P1: E a palavra nacional, quantas vezes abre a boquinha?

Turma: nacional. (Nesse momento, verificamos muitas criancas
batendo os dedinhos na boca, contando as silabas).

P1: Quantas silabas?

Turma: Quatro (prevaleceu a alternativa quatro).

P1: As palavras tém a mesma quantidade de silabas, iguais, uma
mais e outra menos? Olhem para ca, acho que vocés estdo
cansados. Calma, esta acabando.

Turma: Nacional tem mais silabas. (Resposta quase unanime).

A1: Professora e a ponte JK?

A4: Tia, congresso tem som de S ou Z.

P1: Som de S. Quando a palavra é escrita com dois S, nunca tem o
som de Z (P1 - 1° ANO, 12 observacao).
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Conforme realgcamos, foi possivel verificar, nesse trecho, diversas
intervencgdes voltadas para as propriedades da escrita alfabética: nomeacao e leitura
de letras, particdo oral de palavras em silabas, conceito de palavra e contagem de
letras na palavra (MORAIS, 2012). Interessante que, além do nome da letra, a
professora explorou o som, acenando para um trabalho com o fonema. Destacamos,
desde ja, que essa € a menor unidade distintiva da lingua, o que Ihe confere muita
abstracdo. Por essa razado, Soares (2017) sublinha o aspecto da hierarquizagao das
habilidades fonoldgicas, posicionando o fonema no dultimo estagio, ja que o
estudante se atenta, inicialmente, para unidades maiores como a rima.

Outro aspecto que queremos chamar a atencéo, foi no momento de explorar
conceito de palavra. Frisou que ja tinha enfocado esse conhecimento, mas, na hora
do encaminhamento, em nossa compreensao, houve um equivoco quando realgou:
“a palavra congresso nacional tem quantas palavras™? Foi enfatica no aspecto do
espaco como um demarcador. Entretanto, recaiu nesse comando que, do nosso
ponto de vista, ndo ajudou os estudantes. Pelo que vimos, isso foi contornado a
posteriori, mas nédo se deu conta do comando dado.

Os discentes mostraram grande disposi¢gdo quanto as atividades do sistema
alfabético. Morais (2012, p.49) enfatiza que “a teoria da psicogénese pressupde que,
para dominar o SEA, a crianga, o jovem e o adulto alfabetizados precisam
‘desvendar a esfinge’, compreendendo as propriedades do alfabeto como sistema
notacional’.

Apreendemos que a professora, sistematicamente, valorizou todo o contexto
de sala de aula quando iam surgindo duvidas, ja que logo tentava sana-las e refletia
sobre as dificuldades apresentadas. Podemos citar o caso em que foi interpelada
sobre silabas e palavras. Ela foi enfatica ao responder: “estamos falando de
palavras e nao de silabas. Ja falamos sobre os espacinhos entre as palavras”.
Nesse momento, conforme realgcamos, enfocou uma propriedade riquissima do
sistema de escrita alfabética: o conceito de palavra (MORAIS, 2012). A seguir, 0os

dados concernentes a turma do 2° ano.

3.5.2. Sistema de escrita alfabética - performance na turma de 2° ano

Conforme realgamos, a pratica de exploragao das propriedades do sistema de

escrita alfabética esteve mais presente nas turmas de 1° e 2° anos. Essa articulacao
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endossou 0 que apreendemos nas observagdes de aula, ou seja, que a professora
do 2° ano fez um trabalhou considerando o perfil de saida dos discentes do 1° ano,
de modo a dar continuidade no aprofundamento das metas delineadas como direitos
e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento no ciclo de alfabetizagdo. Reservou
momentos especificos para a escrita de palavras (11), escrita de silabas (10), cépias
de sentencas (10), escrita de frases (9), identificacdo de silabas (7), leitura de
palavras (7), contagem de silabas em palavras (7), identificacdo de letras (6),
identificacdo de palavras (6), exploracdo de palavras dentro de palavras (5),
contagem de palavras em frases (5), entre outras subcategorias demonstradas na
Tabela 9, referente aos dados do trabalho com o sistema de escrita alfabética.

O excerto da aula, a seguir, demonstra como a P2 sistematizou uma atividade
relacionada a identificacédo e leitura de silabas, formagcao de palavras e frases com
um jogo intitulado: roleta das letras, artefato utilizado também pela P1.

O material foi afixado no quadro branco, num formato de relégio com ponteiro
grande, com todas as silabas coloridas e escritas com letras de imprensa
maiusculas. A docente utilizou o numero da chamada para indicar as criangas e em
seguida ja rodavam o ponteiro. Cada estudante gozava do direito de rodar o ponteiro
cinco vezes consecutivas, a silaba na qual o ponteiro parava, retirava de uma caixa
ornamentada, posicionada ao lado do quadro e pronunciava a silaba para os
discentes. Foi perceptivel a ansiedade e curiosidade das criangas para que a
professora desse o comando da atividade. Na ocasido, comentou: - “Vocés estao
com cinco silabas em maos, ndo pode ser silabas iguais, precisam ser todas
diferentes”. Se alguém tirou silabas iguais, pode trocar por outra. Agora irdo formar
trés palavras iniciadas com cada silaba que retiraram da caixa, registrar no caderno,

separar as silabas e formar frases. Nao esquecam de fazer o cabecalho no caderno.

P2: Vamos comecar. Jodo, quais as silabas que vocé tirou da caixa?
Joédo: DA, SI, TA, MA.

P2: Quais palavras formou?

Jodo: DAMA, CINEMA, TATICO, MACACO.

P2: Joao, a palavra CINEMA ¢é escrita com C. Lembra que a gente
sempre estuda a pronuncia das silabas? Veja s6: 0 C e 0 S, em
algumas silabas, séo iguais. O C+A= CA, S+A = SA, C+E= CE, S+E=
SE, C+l= CI, S+I= SI, C+O= CO, S+0O= SO, C+U= CU e S+U= SU.
Entao: CE, SE, tem o mesmo sonzinho. O Cl e S| também tem o
mesmo sonzinho. A tia ndo pode dizer uma regrinha, porque nio
tem, tem que ler com atencdo quando aparece palavras com o
mesmo som e letras diferentes, nesse caso, da palavra CINEMA néo
pode mais esquecer, ta turma?
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P2: Quais frases formulou, Joao?

Jodo falou:

1. A dama é para jogar.

2. O cinema é bom.

3. O tatu fica no buraco.

4. O macaco come banana.

(A P2 chamou atencédo das criancas para formularem frases mais
elaboradas).

P2: Pedro, sua vez.

Pedro: PA, VA, Bl, RA.

P2: Palavras.

Pedro: PAPAI, VASSOURA, BIBIDA, RATO.

P2: Gente, é BIBIDA ou BEBIDA?

Turma: BIBIDA.

P2: Ta, a gente pronuncia BIBIDA, mas a escrita é BEBIDA,
entenderam?

Turma: Sim.

P2: Frases, Pedro.

Pedro falou:

1. O papai é legal.

2. A vassoura é da bruxa.

3. A bebida fica no bar.

4. O rato fica no esgoto (mais uma vez, a professora chamou a
atencdo da crianga ao pronunciar a palavra ESGOTO, sendo que
comeca com a letra E ndo com I.

P2: Samara, sua vez.

Samara: AS, CA, VO, FA.

P2: Palavras.

Samara: SAPATO, CAVALO, VOVO, FACA.

P2: Frases.

Samara leu:

1. O sapato é bonito.

2. O cavalo é branco.

3. A vovo é bonita.

4. A faca é verde. (Na ocasiao, a P2 explicou sobre a pronuncia da
palavra bonito).

(P2 - 2° ANO, 32 observacgao).

Como assinalamos inicialmente, a P2 optou em trabalhar tendo como foco a
sistematizacdo do SEA, fazendo devidas reflexdes sobre suas propriedades. Atuou
como escriba para registrar no quadro, isso porque as criangas ja tinham grafado no
caderno, individualmente. Assegurou a tessitura das atividades considerando as
interlocucdes das criangas em relacdo a atividade proposta. Chamamos a atencéo,
entretanto, para a abordagem da pronuncia da palavra bebida, momento em que a
professora poderia ter enfocado as variagdes existentes e a unidade na escrita. O
mesmo ocorreu com a palavra esgoto. Do mesmo modo, sublinhamos a importancia
de trabalhar com modelos, ou seja, quando a docente solicitou dos estudantes a

elaboracao de frases mais elaboradas, nao assegurou uma reflexao prévia.
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Retomando o excerto de aula, entendemos que a introducdo de uma
brincadeira, evocada pela ludicidade, nesse caso, foi bastante proficua, tendo em
vista a necessidade de as criangas se apropriarem de outras praticas que nao seja
por vias de leitura e produgdo de textos, mas que tenham momentos em que
possam pensar, de forma prazerosa, sobre as palavras, observando seus aspectos
sonoros e graficos. A priorizagdo de atividades cujo enfoque seja a palavra,
obviamente nao implica em perdermos de vista que queremos ensinar o sistema
alfabético e letrar, ao mesmo tempo, conforme defendido por Morais (2012).

O autor salienta a indispensabilidade da articulacdo das praticas de leitura e
producdo de textos concomitante com as praticas de reflexdo sobre palavras,
iniciando na educagao infantil e alcangando os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Em relacdo a andlise e reflexées sobre a lingua tendo como base praticas de leitura,

a mestra ponderou durante a entrevista:

P2: Gosto muito do trabalho com leitura, porque da vida ao nosso
trabalho e as criancas percebem que nada é solto, desvinculado do
que eles ja tiveram vivéncia. Que crianga, atualmente, ndo tem
acesso a livros, televisdo? [...]. Elas percebem que os personagens
falam, que as historinhas dos livros também falam, elas se
reconhecem em muitas dessas histérias, né? Entdo, toda vez que
faco tarefas, seja das letras, das silabas, de formacao de palavras,
de frases, elas ja perguntam: tia, vamos produzir texto? Aqui na
escola colocamos em pratica um planejamento mensal, com
perspectivas e objetivos de aprendizagem. Elas, as criancgas, ja vem
acostumada do 1° aninho, s6 damos sequéncia ao trabalho que elas
ja faziam antes. Leitura, interpretagcdo, produgdo e consciéncia
fonolégica caminham juntos. Uma coisa traz a outra e, nunca, nunca
deixamos de trabalhar os fonemas, a grafia [...] como ja falei, vem
tudo junto, ndo se separa.

(P2 - 2° ANO, Entrevista: 06/05/2019).

Seguindo esse movimento de pratica de leituras e o enfoque dado a
consciéncia fonoldgica, a mestra leu para os discentes a historia Jodo e Maria*?, em
que dois irmaos resolveram passear na floresta magica e, ao voltar para casa,
perceberam que estavam perdidos. Num primeiro momento, a P2 acomodou todas
as criangas num tatame que ficava na sala de aula que, por diversas vezes, foi

utilizado como suporte para acolher as criancas de forma confortavel para a leitura.

“Histdria Infantil: Jodo e Maria. Autor: Ruth Rocha. 12 Edigéo. Editora: Salamandra, 2010.
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Esse momento culminou para uma conversa de roda, ocasido em que a
mestra fez a leitura em voz alta e trouxe para a historia elementos contextuais do
conhecimento dos estudantes, ou seja, praticas vividas em sociedade. Na ocasiéo,
solicitou que fizessem o maximo de siléncio possivel, se imaginassem em uma
floresta magica e descrevessem como era, o que tinha nesse ambiente. Acreditamos
que queria desenvolver aspectos que dessem sentido ao texto. Simultaneamente, a
P2 foi escrevendo todos os itens elencados. Vejamos o que ocorreu na segunda

observacéo:

P2: Todos se imaginaram andando numa linda floresta magica?
Jodo, o que encontrou em sua floresta?

A1: Plantas, animais, passaros...

P2: Vamos fazer assim: quando for animal, digam qual o nome do
animal, ta bom?

Turma: Sim.

P2: A2, o que vocé viu na floresta magica?

A2: Professora, na minha floresta tem: rio, arvores, rinoceronte,
jacaré...

P2: A3, fale sobre sua floresta magica.

A3: Ah, tia, so tinha coisas lindas: macaco, urso, arara, plantas,
muitas plantas...

P2: A4, conte para nds: o que tem na sua floresta?

A4. Tem sol, cavalo, bola...

P2: Criangas, prestem atencado, ele falou que tem sol. Ele esta
andando na floresta de dia ou de noite!

Turma: De dia.

P2: Isso mesmo, ele falou que tem sol. Se fosse de noite, na floresta
magica dele teria?

Turma: Lua.

(P2 - 2° ANO, 22 observagao).

Nessa articulacdo entre alfabetizacdo e letramento, a mestra costumava
explorar varios aspectos do sistema de escrita alfabética. Optando pelas palmas,
fizeram particdo de palavras em silabas e identificaram palavras que comegavam
com a mesma silaba, culminando com a brincadeira de maior ou menor, momento
em que a professora mesclou palavras ditas pelas criangcas e aquelas contidas na

narrativa de Jodo e Maria**.

Explicando as regras da atividade:

4Histdria Infantil: Jodo e Maria. Autor: Ruth Rocha. 12 Edigdo. Editora: Salamandra, 2010.
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P2: Todos conhecem a brincadeira vivo ou morto? (Explicou quando
a primeira palavra fosse maior, podiam permanecer em pé, ja quando
fosse menor, agachassem).

Turma: Sim.

P2: As palavras sao: rinoceronte e arara. Rinoceronte € maior que
arara?

Todos: Maior (duas criangas responderam menor).

P2: Nao estamos nos referindo ao tamanho do animal, é a palavra.
P2: A1 a palavras rinoceronte &€ menor que arara?

A2: Rinoceronte é bem grandao.

P2: Levante a mao quem conhece o rinoceronte e a arara. (A maioria
acenou).

P2: A2, a palavra rinoceronte € menor que a palavra arara? Estou
falando de palavra, ndo do tamanho do animal.

A2: Tia, uma vez fui ao zooldgico, o rinoceronte tem uma tromba bem
grande.

P2: Verdade. (A professora acessou a um site da internet, baixou as
imagens dos dois animais € mostrou para as criangas que disseram
que ndo conheciam rinoceronte).

P2: Venham aqui A1 e A2. Com esse alfabeto mdvel vocés véao
formar o nome dos dois animais, depois me chamem para ver. (As
criangas formaram as palavras na mesa deles, de forma
convencional).

A mestra colocou as duas palavras no quadro, solicitou para os meninos e
meninas que contassem a quantidade de letras e observassem a estrutura silabica
de cada palavra, certificando-se qual era a maior e a menor. As respostas das duas
criangas nao se relacionaram ao realismo nominal, dado que em outras situagcdes os
discentes revelaram desempenho satisfatorio em relacao a leitura e a escrita. Por se
tratar de uma turma de 2° ano, ficou notério o avancgo na apropriagao do sistema de
escrita alfabética (MORAIS, 2012), observando, também, o que Soares (2018)
aponta acerca da hierarquizagao/constelagao das habilidades fonoldgicas. Ainda em
relagcao a narrativa de Jodo e Maria, foi formalizada a atividade de ordem alfabética.

A P2 ja tinha escrito todas as palavras no quadro, como citado anteriormente,
e apos essa dinamica, grafou todo o alfabeto, pedindo para que os estudantes
fizessem uma leitura em voz alta e indicasse a letra que comecava a palavra. Feito
isso, as criangas iam sinalizando a qual letra da ordem alfabética a palavra
pertencia. No caso de mais palavras com a mesma letra, foi explicado como deve
ser analisada a ordem de sequéncia das letras. Observamos que a rima e a

aliteracao estiveram presentes em muitos espacos da aula da docente.
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Em outro momento, a mestra desenvolveu uma atividade langcando mao da musica

do grupo Palavra Cantada?s:

Rato, meu querido Rato

Eu ndo sou assim de fino trato
Pra selar este contrato

Minha luz é passageira

Fico sempre por um triz
Mesmo quando estou inteira
Vem a nuvem me cobrir

Ela sim, nuvem faceira

E que lhe fara feliz

(P2 - ANO, 112 observacgao).

Nessa cena, pudemos observar, mais uma vez, a articulacdo entre
alfabetizacéo e letramento. Alinhando-se ao que defende Morais (2012), a despeito
de encontrarmos géneros textuais mais propicios ao trabalho de apropriagdo da
leitura e da escrita, a docente recorreu ao enfoque das rimas.

Optou por trabalhar dois grupos de sons: ato e eira. ldentificaram que os
mesmos segmentos sonoros podem estar em palavras diferentes. No entanto, o
significado ndo permanece o mesmo no momento de se apropriarem do significado
e do significante. Nesse momento, cremos que a percepgao do ato de ler comega a
fazer todo o sentido para os discentes.

Numa perspectiva dialogica, foi sistematizada a leitura da musica. “Rato rima
com? Passageira rima com? ”. Concluiram que rato rima com trato e contrato e
passageira rima com inteira e faceira.

Ainda sobre os pares de rimas, as criangas, ajudadas pela professora, citaram
palavras para substituir aquelas que rimavam no texto, com os pedagos sonoros ato
e eira. Rato foi substituido por prato, trato por extrato, contrato por infarto,
passageira por mangueira, inteira por besteira e faceira por Pereira. Observamos, a
partir desses exemplos, uma incongruéncia entre contrato e infarto, ja que, conforme
assinalamos, a relacéao teria que ser ato.

Ao lerem a musica com as substituicdes, perceberam a falta de sentido com
as rimas originarias do texto, o que nao tirou o brilho da aula, uma vez que notaram

que os segmentos sonoros iguais podem estar em palavras diferentes, em

“*Musica Cantada: Rato meu querido rato. Composigéo: Edith Derdyk e Paulo Tatit. Langada
em outubro no DVD - Pé com pé, 2007.
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posicoes diferentes, ou seja, no inicio, meio e fim. Morais (2012) chama a atencéo
para o fato de que a consciéncia fonolégica ndo € uma coisa que se tem ou néo,
mas um conjunto de habilidades que varia consideravelmente, o que implica em
operagdes cognitivas complexas em relagdo a propriedade do sistema notacional
alfabético.

Assim como Morais (2012), compreendemos que a apropriagao do sistema de
escrita alfabética ndo se desenvolve em fungdo de um relégio biolégico em que as
criangcas aprendem por volta de certa idade. Por outro lado, o autor defende o
trabalho com a alfabetizacdo desde a educacao infantil sem que, com isso, implique
numa prontiddo. Nesse processo, entra o componente da consciéncia fonoldgica
que é uma condicdo necessaria, mas nao suficiente para alfabetizar uma criancga,
jovem ou adulto. E funcdo da escola alfabetizar os estudantes, contudo, criar
mecanismos eficientes para que os alunos possam avancar na leitura e escrita.

Concluimos, a seguir, com os dados concernentes a turma de 3° ano.

3.5.3. Sistema de escrita alfabética - performance na turma de 3° ano

Tendo em vista que o 3° ano € o final do ciclo de alfabetizacdo, a professora
buscou garantir os processos de consolidagdo da alfabetizagdo, uma vez que a
maioria das criangas ja tinham se apropriado do SNA. Contudo, esteve atenta
aqueles estudantes que careciam de maior mediacado na apropriagao e consolidacao
do sistema de escrita alfabética. Reservou momentos importantes para copias de
sentencas (8), copias de textos (3), leitura de frases (2), escrita de frases (3),
exploragao de rimas (3), leitura de palavras (1), leitura de frases (2), escrita de frases
(3), entre outras subcategorias demonstradas na Tabela 7, referente ao SEA. E
importante frisar que essa atividade de copia ndo ocorria nas turmas pesquisadas
sem uma atividade prévia de reflexao das propriedades do sistema de escrita
alfabética, de modo que nao estava descontextualizada.

Durante as observacboes, apreendemos que a escola pesquisada se
respaldava nas metas de aprendizagem do bloco inicial de alfabetizagao, conforme
proposta do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa e de modo a priorizar
0s objetivos a serem alcangados em cada ano de escolarizagao.

O planejamento pensado para cada ano, em tese, visava que, ao final do

ciclo, conforme o PNAIC, as criancas tivessem se apropriado dos conhecimentos



184

relativos a notacdo escrita, com condi¢des de fazer reflexdes, capacidade de ler e

produzir textos. Sobre os desafios do 3° ano, a mestra relatou:

P3: E um ano que se inicia cheio de interrogacdes. Como esses
alunos chegam do 2° ano? Sera se sanaram as etapas passadas? E
as metas foram alcancadas? Ficamos cheios de insegurangas. Sera
se vou pegar uma turma, ou trés, quatro turmas numa so6? [...]
sabemos que é uma peneira, dois anos sem retengdo, nao sou
contra o ciclo, acho uma 6tima oportunidade para as criancas terem
trés anos para serem alfabetizadas, né? Esse ano ndo tenho uma
turma homogénea. Nunca tem, né? Mas tem apenas trés casos de
criangas que terei de trabalhar diferenciado, o que ja € muito bom. Te
falo, para esses trés, tem sido um ano da colheita (risos). Nao € que
eles ndo sabiam, e nem que despertaram, é realmente o tempo que
precisavam para se apropriarem do SEA, e avangarem em outros
pré-requisitos.

(P3 - 3° ANO, Entrevista: 04/11/2019).

A P3 se mostrou sensivel quanto a necessidade de interligar as praticas no
campo do letramento simultaneamente ao ensino do SEA, para ndo negligenciar os
direitos de aprendizagem dos discentes que ainda nao tinham consolidado o SEA. A
esse respeito, especificou trabalhos que funcionavam como rede de apoio dentro da
escola, no intuito de promover avangos as criangas que se encontravam nessa
condicéo.

Os estudantes tinham agenda de atendimento na sala de recursos, de
computagao e no projeto interventivo. Contavam com trabalhos individualizados na
sala de aula. Como bem dizia a professora do 3° ano: “aqui ndo tem corpo mole”. Eis

0 que declarou a docente:

P3: E um trabalho de resgate, me preocupo demais com as criangas
gue nao alcancaram as metas de aprendizagem do 1° e 2° anos. O
3° é o filtro. Se nao fizermos de tudo para essas criangas
progredirem, provavelmente ndo resolverao essa defasagem nos
anos subsequentes. [...] eu utilizo de todas as ajudas que a familia e
a escola podem me oferecer. As criangas nao precisam ser fadadas
ao fracasso, precisamos ajuda-las a superar as dificuldades de
aprendizagem.

(P3 - 3° ANO, 04/11/2019).

Ja sabemos que o processo de alfabetizagcdo ndo é igual para todos.
Precisamos langcar mao de estratégias para incluir as criangas que ainda nao

compreenderam o SEA e o seu funcionamento nos 1° e 2° anos do BIA.
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Segundo os principios do PNAIC, eram estabelecidas metas para cada ano.
Todavia, esses direitos sao flexiveis, visto que € preciso considerar a diversidade
das aprendizagens, mas, em contrapartida, conforme prevé a proposta, assegurar
as aprendizagens previstas ao longo do ciclo de alfabetizagdo. Nessa conjetura, a
mestra evidenciou a necessidade de trabalhar atividades que mostrassem para os
estudantes sobre a relacdo som/letra, que estas notam ou substituem a pauta
sonora, que as letras, em alguns casos, tém os valores sonoros fixos, corroborando
com o que defende Morais (2012).

Evidenciamos, na sala observada, a coparticipagdo, de modo que, diversas
vezes, a mestra utilizou da estratégia de formagdo de pares, pequenos e grandes
grupos para a realizagdo de atividades que pudessem inserir os estudantes que
ainda nao tinham autonomia na operacionalizacao delas.

Entendemos que a diversidade em sala de aula faz com que os professores,
num ato de salvacionismo, se apeguem a métodos relacionados ao que ha de mais
tradicional, ponderando que esses sejam a panaceia dos problemas em sala de

aula. Segue texto utilizado para sistematizar o SEA nessa turma:

Pedro Paulo Pereira Pinto, pequeno pintor portugués, pintava portas,
paredes, portais. Porém, pediu para parar, porque preferiu pintar
panfletos. Partiu para Piracicaba, onde pintou prateleiras para poder
progredir. Posteriormente, partiu para Pirapora. Pernoitando,
prosseguiu para Paranavai, pois pretendia praticar pinturas para
pessoas pobres. Porém, pouco praticou, pois padre Pafiincio pediu
para pintar panelas; porém, posteriormente, pintou pratos para poder
pagar promessas. Palido, porém personalizado, preferiu partir para
Portugal para pedir permissao para permanecer praticando pinturas e
preferiu, portanto, Paris. Partindo para Paris, passou pelos Pirineus,
pois pretendia pinta-los. Pareciam placidos, porém, pesaroso,
percebeu penhascos pedregosos e preferiu pinta-los parcialmente,
pois perigosas pedras pareciam precipitar-se principalmente pelo
pico, pois pastores passavam pelas picadas para pedirem pousada,
0 que provocou provavelmente pequenas perfuragdes, pois, pelo
passo percorriam, permanentemente, possantes*®.
(P3 - 3° ANO, 82 observacgao).

Primeiramente foram instituidos grupos de duas criangas, entregue o texto e
solicitado uma leitura individual. Enquanto as criangas realizavam essa atividade, a

P3 afixava um cartaz no quadro com o texto. Explicou que, no caso desse texto, a

“Trava-lingua: A letra P. Almanach de Piumhy. Disponivel em:
http://www.tirodeletra.com.br/ensaios/AletraP.htm, 2007.
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leitura tinha que ser fluida. Em seguida, a mestra fez uma primeira leitura. Além de
introduzir os discentes em contextos de letramento, a mestra pediu para que os
meninos € meninas copiassem o texto, apds, contassem o numero de palavras,
anotando no final do texto. Solicitou, ainda, que indicassem a quantidade de letras
em cima de cada palavra. Fizeram formacédo de frases iniciadas com a letra P,

conforme segue a amostra:

A1: Paulo partiu paraguaio.

A2: Pato preto pintado.

A3: Pirulito para Pedro.

A4: Professora parece princesa.
A5: Papai pintou pedreiro.

A6: Pacote pao.

A7: Pedras preciosas para patricia.
A8: Pobres pais perturbados.

A9: Prata pura.

A10: Pedro participou para perder. (Frases produzidas pelos
discentes).

Ao tempo em que os discentes participavam dessa atividade, a P3 estava
atendendo individualmente as trés criangas que citou em relagdo a ndo apropriacao
do SEA. Identificavam letras, silabas e palavras, com apoio do alfabeto mével. A P3
se langou como mediadora da aprendizagem ao diagnosticar a defasagem dos
aprendizes. Assim como Ferreiro e Teberosky (1984), entendemos que a crianga
reconstréi a escrita, ou seja, a escrita ja € algo que existe na sociedade e que ela
precisa compreender, dai a necessidade de a mestra realizar esse trabalho com a
turma, isso possibilita avangos aos estudantes e, portanto, ao final do 3° ano, ja
tenham avangado na apropriagdo da escrita alfabética e ja estejam inseridos num
processo de reflexdo das relagbes grafofénicas.

Foi possivel apreender, durante a atividade de leitura, certa naturalidade, o
que parecia sinalizar para a sistematicidade com que ocorria essa pratica. Notamos
que esse trabalho ainda tinha muito que avangar quanto a fluidez, mas que havia
essa articulagao entre os textos e os aspectos do sistema de escrita alfabética. De
acordo com Morais (2012), é crucial oportunizar essa articulacdo, sendo que a
apropriacdo daquele objeto de conhecimento contribuiu para o avanco na leitura.
Em outro momento, quarta observacao, a P3 prop6s uma atividade de segmentacao

de frases. Levou para sala a letra da musica O cravo brigou com a rosa e pediu que
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cantassem. Explicou que as palavras estavam todas embaralhadas, que deveriam

organizar o texto:

OcravobrigoucomarosaDebaixodeumsacadaOcravosaiuferidoEarosa
despedacgadaOcravoficoudoenteEarosafoivisitarOcravoteveumdesma
ioEarosapés-seachorarOcravobrigoucomarosaDebaixodeumasacada
OcravosaiuferidoEarosadespedagadaOcravoficoudoenteEarosafoivisi
tarOcravoteveumdesmaioEarosap6s-seachorar.(Ricardo Filho, 12
edigdo. 2013).

(P3 - 3° ANO, 42 observacgao).

Essa atividade foi trabalhada para as criangas se apropriarem do conceito de
palavra, que a frase se segmenta por diversas palavras com pequenos espagos
entre elas. A hipossegmentacdo e a hipersegmetagdo acontecem, porque as
criangas ainda ndo desenvolveram a consciéncia lexical, ou seja, a consciéncia
fonoldgica da palavra escrita (SOARES, 2017).

No intuito de superar esse tipo de erro, a mestra apresentou para os meninos
e meninas a cantiga O cravo brigou com a rosa*’. E uma musica que provavelmente
fazia parte do repertério de cada um, do seu conhecimento oral, o que facilitou as
criancas identificarem a palavra como unidade da fala, como unidade de sentido.
Cantaram juntamente com a professora. Foi sugerida a participacédo de algumas
criangas para irem representando as palavras, para entenderem como estas
estavam notadas no texto. Esse tipo de reflexdo é necessario na apropriacdo do
sistema de escrita alfabética, sendo que a fala é continua e, na escrita, os espacos
em branco sao demarcadores de inicio e final de palavra. Além disso, constituindo-
se num conflito em relacédo aos critérios de qualidade e de quantidade no momento
de escritura, admitir que existem palavras com uma ou duas letras, € algo novo no
inicio do bloco inicial de alfabetizacao.

Apos a pratica de utilizacdo de barras sinalizando os espagos no texto e
dirimirem as duvidas, foi a vez dos estudantes fazerem a reescrita do poema. Em
seguida, a mestra registrou a cantiga no quadro e foram corrigindo suas atividades.

Em outro momento, a P3 lancou mao de utilizar um poema*® para trabalhar

rimas com os discentes,

4’Cantiga popular: O cravo brigou com a Rosa. Composigéo: Villa Lobos, 2014. Disponivel em:
https://www.letras.mus.br/cantigas-populares/631308/.
48Poema: Infancia. Autoria: Sénia Miranda. Pra boi dormir. Rio de Janeiro. Record, 1999.
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Aninha

Pula amarelinha
Henrique

Brinca de pique
Marilia

De mae e filha
Marcelo

E o rei do castelo
Mariazinha

Sua rainha

Carola

Brinca de bola
Renato

De gato e rato
Jodo

De policia e ladrao
Joaquim

Anda de patins
Tieta

De bicicleta e
Janete

De patinete
Lucinha!

Eu estou sozinha.
Vocé quer brincar comigo?
(P3 - 3° ANO, 22 observagao).

Especialmente nessa aula, percebemos uma participagao bem ativa por parte
dos discentes, visto que a mestra explorou essa dimensao da consciéncia fonolégica
para despertar a aprendizagem da leitura e da escrita nos educandos (SOARES,
2018).

Entendemos que a rima € uma excelente opcao para introduzir as criangas no
mundo da literatura, oportuniza, também a sistematizagdo das estruturas silabicas
no interior das palavras, favorece o aprendizado, portanto auxilia na alfabetizagao
dos estudantes. Todos esses fatores contribuem para aquisicdo das habilidades
linguisticas e da lingua portuguesa, sejam iniciais ou sequenciais, potencializando a
consciéncia de fonema e grafema, facetas indispensaveis para um leitor proficiente.

Considerando que o terceiro ano ja € uma etapa em que se pode explorar a
norma ortografica, seguimos com os dados produzidos quanto ao ensino e ao

aprendizado desse objeto de conhecimento.
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3.6 A PRATICA DA ORTOGRAFIA NAS TURMAS ACOMPANHADAS

3.6.1 Ortografia - Performance na turma de 1° ano

Tabela 10 - Analise linguistica: performance absoluta nas praticas de ortografia na
turma de 1° ano

SUBCATEGORIAS \ FREQUENCIA
REGULARIDADES DIRETAS
1. T-D 1
Subtotal 1
REGULARIDADES CONTEXTUAIS
2, G-GU 2
3. R-RR 2
4. S-SS 2
5. M, N, NH 1
Subtotal 7
REGULARIDADES MORFOLOGICO-GRAMATICAIS
6. Acentuagéo grafica 2
Subtotal 2
IRREGULARES
7. Fonema /X/ com som X — CH 1
8. Fonema /G/ com som G —J 2
9. H em inicio de palavras 1
Subtotal 4
TOTAL 14

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da produgéo dos dados (2019).

Como podemos observar na Tabela 10, a docente do 1° ano, além dos
aspectos do sistema de escrita alfabética, enfocou também a norma ortografica.
Enfocando, por exemplo, a letra S, bem como os sons por ela assumidos, pbéde
explorar a dimensao contextual desse objeto de conhecimento (MORAIS, 2007).

Na segunda observagao, solicitou que os estudantes lessem, em voz alta, as

seguintes palavras:
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Quadro 9 - Palavras escritas com S e SS, letras iguais, som diferente do S

SOPA ASA PASSADO
SONO VASO 0SSO

SEDE CASEIRO PASSEIO
SINO ASILO ASSINAR
SUCO CASULO ASSUMIR

Fonte: Autoria prépria a partir do livro didatico colegdo Apis*® (2017, p.212).

ApOs a turma realizar a leitura, a docente solicitou que registrassem no livro o

que observaram acerca do uso da letra S. Na ocasi&o, fez as seguintes indagacdes:

P1: A letra S no inicio da palavra representa o mesmo som que?
Turma: S.

P1: A letra S no meio da palavra e entre vogais representa o0 mesmo
som que?

Turma: Z.

P1: Usa-se SS no meio da palavra para representar o mesmo som
que a letra?

Turma: S no inicio da palavra. (Chegaram a conclusdo dousodo S e
SS com o auxilio da professora)

(P1 - 1° ANO, 22 observagao).

Na sequéncia, depois de sistematizar o emprego do S e SS, a mestra
entregou revistas para as criangas procurarem palavras que comegassem com S
inicial, S no meio da palavra, entre vogais, e palavras com SS.

Notamos que a atividade gerou muita interagdo na sala de aula, contexto que
implicou em aprendizagens significativas. Todos leram as palavras encontradas para

os coleguinhas. Numa conversa informal, a professora pontuou:

P1: Eles amam esse tipo de atividade: procurar palavras. Gera muita
bagunca, mas eu considero saudavel [...] eles precisam ler para
procurar as palavrinhas [...] tem as criangas que vao direto nas
palavrinhas, mas eu falo para, sempre, ler o texto. E uma atividade
que inclui todos, até aqueles que nao tém uma leitura fluente [...]
acho engracado quando eles pedem emprestado palavrinhas dos
colegas, me pedem permissio. [...] claro que eu permito. Acho um
momento 6timo de partilha e socializacdo. Aprende-se juntos, nao
em situacéo isolada.

(P1 - 1° ANO, 22 observacgao).

4,9Livro Didatico de Portugués. Colegao Apis — Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Editora:
Atica. 32 Edigcdo. Sao Paulo,( 2017, p.212).
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Por um lado, a professora admitiu ser interessante o tipo de atividade
proposta, e por outro afirmou que gerava bagunga. Essa expressdo nos remeteu ao
que Chartier (2007) denomina como coeréncia pragmatica, ou seja, diferentemente
dos saberes teoricos, em que ha certo arranjo, no caso da pratica pedagdgica, é
possivel conjugar perspectivas tedricas diversas e culminar com varias tessituras. A
autora, portanto, reitera que o que ocorre no ambito da sala de aula n&o é algo
homogéneo, estruturado, mas se constitui numa coeréncia da pratica.

Retomando o trabalho com a ortografia, acompanhamos uma proposta feita a
partir da mesma pagina do livro Apis, do género textual trava-lingua: O SAPO NO
SACO%°, Nessa aula, os estudantes foram orientados a fazerem a leitura silenciosa e
em voz alta. Verificamos que a atividade se constituia numa continuidade a reflexao
de palavras escritas com a letra S. Além disso, houve a tentativa de rememorar os
versos sem tropegar nas palavras.

A professora solicitou que os discentes, novamente, pronunciassem as
palavras com dois S. Eles responderam: passado, 0sso, passeio, assinar, assumir.
Demonstraram conhecimento que os dois SS nao ficam na mesma silaba. Foi entédo
que a mestra falou que iria tracar duas linhas no quadro para simular situagdes de
quebra em final de linha (translineagao), clarificou também que ndo se deve deixar
uma vogal isolada do resto da palavra quando vamos passar de uma linha do
caderno para outra, dando exemplos das palavras: ameixa, Sofia, abacaxi e canoa.
Fez encaminhamentos didaticos das palavras proferidas em situacdo de mudanca
de linha.

Surpreendeu-nos essa abordagem acerca da norma ortografica, sendo que se
tratava de criancas no 1° ano do Ensino Fundamental. Sobre esse assunto, Morais
(2012) aponta para a consolidagao do sistema de escrita nessa etapa para, por volta
do 2° ano, iniciar um trabalho com ortografia. De qualquer modo, os estudantes
estavam interagindo bem e demonstrando conhecimentos prévios acerca do tema.

Em relagdo as regularidades diretas, € bem comum que os discentes
cometam, principalmente no 1° ano, trocas em relacao as letras p/b, t/d, f/v, porém
essa subcategoria apareceu de forma bem sutil nessa turma, durante as
observacdes, somente uma vez. Inferimos que esse desenho pode ter ocorrido pelo

fato de as criancas nao demonstrarem dificuldades nesses casos. Sdo fonemas que

50Livro Didatico de Portugués. Colecéo Apis - Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Trava-
lingua: O sapo no saco. Editora: Atica. 32 Edicao. Sao Paulo, (2017, p.213).



192

apresentam uma perfeita regularidade entre letra e som. Essas dificuldades se
manifestam, quase sempre, como entrave no momento em que a crianga precisa
analisar fonologicamente os segmentos sonoros na hora de escrever, conforme
Morais (2012).

O autor ndo defende um momento exato para comegar o ensino da ortografia,
porém advoga que o periodo certo € quanto os discentes ja tiverem se apropriado do
sistema de escrita alfabética, conforme mencionado anteriormente. Por outro lado,
considera crucial que esse objeto de conhecimento seja apropriado no 1° ano do
Ensino Fundamental. A continuidade no 2° ano pode possibilitar, de acordo com
Morais (2012), a introducdo dessas reflexdes acerca da norma ortografica no
segundo semestre daquele ano. De acordo com (BRASIL, 2012, p. 20) “A grafia
desses sons ndo impde dificuldades as criangas que comegaram a perceber essa
relagcdo ja no momento da apropriacdo do SEA”, tendo em vista que a notagao
dessas restricdes acontece através da percepg¢ao dos principios gerativos da norma,
isto é, das regras.

Portanto, entendemos que a reflexdo de atividades que se remetem as
regularidades diretas p/b, t/d, flv, estd entre os principais grupos que,
provavelmente, auxiliara os alunos a consolidarem as habilidades sobre a relacao
som/grafema.

Vale ressaltar que os cadernos do PNAIC propéem o ensino da ortografia a
partir do 3° ano do Ensino Fundamental do bloco do BIA, isso, portanto, ndo isenta
que alguns investimentos ja sejam estabelecidos apds a apropriagdao do SEA, por
volta do 1°, 2° anos do ensino fundamental. De acordo com Morais (2012), é
possivel, sem defender um carater de prontidao, investir no ensino do sistema de
escrita alfabética na educacao infantil. Vejamos o que declarou a docente a despeito

desse assunto:

P1: Se praticamente todos os estudantes ja sabem fazer o feijao com
arroz, ja fazem convengbes simples, ndo vejo motivos para ficar
estagnada. Precisamos avancar. [...]. Se os alunos tém condic¢des de
ingressarem o6timos no 2° ano, por que entdo vao chegar somente
bom? O termdmetro é o que eles sdo capazes de aprender, dai eu
vou embora com eles. Aqueles que ndo conseguem, sempre tem, eu
vou no ritmo deles, faco um trabalho mais direcionado, com
atividades diversificadas [...]. Tem dado certo esse trabalho.

(P1 - 1° ANO, Entrevista: 29/04/2019).
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Em diversos momentos, a docente evidenciou seu respeito ao que era
prescrito para atingir as metas do 1° ano, conforme cadernos do PNAIC e
considerava importantes as progressdées de um ano para outro. No entanto, iam
oferecendo o que o estudante era capaz de apropriar. Ndo costumava nivelar, até
porque nao existe processo homogéneo em se tratando de aprendizagem
(OLIVEIRA; MORAIS, 2020). Destacou que utilizava o principio do equilibrio para
atingir a todos os estudantes. Na entrevista, quando perguntada sobre as metas de

cada ano, foi categodrica:

P1: Nao tem como trabalhar sem considerar as metas de
aprendizagens para cada ano. [...] depois de tantos cursos que fiz,
durante essa trajetdria na educagéao, olha que sdo muitos anos. [...].
Temos o PNAIC, que trouxe essa dindmica, de forma mais
explicativa, que devemos trabalhar com uma sequéncia didatica, que
uma aprendizagem depende da outra. Partimos do que os
estudantes sabem, avancamos para o que precisam aprender, assim
€ o cotidiano de sala de aula.

(P1 - 1° ANO, Entrevista: 29/04/2019).

Esse conhecimento explicito da formacdo continuada, do quanto esse
processo vinha contribuindo para sua expertise profissional (CHARTIER, 2007),
influenciou a organizacdo e condugdo de sua pratica. Nao compreendemos,
entretanto, ao se remeter ao carater gradual do processo de ensino e de
aprendizagem, realgar que “a criangas precisam queimar etapas”. De fato, foram
informacgdes discrepantes com o discurso tecido anteriormente.

No momento em que a professora trabalhou os sons do S, atividade descrita
anteriormente, enfocou o som assumido por essa letra quando entre duas vogais.
Entendemos que essa explicitagdo foi intencional e, assim como Morais (2007), é
importante conhecer os objetos de conhecimento, a fim de didatiza-los de forma
adequada na sala de aula.

Num outro dia, décima observacao, a professora convidou a turma para abrir
o livro didatico Apis®' na pagina 191, cujo objetivo foi ler o poema O gato e o rato.
Solicitou que fizessem a leitura silenciosa, depois teriam que marcar com lapis
colorido as palavras escritas com R, poréem com som diferente. Destacaram as
palavras: RATO, RAJADO, FURADO, DISTRAIDO, CORACAO.

5'Livro Didatico de Portugués. Colecéo Apis - Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Poema:
O gato e o rato. Editora: Atica. 32 Edigdo. Sao Paulo, (2017, p.191).
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Num segundo momento, os estudantes destacaram do poema os pares de
rimas e copiaram nos quadradinhos indicados. Recortaram de uma pagina anexa no
final do livro didatico, frases do poema, para que colocassem na ordem que
apareceram na narrativa do texto. Seguem as frases:

a) O rato corre muito.

b) O gato chega perto do rato.

c) O rato entra no buraco.

d) O rato réi o queijo distraido.

Foi possivel apreender, a partir da exploracdo do texto, um trabalho com os
eixos da oralidade, leitura, compreensao e culminou com o enfoque da ortografia.

A docente reescreveu no quadro a lista de palavras presentes no trecho

trabalhado:
Quadro 10 - Palavras escritas com R e RR
RIO MARIDO CORRIDA
RODO FURO BURRO
REMO CORES CORRE

Fonte: Autoria prépria a partir do livro didatico: colegéo Apis®? (2017, p.199).

Vejamos o que ocorreu a partir de entao:

P1: Fechem o livro. Agora vamos fazer um ditado com palavrinhas
com som forte e som fraco do erre.

A1: Que palavrinhas, tia?

P1: Calma, ja vao saber. Fechem os livros.

P1: Vamos |3, a primeira palavrinha é: CARROCA

A2: Tia, € com R ou dois R?

P1: Nao é que eu esqueci!

P1: A segunda palavrinha: MARIA.

P1: A terceira palavrinha: BARCO

P1: Agora escrevam: BARRACO.

P1: Outra palavrinha: MARAVILHA

A3: Tia, é com lha?

P1: Gente, fagam do jeitinho que sabem. Depois vamos escrever
todas as palavrinhas. Vamos aprender e tirar duvidas.

P1: Escrevam, BAR.

P1: Estdo acompanhando? Agora a palavra € BARULHO.

A4: Tia, sdo quantas palavras? Ja quero numerar.

P1: Esta quase terminando. Outra palavra: BARRIGA.

P1: Agora escrevam: BORBOLETA.

5,2Livro Didatico de Portugués. Colegao Apis — Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Editora:
Atica. 3° Edicdo. Sao Paulo, 2017.
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Chamamos a atencéo, no caso dessa turma, para dois aspectos: o primeiro
foi a concomitancia existente entre aspectos do sistema de escrita alfabética,
conforme analisamos anteriormente a essa subsec¢do, com a norma ortografica; o
segundo é o fato de ocorrer, muitas vezes, conforme sinaliza Morais (2007), n&do um
ensino, mas uma cobranga da norma ortografica em salas de aula brasileiras.
Conforme ultimo trecho de aula, os estudantes, numa situagao de ditado, indagaram
varias vezes, mas a mestra, por querer uma escrita espontanea, negou quaisquer
tipos de explicacgoes.

Ao propor atividade com diferentes sons do R destacamos que néo se trata
de uma tarefa facil, por vezes, muito complexa. Isso implica ponderar a focalizacéo
da correlagdo da fonografia das palavras, para entdo, estabelecer qual a letra
correta a ser aplicada.

Em outro momento, 20/11/2019, 112 observacao, a mestra trabalhou com a
letra H inicial, no livro didatico®® pagina 189. A atividade consistia em circular a letra
H das palavras: helicoptero, hora e hoje. Todos fizeram sem demonstrar nenhuma
dificuldade, porém ndo sabemos se nomeavam, identificavam por terem
conhecimento ou se essas palavras ja faziam parte do banco de palavras estaveis
dos estudantes. Circularam, leram e fizeram a particdo escrita das palavras em
silabas. A professora usou como estratégia para os encaminhamentos da atividade,
ir resolvendo as questbes juntamente com os estudantes, logo que faziam uma
questao, corrigiam e seguiam para a proxima.

Seguiram para segunda questdo. Tratava-se de duas capas de gibis. A
mestra perguntou se ja haviam realizado a leitura, em seguida, pediu que
circulassem as palavras que tinham a letra H no inicio. Sendo as seguintes frases:

A) O circo dos horrores.

B) O ladrao das horas.

Na ocasidao, um estudante falou: tia, horrores comeg¢a com H e tem R fraco e
R forte. A professora concordou com a crianca e ainda complementou: - “E verdade,
olha s6 uma palavra da para trabalhar varias outras situacdes. Viram, esta tudo
ligado. Criangas vamos fazer como Breno (ficticio), ir refletindo sobre o que esta

estudando”. Parabenizou a crianca.

53Livro Didatico de Portugués. Colecgéo Apis — Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).
Trabalhando a letra H inicial. Editora: Atica. 3% Edigdo. Sdo Paulo, (2017, p.189).
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A identificacdo dos sons do R por parte de uma crianca, ndo quer dizer que
todos estavam compreendendo e que era esse mesmo o caminho. Mais uma vez,
reiteramos que a ortografia precisa ser ensinada, ndo cobrada como tem ocorrido
em varias situagées (MORAIS, 2007). J& em relagdo a exploragdo da letra H, em
nenhum momento, vimos a professora relacionar esse aprendizado com as
irregularidades da norma ortografica. De fato, as criancas estavam no 1° ano, mas
vinha, conforme constatamos nessa sec¢éo, enfocando esse objeto de conhecimento.

A seguir, teceremos consideragdes em torno do ensino da norma ortografica

na turma do 2° ano.

3.6.2 Ortografia - Performance na turma de 2° ano

Tabela 11 - Andlise linguistica: performance absoluta nas praticas de ortografia na
turma de 2° ano

SUBCATEGORIAS | FREQUENCIA
REGULARIDADES CONTEXTUAIS
1. G-GU 2
2. C — QU com fonema /K/ 1
3. R -RR 2
4, S-SS 2
5. M-Nantesde P -B 3
6. M — N em final de silabas 2
7. M, N, NH ou Til (nasalizagéo) 4
Subtotal 16
REGULARIDADES MORFOLOGICO-GRAMATICAIS
8. R dos infinitivos 2
Subtotal 2
IRREGULARES
9. Fonema /X/ com X — CH 2
10. Fonema /G/ com G - J 3
11. H em inicio de palavras 1
12. Fonema/Z/com Z, S e X 3
Subtotal 9
TOTAL 27

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da produgéo de dados (2019).

Conforme Tabela 11, concernente aos dados da turma de 2° ano, observamos
maior investimento no eixo da andlise linguistica: ortografia (27) se compararmos
com o grupo-classe do 1° (14). E importante reiterar que essa Ultima turma o
enfoque recai sobre os aspectos do sistema de escrita alfabética, sendo que,

formalmente, o estudante é inserido num processo sistematico de alfabetizagao
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(MORAIS, 2012). Isso nado impede, entretanto, que na educacado infantil esse
trabalho seja iniciado de forma ludica e sem criar uma prontidao.

No caso da turma de 2° ano, a énfase recaiu sobre as regularidades
contextuais (16) ao relacionarmos com as irregularidades (nove ocasides) e
regularidades morfolégico-gramaticais (dois momentos). No excerto de aula que
segue, foi possivel apreender um enfoque voltado para ortografia. Porém, a mestra
abordou a escrita alfabética por meio da exploracdo de silabas complexas.
Consideramos esse ano transitério, de modo que € possivel apreendermos uma
pratica focada no sistema alfabético e, apés a consolidagdo desse objeto, ocorre a
exploragdo da norma ortografica, de acordo com Morais (2012).

Uma das questdes que consideramos problematicas, foi o momento em que o
estudante deu exemplos de palavras e a professora ndo aceitou, enfatizando que,
somente em outra aula, trabalharia com os exemplos mencionados. Ou seja,
naquele momento sé caberia enfatizar as silabas com BR, DR, etc. Esse
encaminhamento é tipico de quem adota um método tradicional cujo processo é
marcado, sobretudo, por um engessamento das praticas. Embora tenhamos
observado esse momento, queremos realgar a interatividade, a participacao efetiva
dos estudantes o que revela, para ndés, um engajamento, uma relacdo menos
verticalizados entre professora e grupo-classe. Vejamos como a docente procedeu

na primeira observagao acompanhada:

P2: Pessoal, vamos iniciar entdo com portugués. Vamos finalizar
aquela unidade sobre poema, né? Nos ainda nao falamos sobre o
LH.

P2: Gente, esta faltando uma coisa da nossa rotina, ndo esta nao?
A1: Sim.

P2: O que, entao?

Todos: Encontro consonantal.

P2: Isso mesmo, encontro consonantal.

P2: Quais séo os de hoje?

A3: Com R.

P2: Com R?

Turma: Sim.

[...]

P2: Miguel, me ajude aqui. Carlos, vocé também. Qual a diferencga
do encontro consonantal para o digrafo? Vamos ver quem lembra.
Quem sabe me dizer?

A1: PorcausaquetemoZeoPeoR.

P2: Sim, mas nao é so pela letra. Quem é que sabe?

A3: E por causa que fica um som diferente.

P2: Sim, fica um som diferente. E verdade Daniel.

P2: E esses digrafos, o que eu falei para vocés sobre os digrafos?
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Quem lembra?

P2: Ninguém vai lembrar das duas letras? Fala Ester, fala Mariana.
A4: Nem uma palavra comeca com RR e SS.

P2: E verdade Mariana, nenhuma palavra comega com RR, com
SS. E verdade.

A5: Nem com cedilha.

P2: Nem com cedilha, bem lembrado, Calebe, mas nés estudamos
que os sonzinhos dessas letras aqui, a gente chama digrafo por
isso, porque junta duas letras para formar um fonema?

A6: Um som.

P2: Um som apenas. A gente ndo escuta o som das duas letras, s6
escuta o som de uma, como se fosse um unico som. No encontro
consonantal ndo, a gente escuta o som do B, escuta o som do R,
escuta o som do C, escuta o som do R. A gente percebe as duas
letras.

A2: BRA.

P2: Isso mesmo Daniel. Muito bem.

Apds esse momento, a professora continuou com as mediagdes, sugerindo
alguns encaminhamentos de exploragdo dos pedacos das palavras trabalhadas. Ja
em relagdo ao trecho anterior, além do que ja sublinhamos, ficou evidente uma
diferenciagdo que a mestra quis abordar acerca do encontro consonantal e digrafo.
Aqui queremos registrar que ha diferenciagbes nessas abordagens conduzidas pela
mestra, ou seja, quando ocorre a exploragdo do Q/QU; G/GU, estamos diante de
situagdes que envolvem as regras contextuais (MORAIS, 2007). Entendemos que o
encontro consonantal ndo envolveria o ensino de ortografia, mas marca o trabalho
com silabas complexas na empreitada de apropriacdo do sistema alfabético
(MORAIS, 2012).

Houve uma interacdo continua que culminou com a leitura das palavras
escritas no quadro. Nao chegaram a fazer, nesse estagio da aula, uma reflexao
acerca das irregularidades da norma ortografica. Foi muito interessante as hipoteses
acionadas pelos estudantes mediante o comando da professora. Nao se intimidaram
em se expressar. Por exemplo, quando disseram que, na nossa lingua, ndo ha
palavras iniciadas por cedilha, nem por dois SS e dois R. Isso demonstra algum
trabalho que vinha sendo desenvolvido no ambito da ortografia. Curiosa, entretanto,
foi a atitude da docente diante de colaboragdo de um dos estudantes, ao citar
palavras com o encontro consonantal enfocado. De acordo com ela, esse momento
seria realizado a posteriori, j4 que estava explorando as familias. Esse
encaminhamento, na nossa compreensao, indicou, ainda que nessa ocasido, um

engessamento da pratica docente.
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Ao conduzir a interagdo sobre os encaminhamentos didaticos do dia, a mestra
iniciou um didlogo com os discentes sobre o tema que seria trabalhado. A turma
demonstrava um processo interativo intenso, logo, lembraram a professora que iriam
trabalhar encontro consonantal. Ao serem perguntados qual seria, responderam que
seria a letra R.

No intuito de resgatar didlogos anteriores, a mestra questionou sobre a
diferengca entre encontro consonantal e digrafo. Comecgou, juntamente com os
discentes, uma secéo de explicitagao de silabas complexas: BR - CR - DR - FR -
GR - PR - TR - VR. Ficou claro, durante a aula, que ela todos os dias reservava um
momento, a fim de que os estudantes lessem, ostensivamente, todo o alfabeto, os
encontros consonantais e os digrafos, isso intentando ja um trabalho para além da
base alfabética de escrita (MORAIS, 2012).

Apés a atividade da reflexdo sobre a normatividade da lingua (MORAIS,
2012), foi retomada a se¢édo do poema: sopa de letrinhas. Esse texto foi trabalhado
em aulas anteriores. Como se tratava da primeira observacido, a turma estava
desenvolvendo a parte oral e escrita, abordando a compreensdao das silabas
convencionais de cada palavra estudada. Por exemplo, nomes iniciados com a letra
H, sinalizando que o H ndo tem som. Fica evidente o uso do texto como pretexto
para abordar determinado aspecto da normatividade. O trabalho com a textualidade,
portanto, parecia ficar secundarizado ou, por vezes, inexistia.

A todo instante, a mestra ia fazendo com que as criancas refletissem sobre a
quantidade de letras e de silabas, bem como a posi¢ao das silabas nas palavras
(inicial, mediana e final). Dispensou uma segao para leitura de sentencas e formagao
de novas frases, embasadas em palavras retiradas do poema. Nessa atividade, as
criancas se mostraram bastantes participativas, apropriando-se de novos contextos
e demonstrando desenvoltura. Sublinhamos o quao importante é seguir com o
ensino das unidades menores que o texto se valendo, inclusive, de géneros textuais
que se prestem a esse trabalho. Entretanto, € crucial, conforme sublinham Morais
(2012) e Soares (2017), que essa pratica seja priorizada com o letramento, ou seja,
explorando as especificidades - caracteristicas de cada texto -, oportunizando
momentos variados de leitura, compreensao e producéao textuais.

Percebemos que a tessitura das atividades obedecia a uma ordem
diacrbnica, com metas e objetivos planejados, buscando alcangar modalidades

especificas para a compreensdo do SEA. Isso, em nossa compreensdo, esta
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alinhado com o que prevé o PNAIC, que, conforme ja realgamos, elenca, numa
cadeia progressiva para o ciclo da alfabetizacdo, todos os eixos de ensino de lingua
portuguesa que sdo: oralidade, escrita, compreensao textual, analise linguistica e
producdo de texto (BRASIL, 2012).

E oportuno ressaltar, ainda, o uso do livro didatico. Um material que conta
com um alto investimento e que vem sendo aperfeicoado em seus multiplos
aspectos, inclusive o da didatizagdo dos eixos de ensino de lingua. Ao usar esse
material, a mestra utilizou metodologias adequadas, correlacionando o processo de
alfabetizacéo e letramento, como foi o caso de ela ter conjugado o tratamento que
deu ao poema, a sistematizacao do sistema de escrita alfabética e a ortografia.

Verificamos, em diversos momentos, que a professora priorizou as praticas
de leitura e a produgcao de novas palavras feitas pelo proprio estudante, sempre em
situagdes que agucou a curiosidade, dando um tratamento especial as dimensodes
sonoras e graficas da lingua (MORAIS, 2019). Em relacdo as metas de

aprendizagem, a P2 pontuou na entrevista:

P2: No 2° ano eu trabalho de forma a contemplar toda a turma. Tem
conteudo do 1° ano que as criangas ainda nao venceram. [...] O ideal
que todos ja soubessem todas as convengdes alfabética (sic), mas
tem criangas que ainda nao conseguem escrever com silabas
simples. [...]. Eu tenho que trabalhar com silabas simples com essas
criancas, com atividades diferenciadas, mas elas precisam
participarem (sic) dos momentos, juntos, com os outros estudantes
[...]. Desde o inicio do ano, ja comego com as silabas complexas,
sistematizando, utilizando os géneros textuais e vou puxando outros
conteudos.

(P2 - 2° ANO, Entrevista: 06/05/2019).

Na proxima cena de aula, a professora deu continuidade a uma sequéncia
didatica sobre a histéria da princesa e o sapo. Para isso, utilizou o livro didatico
Porta aberta®, pagina 221. Analisaram a gravura de uma princesa na janela,
vislumbrando um passaro. Retomaram a historia da princesa para recuperar os fatos

para, entdo, dar prosseguimento a aula:

P2: O que vocés veem nessa gravura?

Turma: Uma princesa, uma janela, flores e um passaro?
P2: Quem falou que é uma princesa?

Turma: Ela usa uma coroa igual uma princesa.

SLivro Didatico de Portugués. Colegdo Porta Aberta. Letramento e alfabetizag&o. Editora: FTD.
Autoras: Angiolina Bragancga e Isabella Carpaneda — A princesa e o Sapo (2011, p. 221).
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P2: Vou escrever no quadro os nomes: PRINCESA E PASSARO.
Agora respondam oralmente.

P2: Qual a posicao da letra S nessas palavras: inicio ou meio?
Turma: Meio e final.

P2: Nessas palavras, a letra S tem 0 mesmo som?

Turma: Nao.

P2: Em qual dessas palavras o S tem som de Z?

Turma: PRINCESA.

P2: Em qual dessas palavras o S tem som de S inicial?

Turma: PASSARINHO.

P2: Que letras vém imediatamente antes e depois das letras em
destaque: vogal ou consoante?

Turma: Vogais.

(P2 - 2° ANO, 62 observagao).

Na questédo subsequente, de acordo com o livro, os discentes s&o solicitados
a ler e nomear as palavras com S ou SS. Logo apés, copiar as palavras num espago
abaixo das gravuras: girassol, besouro, dinossauro, fantasia, casulo e tesouro.

Na ocasido, seguiram fazendo uma questdo com lacunas a serem
preenchidas com as palavras: pressa, presa, asa e assa.

Na sistematizagcdo do uso do S e SS, ainda na mesma atividade, avaliaram
as palavras: passear, semente, lapis, socorro, cores, frase, assadura, saude,
musica, passageiro, casulo, sabido, assanhado, pires, carinhoso, frequés.

Os estudantes preencheram um quadro com colunas destinadas as palavras
que faziam parte do mesmo grupo:

e SS no comeco;
e SS entre vogais;
¢ S N0 comecgo;

e S entre vogais;
e Sno fim.

A atividade do livro objetivava provocar uma discussao sobre o emprego do S
em diferentes posi¢cées. Pudemos entender, em algumas observagdes, nessa turma,
que a professora planejava atividades ancoradas em sequéncias didaticas
diferentes, de cunho reflexivo. Buscava identificar o que as criangas ja sabiam para,
entdo, avancar percorrendo o caminho do saber, o que ainda nao sabiam.

Em outro episdédio de aula, oitava observacgao, a professora apresentou para
os discentes o poema a chacara do chico bolacha, de Cecilia Meireles. Vejamos

como procedeu:
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P2: O que mais chamou a atencdo de vocés durante a leitura do
texto?

Turma: Opinides diversas.

P2: No poema, Cecilia Meireles faz uso de expressdes que se fala
com sons parecidos, vamos analisar alguns?

Turma: CHOVE, CHICO, CHACARA, CHARCO, Chico,
ENXADA, MACHUCA, INCHADA, BOLACHA, CHUCHU,
ACHA, COX0O, CAXAMBU, ENXADA.

(P2 - 2° ANO, 82 observagao).

Fizeram a leitura do poema, silenciosa, em voz alta, em seguida, foram
tecidas algumas reflexdes em torno das relagbes letra-som. No caso da lingua
portuguesa, sabemos que € comum que uma letra represente varios sons e vice-
versa. Mais uma vez, reiteramos que a énfase recaia sobre os aspectos menores
que o texto, ou seja, embora essa unidade linguistica estivesse presente, parecia
haver maior investimento nas relagbes grafofonicas, a fim de assegurar o avango do
estudante na apropriacdo do sistema alfabético de escrita, bem como a ortografia.
Lembramos que a perspectiva de alfabetizar letrando é defendida por autores, tais
como: Morais (2012) e Soares (2018).

Considerando o contexto do poema registrou, com os discentes, no quadro,
0os vocabulos encontrados sobre algumas regularidades e irregularidades que
integram a escrita de palavras com o fonema (ché) que podem ser grafados por
meio dos grafemas (CH) ou (X). As palavras trabalhadas foram: chove, Chico,
chacara, charco, enxada, machuca, inchada, bolacha, chuchu, acha, coxo, caxambu,
enxada.

A mestra focou nas palavras que ela considerou mais complexas e que,
provavelmente, ndo faziam parte do repertério das criangas, tais como: charco e
COXO.

Explicou que se tratando de contextos irregulares, auséncia de regras,
deveremos, sempre, recorrer ao uso do dicionario, uma vez que a utilizacdo desse
suporte possibilita a apreensao da escrita e a formagao de um banco de palavras
estaveis. Concluiram a atividade fazendo uso do dicionario para procurar as
palavras. Sobre as correspondéncias irregulares, Morais (2009) afirma que nao
existe uma regra que ajude o estudante a compreender a letra ou o digrafo que
devera ser utilizado. No entanto o uso do dicionario, bem como a memorizagédo das
relacdes grafofbnicas, desencadeara maior estabilizagcdo na escrita, ampliagdo do

repertério de palavras estaveis.
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A seguir, os dados produzidos na turma de 3° ano.

3.6.3 Ortografia - Performance na turma de 3° ano

Tabela 12 - Analise linguistica: performance absoluta nas praticas de ortografia na
turma de 3° ano

SUBCATEGORIAS | FREQUENCIA
REGULARIDADES CONTEXTUAIS
1. R -RR 5
2. S-S8S 3
3. M-Nantesde P -B 3
4. M — N em final de silabas 2
5. M, N, NH ou Til (nasalizagéo) 4
Subtotal 17
REGULARIDADES MORFOLOGICO-GRAMATICAIS
6. R dos infinitivos 3
Subtotal 3
IRREGULARES
7. H em inicio de palavras 2
8. Fonema/Z/comZ,S e X 3
9. Fonema/S/comS-SS-C-C 5
10. Fonema /Z/ com X — CH 1
11. Fonema /G/ GE -Gl 1
Subtotal 12
TOTAL 32

Fonte: Autoria propria a partir da pesquisa da produgéo dos dados (2019).

Como demonstra a Tabela 12, em relacdo ao eixo da analise linguistica:
ortografia na turma de 3° ano, as atividades foram desenvolvidas em varios
momentos (32) no periodo das doze aulas observadas. Mais uma vez, reiteramos
que o 2° ano parece assumir uma posicao transitéria entre a apropriagdo da base
alfabética de escrita e a norma ortografica. Nesse ultimo quesito, houve uma
frequéncia de (27/32 no 2° e 3° anos, respectivamente). O distanciamento ocorreu
em relagdo ao 1° ano. Entretanto, cabe ressaltar a exploragdo desse objeto de
conhecimento nessa turma, o que nos leva a inferir que os estudantes ja tinham
avancgado na aquisicao do SEA.

Como esperado, ndo registramos nenhum momento dispensado as
regularidades diretas, recaiu, entdo, para as regularidades contextuais e
morfolégico-gramaticais, bem como as irregularidades da norma ortografica
(MORAIS, 2007).

Os documentos oficiais do PNAIC, especificamente o caderno 3, propunha o

ensino da ortografia no 3° ano do Ensino Fundamental. Destaca que, nesse periodo,
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ha a necessidade de chamar a atencido dos estudantes para algumas relacdées som-
grafia presentes na norma ortografica, a fim de que eles compreendam a existéncia
do principio de mais uma grafia como candidata ao uso, no caso a ortografia, sendo
essa que define a letra correta para que possam escrever corretamente. No entanto,
para ensinar as regras ortograficas, o docente precisa clarificar para as criangas as
peculiaridades de cada dificuldade ortografica (MORAIS, 2009). Na entrevista, a

professora declarou que

P3: muitas criangas ndo conseguem aprender as regras. Sabe como
€ essa geragao atual'l Nao memorizam. Na escrita, falta atencao, sédo
muitos conflitos na ortografia, na hora de escrever. [...] trabalho com
géneros textuais para eles observarem as palavras dentro de um
repertorio amplo. Acho que ajuda muito. Na minha sala tem muitas
listas de palavras. Fago ditado, corrijo com eles, refago os textos
deles, as vezes coletivamente, outras, individuais, para
compreenderem onde erraram, o que precisam melhorar. A gente vai
tentando de tudo, né?

(P3 - 3° ANO, Entrevista: 04/11/2019).

A fala da P3 refletiu a énfase que atribuia a ortografia. O que, mais uma vez,
realgamos, com base em Morais (2007), € o fato de que, muitas vezes, a escola
cobra a ortografia, mas, ao contrario, nao cria alternativas didaticas de compreensao
desse objeto de conhecimento. O autor, em outra obra (1998), destaca que a escola,
geralmente, exige que os discentes escrevam corretamente, porém criam poucas
oportunidades, diz mais, que se trata de um desvio que precisa ser superado.
Acentua que o ensino da ortografia, nas escolas, cumpre o papel de avaliar, aferir o
conhecimento linguistico, porém essa instituicdo precisa, verdadeiramente, investir
mais no ensino da ortografia.

Vale ressaltar que, com o advento da teoria da psicogénese da lingua escrita,
muitos professores alfabetizadores comecaram a apreender que € através dos erros
que as criangcas fazem um esforco intelectual enorme, com isso, avancam para
novas aprendizagens em relagdo ao SEA.

No proposito de ensinar ortografia para os discentes, a P3 desenvolveu
encaminhamentos didaticos, na sexta observacgao, folha xerocopiada, em relagao as
especificidades ortograficas do uso do GE e GIl. Anunciou que iriam conhecer um

pouco da histéria de dois génios®® que deixaram importantes legados. O texto se

55 Texto: Mentes geniais, xerocopiado, ndo havia referéncia na atividade disponibilizada aos
estudantes.
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remete a duas mentes geniais: Leonardo Da Vinci, cuja obra mais importante é
Mona Lisa e Thomas Alva Edson, recordista mundial em inventos.

Escreveu o texto no quadro e solicitou que copiassem no caderno. Pediu para
que os discentes discutissem entre si e destacassem as palavras escritas com (GE e
Gl). Selecionaremos vocabulos: geniais, génios, geodlogo, engenheiro. Fez a
interpretacdo dando énfase nas palavras escritas com GE e Gl, porém sem perder

de vista o sentido do texto.

P3: Por que Leonardo da Vinci foi considerado um génio?

P3: Qual foi sua obra mais famosa?

Turma: Mona Lisa.

P3: Além de pintor genial, o que mais ele foi?

Turma: ARQUITETO, FISICO, URBANISTA, MECANICO,
GEOLOGO, CARTOGRAFO, ENGENHEIRO, BOTANICO e
QUIMICO.

P3: Quem foi Thomas Alva Edison?

Turma: Até hoje o recordista mundial de inventos.

P3: Qual a maior invengao desse artista: Thomas Alva Edison?
Turma: A lampada elétrica.

P3: Quais as palavras do texto escritas com GE e GI? Vamos seguir
a sequéncia do texto, de cada paragrafo, por favor.

Turma: GENIAIS, GENIOS, GEOLOGO e ENGENHEIRO.

(P3 - 3° ANO, 12 observagao).

ApoOs ter desencadeado um dialogo com o texto, realizando a compreenséao
textual (com questbes de facil localizagdo), a mestra pediu para que as criangas
destacassem as palavras escrita com GE e Gl. Esse encaminhamento parece
sinalizar para a priorizagao desse objeto de conhecimento nessa turma. Chamamos
a atencdo, mais uma vez, para o processo didatico, visto que, Morais (2007) realga
gue em muitas escolas brasileira prevalece a cobranga e nao o ensino.

Sentimos falta, nessa aula, da docente ir dialogando, simultaneamente, com
palavras escritas com JE e JI, sendo essencial esse enfoque conjugado,
constituindo-se num aspecto irregular da norma ortografica.

A mestra trabalhou, também, com um texto adaptado de Rosana Rios, cujo
titulo & O jacaré de papo amarelo®®, que da muita énfase ao uso do (R) entre vogais,

retrata a historia do

Jacaré de papo amarelo, tem o couro da barriga amarelado; corpo
coberto por armadura de placas muito duras; gosta de comer carne

% Texto: Jacaré de Papo Amarelo. Autoria: Rosana Rios. Editora: Scipione, 1992.
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[...] seu desaparecimento €& provocado pelos coveiros e pelas
poluicdes dos rios [...] os cacadores matam ilegalmente os jacarés
para vender sua pele para fazer bolsas e sapatos [...]

Em relagéo ao texto, deu continuidade realizando a compreensao juntamente

com os estudantes. Vejamos como encaminhou esse processo:

P3: Qual a cor do papo do jacaré?

Turma: Amarelo.

P3: Por quem é provocado o desaparecimento do jacaré?
Turma: Pelos coveiros.

P3: Quem mata ilegalmente os jacarés?

Turma: Os cacadores.

(P3 - 3° ANO, 10° observacao).

A abordagem no eixo da compreensao textual parecia seguir um padrao de
homogeneidade, ou seja, énfase sobre as questdes explicitas, de facil localizagdo no
texto. Por se tratar de uma turma de 3° ano, esperavamos que aspectos inferenciais,
bem como de opinido, fossem priorizados.

Em outra ocasido, 11° observagdo, a mestra explorou regularidades
contextuais a partir dos usos da letra R.

E sabido que a norma ortografica é constituida tanto de regularidades quanto
de irregularidades, por isso, torna-se essencial essa abordagem apds a apropriagao
do sistema de escrita alfabética, objetivando o avango na estabilizagdo das relagdes
grafofénicas. Considerando esse fator, € necessario que o professor leve os alunos
a refletirem sobre as regras ortograficas, além de conduzi-los ao entendimento que
em algumas situagdes deverao langar mao da memorizagao.

Além da compreensao textual, a docente realizou um trabalho sistematico em
relagcao a outras palavras do cotidiano das criancas. Todas elas foram socializadas e

listadas no quadro branco.
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Figura 8 - Atividade: Os Trés Porquinhos

0S OUTROS DOIS COMO ERAM FOLGADOS,

USARAM PALHA E MADEIRA EM SUAS CASAS, O PORQUINHO MAIS VELHO ERA ESPERTO
E TRABALHADOR. CONSTRUIU SUA CASA
COM PEDRA, AREIA, TIJOLOS E CIMENTO.,

=

l—-or0n-

= O0=<C X

ENCOMTRE NA MISTURA DE LETRAS AS PALAVRAS
PEDRA, AREIA, TITOLO E CIMENTO.

OBSERVE AS FIGURAS E COMPLETE A CRUZADINHA.

Fonte: /portaldoprofessor.mec.gov.br/, (2014).

Dando continuidade a sequéncia didatica sobre o livro dos trés porquinhos, a
professora propunha aos estudantes duas atividades, sendo a primeira uma
cruzadinha e a segunda um caca palavras. E importante ressaltar, que em ambas ha
palavras em comum, como pedra, areia, tijolo e cimento, o que parece conferir a
prioridade em criar um banco de palavras estaveis. Morais (2012, p. 136) chama a
atencao que, para que as palavras se tornem estaveis, € necessario assegurar “‘um
bom trabalho de reflexdo com aqueles alunos em fases iniciais de psicogénese da
escrita”. O autor sublinha que a palavra se torna estavel a medida que ha uma
frequéncia na exposicao, possibilitando ao estudante reconhecer de memodria e
tentar reproduzi-la, considerando as letras que a constituem e a ordem que se
encontram dispostas na palavra. Dessa forma, a crianca, ao escrever uma palavra
estavel, demonstra que se apropriou de umas das propriedades do SEA: “a ordem e
o repertorio de letras que constituem uma palavra ndo podem ser mudados, porque
a palavra deixa de existir (podendo se transformar em algo que nao ¢é palavra ou que
€ outra palavra” (MORAIS, 2012, p. 137).
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Outro aspecto que nos chamou a atengao foi o quanto a dispersao da turma
nao favoreceu e ndo potencializou um trabalho com compreensao textual. A mestra
ainda iniciou pelo titulo da historia (pergunta explicita), mas logo seguiu com o
registro no quadro, ja que precisava, em nosso entendimento, controlar a turma.
Estudos como o realizado por Oliveira (2010) atestou a presenca desse mecanismo
de controle nas turmas acompanhadas.

Talvez o n&o protagonismo dos estudantes estivesse interferindo nessa nao
insercdo nas atividades. Ela chegou a reconhecer que, durante a leitura, eles
conversaram muito, mas nao redirecionou o comando por essa razao.

Ao explorar algumas propriedades da escrita, conseguiu maior participagao
dos estudantes (particdo oral de palavra em silaba, contagem de letras na palavra,
por exemplo). Sublinhamos, ainda, a importancias das atividades subsequentes:
caca palavras e cruzadinha, o que pode favorecer maior insercdo por parte dos
estudantes. Entretanto, no terceiro ano, algumas dessas propriedades, conforme
cadernos do PNAIC (2012), bem como a literatura e documentos de base legal, ja
poderiam ter sido consolidados nos anos anteriores. Além do trabalho com
letramento, Morais (2012) acentua que o terceiro ano, oficialmente, é destinado a
consolidar as relagdes grafofénicas e avangar no ensino da ortografia.

Conforme sublinhamos, a mestra reiniciou a aula realizando a compreensao
textual, porém priorizando questdes de facil localizacdo de informacdes. Nao
priorizou questdes inferenciais que, em nossa compreensao, teria a participacao e
trazido a tona a imaginagao das criangas.

Ao trabalhar a palavra porquinho, a mestra fez exposicdo dessa unidade,
incentivou a descoberta de novas palavras e trabalhou algumas propriedades do
sistema de escrita alfabética. Dispensou bom tempo da aula para formar palavras,
especificando os grafemas, comparacao de palavras quanto ao numero de letras e o
posicionamento: se inicial, medial ou final. Ficou notdrio que a mestra deu énfase ao
tratamento do erro em sala de aula e langava méao, a todo momento, ao cuidado com
as especificidades do processo de alfabetizacao aliado a perspectiva do letramento.

Em outra situacdo, quinta observacdo, a P3 solicitou que os estudantes

localizassem a pagina 185, do livro porta aberta®, lessem o trava-lingua, rapido e

SLivro Didatico de Portugués: Porta Aberta. Letramento e alfabetizagdo. Editora: FTD. Autoras:
Angiolina Braganga e Isabella Carpaneda, (2011, p. 185). Trava-lingua: Com que letra. Autoria: Eva
Furnari. Travadinhas. Sao Paulo: Moderna, (1994, p. 4).
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sem tropecar. O texto estava repleto de palavras escritas com CH, o que propiciou o
enfoque a esse tipo de irregularidade. Comegou a atividade com duas perguntas

centrais:

P3: Qual o som que se repete no trava - lingua?

Turma: O som do X.

P3: Que letras foram usadas para representar esse som?
Turma: As letras X e CH.

(P3 - 3° ANO, 5% observacao).

Esclareceu, para os estudantes, que existem palavras que pertencem a
mesma familia, porque tém a mesma origem. Explorou os seguintes grupos de
palavras: chuva, chuvisco, chuvarada; caixa, caixote, caixinha. Com base nessas
expressoes, salientou que, caso tenham duvidas na hora de escrever, uma das
alternativas é resgatar, na memoria, palavras que sejam da mesma familia.

Apos esse movimento, solicitou que se sentassem em dupla para
completarem um quadro constante no livro didatico, escrevendo palavras da mesma
familia. O livro elencava as seguintes palavras: lanche, lixo, chocolate, Iuxo,
churrasco.

Entendemos que foi bastante significativo a P3, partir de um género textual,
especificamente o trava-lingua, trabalhar, refletir questées ortograficas, tendo em
vista que os textos de tradigdo oral tém o lado ludico, que geralmente faz parte do
dia a dia das criangas.

Em outro dia, a P3, no intuito de sistematizar o ensino da ortografia, levou
para sala de aula varias fichas contendo palavras com a letra (X) que apresenta

varios sons. Deu alguns exemplos:

X com som de S: EXPLICAR/TEXTO.
X com som de Z: EXIGIU.

X com som de CH: ENXADA.

X com som de CS: FIXO.

Na ocasido, entregou para as criangas uma folha com quatro colunas. O
comando foi que, junto com um coleguinha, pesquisassem, no dicionario, cinco

palavras com:

Durante as observagdes pudemos perceber que a professora, em relagéo ao livro didatico, adotou os
exemplares de Porta Aberta da Lingua Portuguesa (2011).
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Quadro 11 - Palavras com a letra X com sons variados

X=8 X=Z X=CH X

CS

Fonte: Livro Didatico Porta Aberta (2011, p.188).

Ao desenvolverem a atividade, um estudante sugeriu que pensassem na
palavra para, depois, procurar no dicionario. A professora aderiu a sugestao
prontamente. Muito interessante esse encaminhamento do aprendiz, visto que
acionou a possibilidade de refletir de forma precedente a consulta num suporte cuja
escrita € convencional. Desse modo, poderiam, de forma explicita, apreenderem
suas possibilidades cognitivas.

A docente corrigiu as produgdes dos estudantes. Percebemos que a maior
dificuldade das criancas foi quanto as palavras escritas com X com som CS. Cada
duplinha foi falando as palavras e a escrita. Todas as expressdées mencionadas que
nao condiziam com o som, receberam intervencées da mestra e devida correcéo por
parte da docente. Segundo Morais (2009), quando tratamos do ensino das
irregularidades ortograficas, devemos jogar “honestamente, as claras com os
estudantes”, definindo, com eles, vocabulos que ndo poderdo mais errar. Para isso,
o professor precisa torna-los conscientes que, para essas palavras, nao existem
regras. Na verdade, terdo que memoriza-las.

Compondo o ultimo eixo de anadlise, seguimos com os resultados
concernentes ao ensino da andlise linguistica: gramatica, nas turmas

acompanhadas.
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LINGUISTICA: GRAMATICA NAS TURMAS

Aula de Portugués

A linguagem
na ponta da
lingua, téo
facil de falar
e de
entender

A

linguagem na superficie
estrelada de letras, sabe la o
que ela quer dizer?

Professor Carlos Gais, ele € quem sabe, e
Vai desmatando o amazonas de minha ignorancia.

Figuras de gramatica, esquipaticas,
atropelam-me, aturdem-me, sequiestram-me.

Ja esqueci a lingua em que

comia, em que pedia para ir

la fora, em que levava e

dava pontapé,

a lingua, breve lingua entrecortada
do namoro com a

prima. O portugués sao dois; 0
outro, mistério.

Carlos Drummond de Andrade®®

3.7.1 Gramatica - Performance na turma de 1° ano

No grupo-classe do 1° ano, por se tratar do periodo inicial da alfabetizagéo, a

analise e reflexdo sobre a lingua em relagdo a gramatica nao foi trabalhada de forma

sistematizada, uma vez que, nesta etapa, a énfase recai sobre as propriedades

estruturantes do sistema de escrita alfabética - SEA. Entretanto, percebemos, por

parte da docente, um movimento de compreensado do texto aliado ao trabalho de

analise Linguistica/Gramatica, a exemplos dos momentos em que enfocou

%®Poema de Carlos Drumond de Andrade. Esquecer para lembrar. Rio de Janeiro. José

Olympio,1979.
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concordancia e pontuacdo, além de reflexdes sobre as caracteristicas dos géneros
textuais trabalhados.

Remetemos a secao de leitura textual, quinta observacao, que no episédio em
que a mestra apresentou o género textual fabula O ledo e o ratinho, percebemos,

nitidamente, a incursdo no eixo da gramatica.

Um ledo cansado de tanto cacar. Dormia espichado debaixo de uma
sombra [...] vieram uns ratinhos passear em cima dele e ele acordou.
Todos conseguiram fugir, menos um, que o ledo prendeu debaixo da
pata. Tanto o ratinho pediu e implorou que o ledo desistiu de
esmaga-lo e deixou que fosse embora. Algum tempo depois, o ledo
ficou preso na rede de uns cagadores. Nao conseguindo se soltar,
fazia a floresta inteira tremer com seus urros de raiva. Nisso,
apareceu o ratinho e, com seus dentes afiados, roeu as cordas e
soltou o ledo.

A fabula foi transcrita para um cartaz, com titulo em destaque, na cor
vermelha, cada paragrafo escrito com cor diferenciada e silabas iniciais em
destaque, demarcadas com circulo.

Sobre o0s encaminhamentos didaticos, na turma a P1 confidenciou na
entrevista que essas estratégias facilitam, e muito, seu trabalho pedagdgico, e que
os estudantes ja sabiam cada detalhe em especifico na transcrigdo da fabula.

Aferimos, nas observacbes, a proficiéncia dos estudantes em relacdo ao
reconhecimento de identificar paragrafagao, espagamento e pontuacéo.

Concordamos com Silva e Leal (2012) que nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, exista um foco central no trabalho de analise linguistica através do
ensino da base alfabética da escrita. A seguir, apresentamos a Tabela 13 com as

subcategorias trabalhadas na turma do 2° ano.
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3.7.2 Gramatica — Performance na turma de 2° ano

Tabela 13 - Gramatica - Performance absoluta de praticas linguisticas na turma de 2°

ano
SUBCATEGORIAS FREQUENCIA
1. Paragrafagéo 3
2. Pontuacdo em frases e/ou textos 2
3. Substantivo (préprio, comum, letra mailuscula e minidscula) 2
4. Verbo 1
5. Adjetivo 1
TOTAL 9

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da produgéo dos dados — (P2).

Notamos, por meio da Tabela 13, que, por se tratar de uma turma de 2° ano,
em que, como frisamos, a preocupacgao recai sobre 0 ensino do sistema de escrita
alfabética, foi possivel apreender atividades voltadas para a analise
Linguistica/Gramatica (9, num total). Surpreendeu-nos o dado da paragrafagéo (trés
momentos), ja que, assim como ocorre com a ortografia, € comum a escola cobrar
uma escrita e leitura convencionais, mas nao investir no processo de didatizacao de
determinados objetos de saber. Inferimos que o ensino sistematizado da
paragrafagao pode estar relacionado, conforme sinaliza Silva e Leal (2012, p. 94), “a
constituicdo de sentidos no texto, que colabora para indicacdo de pistas sobre as
partes a serem articuladas”. Assim, a reflexdo sobre a lingua nao se limita apenas
ao nivel da palavra e da frase.

Reportando-se ao termo andlise linguistica, Morais (2002) indica que ele
acopla, além dos conhecimentos relativos a notagao escrita e a norma linguistica de
prestigio social, aqueles que dizem respeito ao texto. O trabalho com a
paragrafagao, por exemplo, inclui essa unidade linguistica.

Na quinta observacao, a professora levou para sala de aula o texto A aula de
leitura® de Graga Boquet, com auséncia total de sinal de pontuacdo e acentuacgéo.
Solicitou que os estudantes lessem, silenciosamente, ocasido em que comecgou a
inquirir sobre o que os discentes acharam da leitura. Dava para perceber, no

semblante, a estranheza deles em relacao ao texto.
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A aula de leitura®

Lelio vai a aula

Ele e otimo na leitura

A professora pede aos alunos que
Leiam o texto so com os olhos isto e
Sem mover os labios

Lelio levanta a mao e diz

Posso ler em voz alta professora

A professora ouve a leitura dele
Otimo Lélio vocé le muito bem

Os colegas batem palmas para lelo.

P2: Gostaram do texto?

A1: Tia, esta ruim de ler. Lé direto?

A2: Esta tudo bagungado. E trava lingua?

P2: Tem texto s6 com letras? Me falem o que esta faltando. Nem
suspeitam?

Turma: Pontuagao.

P2: Sim, a pontuagao. Mais o qué?

A1: Tia, labios nao tem acento?

P2: Isso mesmo, labios tem acento e tem outras palavras no texto
que também tem acento. Primeiro vamos colocar todos os sinais de
pontuagdo, vamos organizar o texto. Depois vamos acentuar as
palavrinhas. Vamos deixar esse texto bem organizado. Vocés me
ajudam?

Turma: Sim.

P2: Sado os sinais de pontuacdo que dao coeréncia ao que esta
escrito, né? Sem eles, o texto ndo tem nenhum sentido. Vocés
sabiam que um acento pode mudar, totalmente, o sentido da
palavra?

(P2 - 2° ANO, 52 observagao).

Apds o contato com o texto nessas condicoes, a professora encaminhou a

atividade de pontuagao e acentuagdo com os estudantes. A seguir, a versao final:

A aula de leitura
Lélio vai a aula.
Ele é é6timo na leitura.
A professora pede aos alunos que
leiam o texto s6 com os olhos, isto &,
Sem mover os labios.
Lélio levanta a mao e diz:
- Posso ler em voz alta professora?
A professora ouve a leitura dele.
- Otimo, Lélio! Vocé 1& muito bem!
Os colegas batem palmas para Lélio.

60 Texto de leitura. Graga Boquet. Disponivel em: https://secretaria-de-
educacao3.webnode.com/_files/200001022-e1831e1833/Caderninho%20de%20Textos.pdf,
2017.
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Como podemos observar nesse excerto de aula, o estudo da gramatica foi
sistematizado a partir de um texto, o que assegurou, em nosso entendimento, a
compreensao, o sentido apregoado por essa unidade linguistica.

Morais (2009), defende o ensino da gramatica de forma ndo fragmentada,
diferenciando-se do habitual em que, normalmente, os estudantes sdo expostos a
atividades repetitivas e enfadonhas através de palavras e frases isoladas. Com isso,
o autor ndo tira de cena a importancia do trabalho com essas unidades linguisticas,
mas defende, além dessas, a presenca do texto na sala de aula. A cena de aula
retratada implicou nessa reflexdo textual a partir da pontuacdo e, no campo da
ortografia, na acentuagao.

Chamou-nos a atencgao o fato de que, em nenhum momento, a P2 mencionou
que o texto A aula de leitura em sua versao inicial, estaria certo ou errado. Buscou
analisar e refletir sobre a lingua e o papel fundamental da pontuagédo e acentuagao
na construcdo da leitura e produgao textuais, sendo esses aspectos essenciais nos
anos iniciais do ensino fundamental. A professora ndo abordou o conteudo de
pontuagdo como somente recurso grafico, cuja fungdo é auxiliar a leitura em voz
alta, sendo essa uma abordagem muito comum nas salas de aula. Como aponta
Silva (2012, p.135), os sinais de pontuagdo, na contemporaneidade, “ndo mais
marcam a pauta sonora para respirar durante a leitura em voz alta, sobretudo, eles
demarcam a organizagao textual, tracos de operagdo de conexao, bem como a
segmentacao do texto escrito”.

Autoras como Ferreiro e Teberosky (1985) e Ferreiro (1996), numa
abordagem psicolinguistica, salientam que o ensino da pontuagdo deve acontecer
somente apdés a apropriagdo do sistema de escrita alfabética. Mesmo sendo
condicdo necessaria, as autoras apontam que, contudo, ndo sdo suficientes para
que os discentes passem a utilizar marcas de pontuacido em suas producdes
textuais.

Em relagdo a acentuagao, a mestra explicou para a turma que o acento agudo
tinha o som aberto e o circunflexo, fechado. Frisou que, para saber onde a palavra
tinha acento, era preciso identificar a silaba forte, a silaba ténica. Foi pontuando o

seguinte:

P2: Quais palavras vocés perceberam que sao acentuadas e que
estdo sem acento?
A1: Tia, 6timo.
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P2: Isso mesmo. Qual é a silaba forte?

Turma: O.

P2: O som é aberto, entdo colocamos o acento?
Turma: Agudo.

A turma, juntamente com a professora, foi acentuando cada palavra do texto.
A partir desses ultimos encaminhamentos, verificamos o trabalho articulado entre a
analise linguistica/gramatica, (pontuacdo) e andlise linguistica/ortografia
(acentuacao).

Na mesma sequéncia didatica, solicitou que os estudantes citassem as
palavras que apresentavam encontros vocalicos e consonantais constantes no texto:
a aula de leitura. Mencionaram as seguintes palavras com encontros vocalicos:
Lélio, vai, aula, leitura, que, leiam, labios, mao e ouve. Ja olhos, posso, aquelas
pertencentes a encontros consonantais.

Na secdo de compreensao textual, 102 observagao, a mestra explorou, com
os discentes, o conto de Luiz Fernando Verissimo Conto de fada da mulher
moderna®’.

Logo apds a realizagdo da compreensao textual foram feitas perguntas de
facil localizagéo, aos estudantes. A P2, fez, juntamente com os discentes, a analise

de outras variantes na estrutura do texto. Procedeu da seguinte forma.

P2: Uma crianga pode vir a frente? (Pedro foi o escolhido para ir a
frente).

P2: Criancas, vamos descrever o Pedro, dizer as caracteristicas dele.
P2: Pedro é alto ou baixo?

Turma: Baixo.

P2: Qual a cor da pele dele?

Turma: Moreno.

P2: Pele morena.

P2: E os olhos dele?

Turma: Pretos.

P2: E os cabelos?

Turma: Pretos.

P2: Pedro é baixo, pele morena, olhos pretos e cabelos também
pretos. Nos descrevemos, falamos as caracteristicas de Pedro.

P2: Agora vamos voltar ao texto: conto de fada da mulher moderna.
P2: Falem as caracteristicas da princesa.

Turma: Linda.

P2: Tem mais, qual?

61Conto de fadas. I7uiz Fernando Verissimo: Conto de fada da mulher moderna. Publicado em: 15 de
maio de 2018, por Alvaro Campo.Disponivel em https://armazemdetexto.blogspot.com/2018/05/conto-
conto-de-fada-da-mulher-moderna.html.
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Turma: Independente.

P2: E o lago, como é?

Turma: Maravilhoso.

P2: O que ara falou para a princesa?

Turma: Que ja tinha sido um principe muito bonito.
P2: Bonito € uma caracteristica do principe.

P2: Como era a bruxa?

Turma: Ma.

P2: A bruxa transformou o principe numa ra?
Turma: Asquerosa.

P2: O principe acreditava que o beijo da princesa faria com que ele
se transformasse em um?

Turma: Belo principe.

(P2 - 2° ano, 10? observagao).

A partir da descricdo da criangca, bem como baseada no texto, a professora
explicou para os discentes que adjetivo € a palavra que da qualidade ao substantivo,
ou seja, sao caracteristicas do sujeito. Inferimos, a partir da participacdo dos
estudantes, que esse conteudo ja havia sido administrado na turma observada,
tendo em vista que eles demostravam conhecimento a respeito do tema.

A aula culminou nas criangas, em roda, fazendo uma atividade oral. Uma
criangca mencionava o nome de um sujeito, a outra atribuia o adjetivo (as
caracteristicas, qualidade).

Observamos que houve um grande investimento, da mestra, nas praticas de
ensino e aprendizagem respaldados nos conhecimentos apropriados no percurso de
formacgéao continuada.

A seguir os dados concernentes a turma de 3° ano.
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3.7.3 Gramatica - Performance na turma de 3° ano

Tabela 14 - Gramatica - Performance absoluta de praticas linguisticas na turma de 3° ano

SUBCATEGORIAS Frequéncia
1. Paragrafagéo 5
2, Pontuacéo 8
3. Adjetivo 2
4, Concordancia Nominal e Verbal 1
5. Acentuagao 4
6. Substantivo 5
TOTAL: 25

Fonte: Autoria prépria a partir da pesquisa da produgéo dos dados (P3).

Conforme a Tabela 14, ficou evidenciada a sistematizacdo do eixo da
analise linguistica/gramatica (25) na turma do 3° ano, conferindo, inclusive, um
distanciamento na frequéncia encontrada na turma do 2° ano (9). De fato, conforme
anuncia Morais (2012), a partir do segundo semestre do 2° ano e no final do ciclo de
alfabetizacéo (3° ano), é possivel estabilizar algumas das relagbes grafofénicas da
lingua. Esse processo passa pela norma ortografica, mas, na empreitada de
alfabetizar numa perspectiva para o letramento, outros aspectos se tornam
importantes, tais como: concordancia verbo-nominal, pontuagao, paragrafagdo, entre
outros.

Aproveitamos para concordar mais uma vez com o autor supracitado, na
medida em que alerta para o ndo enfoque sistematico as classes de palavras no
ciclo de alfabetizagdo. O investimento em concordancia verbo-nominal, nessa turma,
foi timido, ocorrendo, somente, uma vez durante as aulas acompanhadas, enquanto
o enfoque dado a substantivo e adjetivo contou com sete momentos.

Para a apropriacédo dos sinais de pontuacio, a P3 contava com um cantinho
na sala de aula, onde tinha afixado, na parede, de forma ilustrativa, os seguintes
sinais: ponto, ponto e virgula, sinal de interrogacdo e exclamagido, todos com
legendas explicando sua funcionalidade. A mestra escreveu em um cartaz o texto O
passaro que enganou o gato®. Explicou a importancia dos sinais e que a auséncia
deles deixava o texto inelegivel, portanto, mencionou que eles deixavam o texto

fluido, entonacido apropriada, davam ritmo, estrutura e conexao ao texto. A P3

620 passaro que enganou o gato. Autor: Felipe Pereira. Instituicdo LPC. 12 edigéo, 2020. Livro digital
formato PDF.
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dividiu a turma em dois grupos: o primeiro leu a histéria sem nenhuma observancia
dos sinais, enquanto o segundo grupo leu obedecendo todos os sinais de

pontuagao. Assim o fizeram. Vejamos como procedeu na décima observacgao:

P3: Vocés entenderam do mesmo jeito a leitura do grupo 1 e grupo
27?

Turma: Nao.

P3: Grupo 1, da para vocés irem refletindo enquanto leem?

A1: Bem confuso, tia.

A2: Nem seu o que i

P3: Na frase: Certo dia, um gato muito sabichdo caminhava sobre o
telhado de uma casa, quando avistou um canarinho assobiando, em
um fio da rede elétrica

P3: Por que utilizamos as virgulas?

Turma: Uma pausa.

P3: Ndo colem do cartaz, prestem atencdo. E isso mesmo, uma
pausa. Sabiam que a virgula € um dos mais importantes? Ela da uma
pausa na escrita e na fala.

P3: Quantas pausas fizemos ao ler essa sentenga?

Turma: Trés.

P3: E na sentencga: Ei! Belo passaro cantor, ja sabe da novidade?
Que pontuacao temos aqui?

Turma: Exclamacéao e ponto de interrogacao.

P3: Quando usamos a exclamagao?

A3: Tia, € um susto.

P3: Isso, mas precisamos entender que tanto na producgao de texto
como na fala, podemos colocar nosso entusiasmo, surpresa, nossas
emocoes, é isso, da ideia de surpresa.

A4: Tia, na primeira frase ndo tem o ponto final?

P3: Isso mesmo, por qué?

A4: Terminou a frase.

P3: Sempre que terminamos uma frase, ponto final.

P3: Vocés encontraram, no texto, o ponto e virgula? Quando
utilizamos esse sinal de pontuacao?

Turma: Nao tem ponto e virgula no texto. (Nao responderam, quando
se utilizava ponto e virgula).

P3: O ponto e virgula € uma pausa maior que o ponto. No texto, os
dialogos sao curtos, por isso, o autor ndo usou ponto e virgula.

(P3 - 3° ANO, 102 observagao).

Interessante assinalar a alternativa classica de a escola enfocar a
pontuagdo, ou seja, ndo como um recurso linguistico para assegurar o sentido do
texto, mas como algo formal. Em nosso entendimento, houve um equivoco quando a

mestra apontou que, ao final de cada frase, cabe um ponto final, o que n&o se alinha

com as diversas possibilidades existentes.
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No dia, 29/11/2019, quinta observagéo, a docente fez uso do livro didatico
porta aberta, texto: Cavalos listrados®®, pagina 199, para realizar estudo da lingua
portuguesa. Solicitou aos estudantes que lessem todas as questdes antes de lerem
o texto. Logo que realizaram esse comando, voltaram para a pagina anterior para
lerem as curiosidades sobre as zebras. Apés uma breve leitura, foi sistematizando

os conhecimentos. Eis 0 que ocorreu nesse dia:

P3: Qual o titulo do texto?

Turma: cavalos listrados.

P3: Qual a ultima letra das palavras, cavalos e listrados?

Turma: S.

P3: Essas palavras estdo no plural.

P3: Posso mudar o titulo para cavalos listrado ou cavalo listrados?
Turma: Nao (falaram que os dois deveriam ficar no plural.
(Salientamos que alguns estudantes, poucos, permaneceram em
siléncio).

P3: Que maravilha, depois de um ano falando isso, vocés
aprenderam mesmo. (Percebi satisfacdo nos gestos da P3).

P3: Vocés ja leram os comandos, leram o texto, agora vamos fazer
as questdes.

P3: Na primeira frase, ha dois substantivos. Quais sao eles?

Turma: zebras e cavalos.

P3: A que substantivo se refere a palavra elas, destacada na
segunda frase?

Turma: A zebra.

P3: Por que o autor do texto usou a palavra elas?

Turma: Permaneceu em siléncio.

A1: Tia, pode ficar repetindo as palavras?

P3: Olha o que Pedro perguntou. E isso, elas, € um pronome.
Quando as palavras repetidas sao substituidas por pronomes, evita
que o texto fique cheio de palavras iguais, repetidas.

(P3 - 3° ANO, 52 observacgao).

Muito interessante essa reflexdo em torno dos conectivos que poderiam ser
utilizados no texto. Apesar disso, sublinhamos que, quando ocorria a compreensao
textual, essa ficou restrita a questées de facil localizagdo. O objetivo maior parecia
ser com as unidades linguisticas menores ou, mesmo, com o ensino da ortografia,
gramatica, como nesse ultimo caso explicitado. De acordo com Brand&o (2006), sem
a compreensao, o texto perde todo o sentido.

A partir da atividade, a professora apresentou os pronomes para 0S

estudantes.

83 |ivro Didatico de Portugués. Porta Aberta — letramento e alfabetizagdo. Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD). Editora: FTP. Autoras: Angiolina Braganca e Isabella Carpaneda. Trecho da
agenda Escola, (2011, p.199) . Texto: Cavalos listrados.
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¢ No singular: eu, tu, ele, ela, vocé.
e No plural: nés, vés, eles, elas, vocés.
Apds a explicagdo dos pronomes, seguiu para a resolugdo da segunda
questao do livro. Tratava de um trecho retirado da agenda escolar de um aluno do 2°
ano.

Trecho:

1. Levar a autorizagdo do passeio ao zoolégico para casa. A
autorizacao precisa ser assinada pelo responsavel. A autorizagao
deve ser devolvida até o dia 22.54

Seguiu com a sistematizagdo dos pronomes. Os estudantes fizeram a leitura

coletiva do texto para a resolugao da atividade.

P3: Que palavra foi repetida nesse trecho da agenda?

Turma: Autorizagéo.

P3: Reescrevam esse trecho substituindo uma vez a palavra que se
repete por um pronome pessoal. (Identifiquei dois estudantes que
nao realizaram a reescrita, na ocasidao, foram advertidos pela
professora).

Trecho apoés a reescrita dos estudantes:

1. Levar a autorizagdo do passeio ao zooldgico para casa. Ela
precisa ser assinada pelo responsavel. A autorizagdo deve ser
devolvida até o dia 22.

Prosseguiram:

P3: Que pronome pessoal vocés usaram para substituir o substantivo
autorizagao?

Turma: Ela.

P3: Qual dos trechos € mais agradavel quando se |1€?

Turma: apés discussdo em sala, chegaram a conclusdo que era o
texto sem repeticao.

Nao sabemos informar se a professora ja tinha conceituado os pronomes
anteriormente para os estudantes ou se os levou a chegar a esse conceito, ou seja,

uma conclusao progressiva do que foi didatizado nesse dia.

64Livro Didatico de Portugués. Porta Aberta — letramento e alfabetizagéo. Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). Editora: FTP. Autoras: Angiolina Braganca e Isabella Carpaneda. Trecho da agenda
escola, (2017, p.201).
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Em outro momento, 122 observacao, continuou uma sequéncia didatica com o
conto Uma noite de tempestade®®, ja mencionada anteriormente na secdo de
interpretacdo de texto. A professora propbs aos estudantes o estudo da lingua,
atividade especificada no livro didatico Porta Aberta, pagina 251.

Os estudantes leram o trecho do texto:

Alguém estava na choupana com ela, pelo barulho, era alguém muito
ofegante

Que tipo de animal poderia ser?

[...] decerto era outra cabra.

Muito aliviada, a cabra falou:

- Que tempestade horrivel, ndo é7?

P3: Que pontuagédo foi usada para indicar que o personagem vai
falar?

Turma: Dois-pontos.

P3: Que pontuagao foi usada para indicar o que o personagem esta
falando?

Turma: Travessao.

Na perspectiva de reestruturar o texto utilizando pontuacido adequada, bem
como obedecer a paragrafagdo, a mestra solicitou que ficassem em dupla para
realizarem a atividade juntos. Essa alternativa didatica se coaduna com o
preconizado por Chartier (2007) quanto as mudancgas pedagdgicas (formas de
agrupamentos). De fato, assegurar essa reflexdo quanto a pontuagao, paragrafagao,
no contexto do texto ndo é tarefa simples, mas coerente com as possibilidades
didaticas nessa etapa da escolarizacao.

Os estudantes foram desafiados a lerem o texto, organizando-o e

pontuando-o corretamente. Além disso, tinham que organizar os paragrafos.

Piada:

Toca o telefone na escola. Do outro lado da linha, uma pessoa fala
Alb, eu queria dizer que meu filho ndo vai poder ir a escola. A
secretaria da escola pergunta: Tudo bem, quem esta falando?

E 0 meu pai.

P3: Ao ler o trecho, fica claro quem esta falando? Por qué?

Turma: Siléncio absoluto.

P2: Esqueceram? Quando fizemos a brincadeira do telefone sem fio,
toda vez que o coleguinha ia falar, que ponto utilizava?

Turma: Travesséo.

P2: Entao nao fica claro, por que falta o?

85]_jvro Didatico de Portugués. Porta Aberta — letramento e alfabetizagéo. Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). Editora: FTP. Autoras: Angiolina Bragancga e Isabella Carpaneda, (2017, p.242).
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Turma: Travessao.

Reestruturando o texto:

P3: Vamos deixar esse texto bem organizado, pontuado
corretamente.

P3: Na frase: Toca o telefone na escola do outro lado da linha uma
pessoa fala. Prestem atencdo conforme eu vou falando, sdo dicas
para vocés irem dizendo a pontuagao que vamos usar.

P3: Toca o telefone na escola, terminou a frase.

Turma: Ponto final.

P3: Do outro lado da linha, pausa pequena.

Turma: Virgula.

P3: Uma pessoa fala, toda vez que o personagem vai falar usamos
que pontuagao?

Turma: Travessao.

P3: Muito bem.

P3: Agora vamos estruturar a frase: alé eu queria dizer que meu filho
nao vai poder ir a aula.

P3: Alb, pausa pequena.

Turma: Usa virgula.

P3: eu queria dizer que meu filho ndo vai poder ir a aula, terminou a
frase.

Turma: Ponto final.

P3: Que ponto vamos colocar no final da frase: a secretaria da escola
pergunta.

Turma: Os estudantes ficaram em siléncio.

P3: Dois pontos, por qué? Porque ela vai explicar alguma coisa.

P3: Tudo bem quem esta falando, agora usamos que ponto, alguém
vai falar.

P3: Tudo bem, uma pausa pequena.

Turma: Virgula.

P3: Quem esta falando, ela fez uma pergunta. Qual ponto agora?
Turma: Ponto de interrogagao.

P3: Essa frase do texto é um didlogo. Quando alguém vai falar
utilizamos que ponto?

Turma: Travessao.

(P3 - 3° ANO, 122 observagao).

Nesse episodio, a professora foi bem além do preconizado no livro didatico
Porta Aberta em relagao a atividade do estudo da lingua. Estruturou o género piada,
minuciosamente, frase por frase, num processo dialégico, instigando e indicando as

marcas de pontuacéo.

A professora reescreveu a piada no quadro. Ficou nesse formato:

Toca o telefone na escola. Do outro lado da linha, uma pessoa fala:
- Al6, eu queria dizer que meu filho ndo vai poder ir a aula.

A secretaria da escola pergunta:

- Tudo bem, quem esta falando?

- E 0 meu pai.
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Pudemos evidenciar que as docentes do 2° e 3° anos abordaram os
conhecimentos linguisticos ancoradas em materiais diversos, predominando o uso
do livro didatico. Interessante esse dado, ja que esse € um material que vem
atravessando mudangas significativas, ao longo dos anos, investindo na articulagao
entre alfabetizagdo e letramento. Percebemos que, de modo geral, as reflexdes
sobre pontuacdo aconteciam de acordo com os sinais caracteristicos de cada
género, evidenciando uma nitida articulagdo entre as praticas de leitura, produgao
de textos escritos e analise linguistica.

Observamos que as professoras construiram suas proprias taticas no
concernente aos processos didaticos e pedagdgicos (CHARTIER, 2007).
Vislumbramos encaminhamentos didaticos que tentaram superar a gramatica
normativa tradicional, aproximando-se, portanto, de um ensino ancorado na
perspectiva da lingua enquanto interagao.

A observancia de uma progressdo dos saberes foi notdria, considerando o
que fora preconizado pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa -
PNAIC. Um exemplo foi comprovado nessa secdo, visto que no 1° ano nao
apreendemos investimento na analise e reflexdo sobre a lingua alcangando esse
aspecto, ao contrario da ortografia que esteve presente nessa etapa da
escolarizagao.

Atestamos aqui a importancia desse programa para a pratica alfabetizadora,
conferindo, por meio dessa progressdo, maior autonomia as criangas no que
concerne a apropriacdo dos aspectos normativos da lingua, bem como da
textualidade.

A seguir, algumas conclusdes do estudo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo buscou analisar impactos do Programa Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) nas praticas de docentes de uma escola
publica da Secretaria de Estado e Educacado do Distrito Federal (SEEDF), atuantes
no bloco inicial de alfabetizacéo (BIA).

Para isso, acompanhamos a pratica de trés professoras do bloco inicial de
alfabetizacdo, a fim de apreendermos a aproximacgao e/ou distanciamento com o
curso do PNAIC em que tiveram a oportunidade de participar. A partir desse
pressuposto, interessamo-nos em analisar a progressao dos saberes ao longo dos
anos do BIA.

Compds o escopo analitico de nosso estudo os eixos de ensino de lingua
portuguesa: leitura, compreensdo e producdo textuais, oralidade, andlise
linguistica/sistema de escrita alfabética, ortografia e gramatica. Atravessando esses
campos, analisamos as escolhas didaticas e pedagdgicas (CHARTIER, 2007) que,
segundo a autora, refletem as mudangas nos conteudos a serem ensinados €, no
segundo caso, 0s arranjos presentes na sala de aula, a exemplo das formas de
agrupamentos, planejamento, avaliagéo, entre outros.

No que se refere ao campo da leitura textual, notamos, assim como Oliveira
(2010), maior investimento nessa pratica realizada pela docente do 1° ano, ao
compararmos com as turmas de 2° e 3° conferindo menos autonomia aos
estudantes iniciantes no ciclo da alfabetizac&o. Alinhado a esse dado, apreendemos
menor espago para a pratica da leitura silenciosa por parte desses aprendizes.
Apesar desse cenario, verificamos participacao efetiva em outros encaminhamentos
em que essa atividade ocorreu na turma de 1° ano.

Ainda nos reportando a leitura textual, chamou-nos a atengcdo o
encaminhamento adotado pela professora do 2° ano em atender, de forma singular,
aos estudantes que ainda ndo demonstravam uma pratica fluente. Nesse caso,
enquanto os aprendizes, no grupo-classe, realizavam alguma atividade paralela, a
docente colocava em pratica a leitura com aqueles que careciam de maior mediacao
(OLIVEIRA-MENDES; MORAIS, 2020).

No terceiro ano foi notéria a autonomia delegada ao estudante quanto a essa
pratica, de modo que houve um numero expressivo da leitura coletiva sem o auxilio

da docente, bem como as situacées em que leram sozinhos para a turma. Esses
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dados sinalizaram para uma progressao desse eixo no ciclo, entretanto, conforme
preconiza a proposta do PNAIC, é possivel (e desejavel), instaurar uma cultura da
leitura nas turmas de 1° ano.

No concernente ao eixo de compreensao textual, assim como sinalizou o
estudo realizado por Oliveira (2010), houve prevaléncia das questdes orais se
comparadas a dimensao escrita. Constatamos um alinhamento, também, no que se
refere a exploragdo de questdes inferenciais que assumiu o ultimo lugar. Merece
destacar o trabalho que a professora do 1° ano desenvolveu nessa direcao,
constituindo-se numa singularidade, ja que ndo € comum essa pratica nessa etapa
da escolarizagao.

Mais uma vez se confirma, assim como atestou Oliveira (2010), menor
frequéncia nas atividades de producao de textos. Por outro lado, no nosso caso,
houve mais ocasibes em que ocorreu a compreensao ao compararmos com 0O €iXo
da leitura (84/89/48, leitura, compreensao e produgao textuais, respectivamente).

Os dados de nosso estudo se distanciaram da pesquisa de Oliveira (2010) no
quesito perguntas de opinido, visto que a autora constatou maior investimento em
questbes de facil localizacdo de informacdo. Quanto a exploracdo das
caracteristicas dos géneros textuais, verificamos um equilibrio entre os 2° e 3° anos,
embora nao tenhamos notado discrepancias no bloco.

Nossos dados referentes a producdo de textos sinalizaram para maior
aproximacao entre as turmas de 1° e 2° anos, prevalecendo investimento superior no
grupo-classe do 3° (14/14/20). Ficou evidente, no caso dessa ultima turma, que se
destacaram as producdes individuais.

Entendemos, tal como assinalado no corpus de nossa sistematizacao, que a
oralidade € um eixo transversal aos demais. Nesse campo, destacamos evidente
expressividade na exploragdo dos conhecimentos prévios. Localizamos, também,
atividades de reconto com destaque a turma de 1° ano, ou seja, houve
predominancia da leitura realizada pela mestra, entretanto, os estudantes estiveram
mais expostos a essa atividade. Cabe ressaltar, ainda, a apresentagdo de géneros
orais.

Adentrando no campo da normatividade da lingua, situamos um pouco dos
dados da analise e reflexdo sobre a lingua/sistema de escrita alfabética, ortografia e
gramatica. Tal como preconizado pelo PNAIC (BRASIL, 2012), é importante

assegurar uma progressao que respeite as singularidades de aprendizagens dos
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estudantes a partir do 1° ano. Em se tratando do primeiro eixo, ressaltamos que
essa turma se sobressaiu como esperado, ou seja, o enfoque das propriedades do
sistema alfabético de escrita esteve mais presente nos 1° e 2° anos. Quanto ao 3°,
as unidades linguisticas envolvendo palavra e sentengal/frase também foram
trabalhadas.

No campo da ortografia, apreendemos certa linearidade na abordagem entre
as trés turmas, ou seja, uma énfase sobre as regularidades contextuais, em seguida,
morfoldgico-gramaticais, irregularidade e, por fim, as regularidades diretas. Chamou-
nos a atengcdo que essa ultima foi inexpressiva mesmo no 1° ano, momento da
escolarizagdo em que as trocas p/b; t/d; f/v sdo mais frequentes.

Em relacdo a gramatica, destacamos, como esperado, menor énfase na
turma de 1° ano, visto que o enfoque recaiu sobre o sistema de escrita alfabética,
conforme assinalamos anteriormente. Ja nas turmas de 2° e 3° anos, foi possivel
verificar a abordagem as classes de palavras, bem como a aspectos importantes da
lingua, tais como: paragrafagéo, pontuagéo, concordancia verbo-nominal.

Foi possivel verificar, no trato com esses diferentes objetos de saber, alguns
arranjos em sala de aula (CHARTIER, 2007), embora tenha predominado o
encaminhamento no grande grupo. Sublinhamos, também, a participagao ativa dos
estudantes nas diferentes situagdes propostas pelas docentes, porém, nem sempre,
no desfecho da atividade, essas colocacdes estudantis tenham sido consideradas.

Foram varios os materiais didaticos utilizados, incluindo o livro adotado pela
instituicdo. Em escolas do Distrito Federal, parece ser recorrente o uso de folhas
soltas xerocadas, o que tira de cena a importancia do trabalho com os diferentes
suportes.

Sobre o quesito da progressao, foi possivel, conforme acenaram nossos
dados, verificar esse aspecto, considerando, claro, as singularidades de cada turma.
Resguardadas as peculiaridades formativas, de atuacdo e expertise construidas ao
longo da carreira, foi possivel apreendermos implicagdes do PNAIC nas turmas
acompanhadas, conferindo ao programa lugar/espago nas praticas didatico-
pedagogicas.

Entendemos que permanéncias nas praticas docentes em relagdo ao curso
de formacdo do PNAIC, consistram nos momentos em que as professoras
propuseram atividades voltadas a assegurar a progressao das metas considerando

o ciclo (1°, 2° e 3° anos). Além desses aspectos, nas ocasides em que percebemos
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a inter-relagdo entre alfabetizagdo e letramento por meio do enfoque dado a leitura
deleite; rotina; trabalho com géneros textuais; sistematizacdo do sistema de escrita
alfabética, entre outros.

Por meio das aulas acompanhadas, pudemos observar, nas praticas das trés
docentes, o investimento em atividades que estimulavam a capacidade de incursao
dos estudantes na area da linguagem de maneira vertical e significativa. O uso de
jogos se fez bastante presente, o que tornou as aulas mais ludicas e,
consequentemente, mais prazerosas.

No entanto, quando passamos a analisar as falas das professoras,
percebemos o descontentamento em relagéo ao curso de formagao do Pacto quanto
ao atendimento, alcance das criangas com necessidades educativas especiais.
Apontaram a fetichizacdo dos problemas educacionais, responsabilizando os
professores pelos resultados. Citaram questdes como a heterogeneidade em sala de
aula, no caso, os alunos ainda sendo vistos como homogéneos e ndo como sujeitos
reais.

Embora tenhamos, no periodo de producdo de dados, bem como de sua
retomada no capitulo das analises, aspectos defendidos pelo Pacto nas salas de
aula acompanhadas, a mesclagem com outras propostas ficava mais evidente,
considerando a descontinuidade oficial dessa proposta. O cenario deu lugar para
programas, tais como: O mais Educacéo, Tempo de aprender que, oficialmente, vem
se impondo aos sistemas de ensino. Nossa pesquisa apontou, entretanto, que a
mobilizacdo de saberes da acdo confere certa autonomia a pratica docente no
espaco publico e que, no caso desse estudo, as escolhas didaticas e pedagdgicas
se aproximaram muito mais do Pacto.

Inferimos que essa ruptura impactou, negativamente, no fazer pedagdgico
delas, uma vez que citaram que sentiam falta de materiais de linguagem e
matematica que confeccionavam no PNAIC. Assinalaram, ainda, que recorriam as
caixas de jogos disponibilizados a época. Além disso, indicaram a necessidade de
um aprofundamento tedrico aliado a pratica para aprimorar as praticas pedagogicas.

Apontamos como desafios do PNAIC oferecer uma aprendizagem com
critérios de equidade para toda a populacio, independente do status social; superar
os desafios enfrentados pela educagdo brasileira, investimento em
acompanhamento do PNAIC nas escolas; subsidiar os professores por meio de

trabalho articulado, alcancando as criangas com necessidades educativas
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especificas, uma vez que os/as cursistas ndo demonstravam interesse, segundo fala
das professoras, em relagao a educacéo inclusiva.

Remetendo-nos ao titulo do estudo em tela, em que nos propomos a analisar
rupturas e/ou permanéncias no concernente ao Pacto Nacional pela Alfabetizagao
na ldade Certa em praticas alfabetizadoras, bem como considerando as reflexées
tedricas tecidas e os dados analisados, foi possivel apreender, nas escolhas
didaticas e pedagdgicas, mais aproximagdes com a proposta se compararmos com
rupturas. De fato, o PNAIC vinha exercendo influéncia nas praticas.

Aspectos, tais como: progressado dos saberes/atividades ao longo do ciclo,
agrupamentos variados, inser¢cdo dos estudantes, conferindo um protagonismo na
construgédo do conhecimento, foram alguns dos aspectos observados.

Consideramos relevante que esse debate prossiga, sobretudo em tempos tao
obscuros que parecem ignorar tudo o que fora construido no campo da alfabetizagao
ao longo dos anos, remontando, inclusive, a propostas do século XIX, como o
método fbnico que, junto com os demais métodos tradicionais (sintéticos e
analiticos), ignoram os sujeitos envolvidos, bem como a epistemologia dos objetos

de saber que constituem o campo.
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_ APENDICE A
QUESTOES PARA A ENTREVISTA SEMESTRUTURADA
(Realizada no 1° Semestre letivo - 2019)

1. A quanto tempo atua como alfabetizador (a) na rede publica de educagédo da
SEEDF?

2. Na sua opinido, o que caracteriza hoje a alfabetizacdo? Quando podemos afirmar
gue um estudante esta alfabetizado?

3. Fale um pouco das atividades voltadas para a alfabetizacdo que costuma propor
em sala de aula. E sobre o letramento, o que, no seu entendimento, o caracteriza?
Comente um pouco sobre as atividades de letramento que costuma trabalhar com
seus estudantes.

4. No seu entendimento, o que é alfabetizar letrando? E possivel colocar em pratica
essa perspectiva? De que modo? Dé exemplos de atividades que costuma explorar
com sua turma.

5. Existe, na sua opinido, uma idade certa para se alfabetizar? Qual? Comente.

6. Quais os programas de formagéo do professor alfabetizador que participou?

7. Na sua compreensdo, qual (ou quais) contribuiu/contribuiram para sua pratica
pedagogica? Ao pensar/refletir sobre outros programas de formagéao continuada na
alfabetizacido, em que o PNAIC se diferencia?

8. Participou de algum curso do PNAIC ofertado pela SEEDF?

Caso tenha participado de algum curso do PNAIC, em que ele contribuiu para sua
formacéao continuada, enquanto professora alfabetizadora?

9. O que mudou em sua pratica, apés a vivéncia/participacdo da formacado do
PNAIC? Quais os resultados produzidos, em sala de aula, apds a participagdo no
curso do PNAIC?

10. Como sao feitos os encaminhamentos didaticos em na sala de aula?

11. Quais as metodologias que utiliza para os alunos se apropriarem do Sistema
Notacional Alfabética?

12. No seu ponto de vista, o PNAIC trouxe contribuicdes para a alfabetizagdo na
idade certa?

13. Qual seu entendimento da alfabetizacdo em ciclo? E quanto as metas definidas
para cada ano?

14. E possivel, em sua opinido, assegurar as metas/expectativas de aprendizagem
previstas para cada ano do ciclo? E em sua turma, especificamente?

15. Para vocé, na escola em que atua, ha um trabalho articulado que assegure o
que foi aprendido na formagao do PNAIC?

16. Como vé o término do programa no Brasil e na rede em que atua, em particular?
A propésito, o Mais Alfabetizacao foi implantado, qual sua avaliagcdo desse
programa?

17. Quais os desafios da atualidade para o professor alfabetizador, tendo em vista
as diversidades em sala de aula?

18. O que falta, em sua compreensao, para que o estudante seja alfabetizagdo no
primeiro ciclo:
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APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Decanato de Pesquisa e Pés-Graduagéo (DPP)
Programa de Pés-Graduagao em Educagéo (PPGE)

D

Faculdade de Educacéo (FE) Universidade de Brasilia

@CNP%%?DW

-
ional de D L _ Pés-Graduagio
Cientifico e Tecnolégico em Edu:a;ao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a), vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa “Pacto Nacional
Pela Alfabetizacdo Na Idade Certa: rupturas e permanéncias e nas praticas de ensino de
lingua portuguesa”, realizada pela aluna Maria Djanira Vieira Vasconcelos — mat.
18/0144022, orientada pela prof? Dr? Solange Alves de Oliveira Mendes. O objetivo deste
estudo visa “analisar alguns dos impactos do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa (PNAIC) nas praticas de ensino de lingua portuguesa de docentes de uma escola
publica da Secretaria de Estado e Educagéao do Distrito Federal (SEEDF), atuantes no Bloco
Inicial de Alfabetizagao (BIA) ”. Sua participagdo nesta pesquisa consistira em: participar de
questionario, entrevista e observagao. Esta pesquisa tem como previsdo ser realizada por
um periodo de seis meses, divididos entre o primeiro e segundo semestres, e nossa
intengao nao é atrapalhar a rotina da Instituicido e sim, de modo discreto, analisar o cotidiano
escolar. Logo abaixo vocé devera assinalar seu consentimento ou ndo para a sua
participacdo. Em caso afirmativo, vocé estara cedendo os direitos a pesquisadora para o
uso das informacgdes que serdo analisadas na pesquisa, bem como as publicacbes advindas
desse processo. A qualquer momento vocé pode desistir de sua participacdo. Para isso
basta apenas nos informar, pois assim os dados serdao desconsiderados. Sua recusa nao
trard qualquer prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a Instituicdo. Em
qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa
para esclarecimento de eventuais duvidas. As informacgdes obtidas através dessa pesquisa
serao confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua participacdo. Os dados nao serao
divulgados de forma a possibilitar sua identificagao. As informagbes obtidas serdo
analisadas em conjunto pelos pesquisadores, ndao sendo divulgada a identificacao de
nenhum participante nem da escola campo de pesquisa. Para qualquer esclarecimento,
seguem os contatos das pesquisadoras.

Solange Alves de Oliveira Mendes solangealvesdeoliveira@gmail.com

Maria Djanira Vieira Vasconcelos mdjanira16@gmail.com

( ) Concordo em participar desta pesquisa

( ) Nao concordo em participar desta pesquisa

Nome completo:
CPF: DATA:

Assinatura:

Agradecemos sua colaboragao!
Brasilia, marco de 2019.
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APENDICE C - OBSERVAGAO NO BIA

Decanato de Pesquisa e Pés-Graduacgéo (DPP)

Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo (PPGE) ==
Faculdade de Educacéo (FE)

Universidade de Brasilia (UnB) Universidade de Brasilia

Tema da pesquisa: Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo Na Idade Certa: rupturas e
permanéncias na pratica docente

Mestranda: Maria Djanira Vieira Vasconcelos

Orientadora: Solange Alves de Oliveira Mendes

OBSERVAGAONO BIA

Nome do professor: Idade:
Ano\turma: Naturalidade:
Cidade onde reside:

Roteiro de Observacgao

1. Encaminhamentos didaticos adotados em sala de aula: trabalho no grande

grupo? Em pequenos grupos? Em duplas? Individualmente?

> Atividades de lingua portuguesa propostas

Atividades de leitura de textos;
Atividades de compreensao de textos;
Atividades de producéao de textos;
Atividades de escrita alfabética;
Atividades de oralidade;

Atividade de ortografia;

Atividade de gramatica;
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Progresséo dessas atividades ao longo do BIA (observar se ha diferencas entre
as atividades de lingua no primeiro, segundo e terceiro anos).

10. Tratamento do erro na sala de aula.

11. Tratamento da heterogeneidade na sala de aula.

12. Interacao professor-aluno; aluno-aluno.



