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APRESENTACAO

Na busca de discutir e analisar curriculo, formagao
docente, alfabetizacdo, leitura, escrita e géneros em
praticas de ensino, a obra intitulada “Educagao, curriculo
e ensino: os entrelaces e desafios de praticas exitosas”
retine sete capitulos de pesquisadores(as) de diferentes
instituicdes de ensino que apresentam como, em suas
pesquisas, compreendem o entrelacamento entre
educacao, curriculo e ensino enquanto didlogo necessario
que direciona e contribui com o planejamento de praticas
pedagogicas que possibilitem a aprendizagem e a
formagao cidada dos discentes. Dentre algumas questoes
gerais que nortearam e motivaram a publicagao deste
livro estdo: Quais os aspectos tedricos e politicos que
embasaram a nova Base Nacional Comum Curricular?
Quais as possibilidades e impossibilidades que os
professores alfabetizadores desenvolveram para mediar a
aprendizagem das criangas do 1° ao 2° ano do Ensino
Fundamental? Como o professor reflete sobre sua pratica
pedagogica no registro das aprendizagens discentes?

No capitulo 1, “Uma nova proposta curricular para a
infancia: do texto para contexto”, as autoras analisam a
implementagdo da Proposta Curricular para Educagao
Infantil (PCEI), na unidade Proinfancia Jardim Escola
Professora Rita Firmo de Souza da cidade de Olho D’4agua
do Borges/RN. Com base na orientagdao tedrico-
metodologica da BNCC, apresentar o contexto da pratica
na qual o documento serve de referéncia para a
(re)elaboracao da PCEI, que possibilita a concretizagao de



um curriculo para a educagao infantil que valorize as
curiosidades, descobertas e as constru¢des infantis,
respeitando as criangas em suas singularidades. No
sentido de garantir o direito de aprendizagem e,
consequentemente, melhorar os indicadores de qualidade
da educagao infantil no ambito do municipio investigado.

No capitulo 2, “Sobre livros e leitores: uma
abordagem histdrica da leitura e da escrita na sociedade”,
a autora apresenta a temadtica da leitura como um
conhecimento da humanidade necessario para a
formacao cidada e que, mesmo nao sendo uma tematica
nova, € atual e ampla porque continua gerando
especulacdes e reflexdes de pessoas interessadas em
compreender como a habilidade de ler e escrever afeta a
vida em sociedade. A autora destaca praticas de mediagao
da leitura, por meio do ensino, que possibilitam uma
formacao leitora mais efetiva, pautada no texto literario.

No capitulo 3, “Mediacao pedagogica no processo de
alfabetizacao: (im)possibilidades durante o ensino remoto
emergencial”, as autoras analisaram o Ensino Remoto
Emergencial (ERE) no processo de alfabetizacao das
criangas, no periodo da pandemia da COVID-19. Os
resultados da pesquisa revelaram que as educadoras
desenvolveram novas praticas metodoldgicas e novos
desafios no processo de alfabetizacdo, levando em conta:
auséncia de apoio familiar, condi¢des de moradia, falta de
acesso a internet e de dispositivos eletronicos. A autoras
consideraram que o trabalho com a alfabetiza¢ao depende
de varios aspectos que exigem a qualificagao profissional
e a mediacao docente no processo de ensino e de
aprendizagem.



No capitulo 4, “Géneros discursivos e estilo: a
linguagem das brincadeiras de criangas”, as autoras
respaldadas em Bakthin (2003/2025), Brait (2005) e Fiorin
(2006), discutem sobre géneros, intertextualidade e estilo.
Com objetivo de analisar o estilo descrito nas brincadeiras
de infancia no livro “Brincadeiras de infancia: como
esquecer?”, de autoria de Santos (2014). A andlise discutiu
como as cantigas que acompanham e formam as
brincadeiras tém um teor estético de forte relevancia na e
para a poesia literaria.

No capitulo 5 ~ “Experiéncias  discursivas
argumentativas na formacdo do professor de lingua
portuguesa a partir das vivéncias no PIBID do Curso de
LETRAS- CAP/UERN”, as autoras analisaram os
processos argumentativos de ex-pibidianas sobre as
experiéncias vivenciadas no Programa de Iniciacao a
Docéncia (PIBID). A abordagem teorica utilizada foi a da
Teoria da Argumentagao no Discurso (TAD), subsidiada
pelos postulados da Nova Retdrica, em especial pelos
estudos de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), dando
especial énfase as teses, valores e lugares da
argumentacao.

No capitulo 6, “Eixos integradores da lingua
portuguesa: uma sequéncia didatica contextualizada, os
autores analisaram praticas de leitura, escrita e de analise
linguistica em uma turma de 8° ano do ensino
fundamental. Concluiram que a sequéncia didatica
elaborada permitiu a progressao das aprendizagens
dessas habilidades e o avango das atividades planejadas
durante as aulas, permitindo aos estudantes
desenvolverem as habilidades de fala, escuta, leitura,
escrita e analise linguistica.



No capitulo 7, “Os registros das aprendizagens
discentes como norteadores para reflexdes sobre a pratica
docente”, as autoras analisaram a concepgao de
professoras que lecionam nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, sobre os registros continuos das
aprendizagens discentes, como forma de nortear a
reflexdo sobre a pratica docente. A pesquisa foi
desenvolvida em uma escola da rede estadual de ensino,
em que duas professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental foram os sujeitos investigados. Os dados
analisados se constituiram de respostas dadas a um
questionario semiestruturado com questdes que dizem
respeito a reflexdao que as professoras realizaram de suas
praticas docentes, com base nos registros das
aprendizagens dos discentes.

Aos leitores, desejamos que o conjunto dos capitulos
deste livro lhes seja inspiragao e o caminho para muitas
reflexdes e pesquisas voltadas para formacao cidada, para
os temas da educacao, da formacao docente, da formagao
leitora e do ensino.

Aos autores que abragaram este projeto e
contribuiram com o resultado deste produto, a nossa
gratidao.

Maria Ltcia Pessoa Sampaio
Professora aposentada da UERN e Diretora-Presidente
da FAPERN
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UMA NOVA PROPOSTA CURRICULAR PARA A
INFANCIA: DO TEXTO PARA CONTEXTO

Antonia Moraes Leite Costa
Maria Gorete Paulo Torres
Maria Ltcia Pessoa Sampaio

1. PALAVRAS INICIAIS

No limiar do contexto hodierno das politicas
publicas, percebemos um olhar diferenciado para a
Educagao Infantil, nos debates e congressos no meio
educacional no Brasil, sobre o curriculo das praticas de
Ensino Infantil. Diante dessas discussoes, o curriculo para
a infancia toma novos horizontes, induzindo a concepg¢ao
do conhecimento curricular contextualizado na realidade
local, social e individual da escola e do seu estudante.

As Instituicoes de Educacao Infantil, ao se
organizarem para a construgdo de sua proposta
pedagogica curricular — PPC, nao podem negar a historia
que as constitui, com o seu arsenal, avancos e desafios,
como também considerar as normas emanadas do poder
publico, fruto de uma historia de lutas e reinvindicagdes
de diferentes grupos da sociedade civil organizada.
(FARIA; SALLES, 2012, p.22).

Essas determinagoes legais, em concordancia com as
autoras, precisam ser revisadas e avaliadas, pois sdao
conquistas do reconhecimento da importancia que tem a
Educagéo Infantil para o crescimento do nosso Pais. E
nessa fase que o ser humano esta se desenvolvendo em
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todos os seus aspectos: fisico, social e cognitivo. Por essas
raz0es, a Educacdao Infantil tornou-se direito
constitucional, reiterando, explicitando, regulamentado
nos documentos oficiais.

No contexto atual, ao se pensar numa Proposta
curricular para as praticas pedagdgicas, é imprescindivel
revisar os modos como essa etapa educativa vem se
consolidando e construindo sua identidade, fungao
sociopolitica e pedagdgica; identificar e pontuar os
principais fundamentos legais que regulamentam a
Educagao Infantil em nosso pais; as concepgoes tedricas que
sustentam este documento; e, principalmente, caracterizar o
cendrio norte-rio-grandense do atendimento as criangas
pequenas nos contextos das redes publicas e privadas (RIO
GRANDE DO NORTE, 2018).

O interesse em investigar essa tematica partiu das
vivéncias em estudos e praticas na area da infancia, com
mais de 30 anos como professoras da educacdo basica e
superior, gestoras escolares, coordenadoras pedagdgicas e
Dirigentes Municipais de Educagdo, dentre outras
experiéncias das autoras. Essas viovéncias foram
fundamentais para o interesse em estudos e pesquisas que
contribuiram e contribuem para a nossa formacao
profissional e melhoria da educagao do nosso municipio.

Para esse estudo, fizemos opgao por pesquisa
qualitativa com estudo de caso, com abordagem teorico e
pratica, sustentada nos pesquisadores do tema, entre eles
Faria & Sales (2012), Kramer (1977), nos documentos
legais da infancia: Constituicao Federal (1988), Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional, Diretrizes
Curriculares Nacional para Educagao Infantil (2009), Base
Nacional Comum Curricular para Educacgdo Infantil
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(2017) e no Documento Curricular do Rio Grande do
Norte para Educagdo Infantil (2018), elaborado pela
Secretaria de Educagao do estado do Rio grande do Norte
(RN), em regime de colaboragio MEC/CONSED/
UNDIME/SEEC e os 167 municipios, para subsidiar as
escolas do RN nas propostas curriculares para a infancia.
Para o estudo pratico, colhemos por meio de entrevistas
as narrativas de cinco participantes, responsaveis pela
construgao ou reconstru¢ao da Proposta Curricular para
Educagao Infantil (PCEI) da Instituicdao, e, com base na
analise do conteudo de Bardin (2011), avaliamos as falas
dos investigados.

Sob essa perspectiva tedrica e metodoldgica, no olhar
das pesquisadoras suscita a questao central do objeto do
estudo: Como estd sendo implementada a Proposta
Curricular para Educagdo Infantil, no Jardim e Escola
Professora Rita Firmo de Souza, a partir da nova BNCC?
Essa questao deu origem a outras que nortearam o
desenvolvimento da pesquisa: Quais os aspectos tedricos
e politicos que embasaram a nova Base Nacional Comum
Curricular? Como estd sendo desenvolvida no contexto
da pratica, a elaboragao ou reelaboragao da nova PCEI no
cotidiano dos atores envolvidos?

Para encontrar as respostas, propomos 0s seguintes
objetivos: analisar a implementacdo da Proposta
Curricular para Educagdo Infantil no Jardim e Escola
Professora Rita Firmo de Souza a partir da nova BNCC;
identificar os aspectos tedricos e politicos que embasaram
a nova Base Nacional Comum Curricular; verificar
desenvolvimento no contexto da pratica, a elaboracao ou
reelaboracao da nova PCEI no cotidiano dos atores
envolvidos.

13



Para tanto, as questdes e os objetivos definiram o
locus do estudo, primeiramente trazemos uma
abordagem tedrica sobre as politicas que asseguram a
legalidade da nova BNCC em todo territorio brasileiro, e,
em seguida, apresentamos o contexto da pratica na qual o
documento serve de referéncia para a reelaboragdao ou
elaboragdo da PCEI, apresentando a andlise dos
resultados a partir dos significados e sentidos produzidos
pelas participantes, revelando como o documento esta
sendo reconstruido, e, por ultimo, tecemos as
consideragoes finais, apontando o resultado da pesquisa,
contribuindo nas politicas para implementacdao de uma
PCEI que possam reconhecer e garantir os direitos de
aprendizagem das criangas na Instituigao investigada.

2. A NOVA BNCC: ASPECTOS HISTORICOS NA
ARENA DAS POLITICAS

O Brasil é um pais demarcado por enormes
desigualdades sociais, no qual poucos tém sido os
momentos historicos em que se pode afirmar a existéncia
de um pleno compromisso dos governos com a educagao
publica. Ao longo do tempo, as politicas publicas para a
educacao foram marcadas por descontinuidades,
omissoes e frequentes mudangas politicas.

O momento historico politico da educagao brasileira
precisa de forma legal ser recontado. Segundo Ball (2006), as
politicas normalmente nao nos dizem o que fazer, elas criam
circunstancias nas quais o espectro de opgoes disponiveis
sobre o que fazer é reduzido ou modificado, e metas
particulares ou efeitos sao estabelecidos. Segundo o mesmo
autor, as politicas se movem e os consensos e conflitos
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acontecem denominadas: contextos da influéncia, da
producao de textos e da pratica. “No conjunto desses
contextos, interdependentes, implanta-se a politica como
processos e consequéncias” (Ball, 2006). No contexto da
influéncia foi pensado o discurso politico da BNCC, no
contexto da produgado do texto, o0 documento foi produzido
e no contexto da pratica se da a arena dos conflitos, na qual
a BNCC serd implementada na construgao dos novos
curriculos nas escolas brasileiras.

Frente ao ciclo da politica atual para educacao, as
escolas brasileiras precisam rever as suas propostas
pedagogicas curriculares, na arena dos conflitos e
contestacao (contexto da pratica), que envolve a
interpretacdo e a tradugdo dos textos para a realidade
local, tal como ela é vista pelos atores que irdo executar,
com base no texto da resolucao CNE/CP n® 2, de 22 de
dezembro de 2017, que institui e sugere a implantacao da
Base Nacional Comum Curricular - BNCC, a ser
respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no ambito da educagao basica,
ensejando superar a fragmentacdo das politicas
educacionais, buscando o tao almejado fortalecimento do
regime de colaboragao entre as trés esferas de governo, ou
seja, balizando a qualidade da educacao.

Nesse aspecto, além da BNCC favorecer o acesso e
permanéncia dos estudantes na escola, é preciso que os
sistemas de ensino garantam um patamar de igualdade
de aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a qual
este instrumento ¢ fundamental. Como documento de
carater normativo, traz em seu texto um Conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais, que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
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modalidades da Educagao Basica, buscando assegurar os
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento de
todos(as) os(as) estudantes brasileiros(as) da educagao
basica (BRASIL, 2017).

A BNCC nao é um curriculo, e sim uma referéncia
nacional para a formulac¢ao dos curriculos dos sistemas e
das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios e das propostas pedagdgicas das institui¢oes
escolares, esta integra a politica nacional da Educagao
Basica, pretendendo contribuir para o alinhamento de
outras politicas e agdes, em ambito federal, estadual e
municipal, concernente a formacdo de professores, a
avaliacao, a elaboracao de contetidos educacionais e aos
critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o
pleno desenvolvimento da educagao ( BRASIL, 2017).

O referido documento estd fundamentado nos
marcos constitucionais da educacao brasileira. A carta
Magna de 1988, em seu Artigo 205, reconhece a educacao
como direito fundamental compartilhado entre Estado,
familia e sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa e o preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. Ja o Artigo 210, reconhece a
necessidade de que sejam “fixados contetidos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formagao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988). Esse
marco mandatdrio, embasa a LDB concernente a questao
curricular, com trés conceitos fundamentais para a nova
BNCC, entre o que é basico, comum e diverso para todo o
desenvolvimento dessa questao no Brasil, e determina:

16



[...] os curriculos da Educacdo Infantil, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio devem ter base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, 1996).

O bésico-comum ja antecipado pela Constitui¢cao
Federal, estabelece a relagao entre o que é basico-comum
e 0 que ¢é diverso em matéria curricular: as competéncias
e diretrizes sao comuns, os curriculos sao diversos. As
competéncias referem-se ao foco do curriculo, orientado
pela a LDB, com defini¢do das aprendizagens essenciais,
e ndo apenas dos conteidos minimos a serem ensinados.
Essas sao duas nogoes serviram de base para a construcao
danova BNCC. Com o advento da Lei n®13.005/20147 que
promulgou o Plano Nacional de Educagao (PNE), reitera-
se a necessidade de

[...] estabelecer e implantar, mediante pactuacao
interfederativa [Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios], diretrizes pedagogicas para a educagao
basica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada ano do
Ensino Fundamental e Meédio, respeitadas as
diversidades regional, estadual e local (BRASIL, 2014).

O PNE confirma a importancia de uma base nacional

comum curricular para o Brasil, com foco na
aprendizagem como estratégia para fomentar a qualidade
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da Educacdo Bésica em todas as etapas e modalidades
(meta 7), referindo-se a direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Em meio a Pactuagao
Interfederativa estabelecida no PNE, o Estado do Rio
grande do Norte, composto por 167 municipios, entes
federados que tém, por meio de suas Redes de Ensino, a
responsabilidade pela oferta da Educagao Infantil na faixa
etaria de 0 a 05 anos de idade, conforme legislagao atual.
Em regime de colaboracado MEC/CONSED/UNDIME/
SEEC e os 167 municipios, com a participacao de
especialistas, redatores e colaboradores do Programa de
Apoio a Implementagio da Base Nacional Comum
Curricular ProBNCC, construiram um documento
curricular para Educacao infantil e Ensino Fundamental de
referéncia para escolas do Rio Grande do Norte em
consonancia com a Base Nacional Comum Curricular, que
institui e orienta em seu texto “um conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais, que todos os
estudantes da Educacdo Basica devem desenvolver” ao
longo de suas etapas - Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e respectivas modalidades, estando o Ensino
Meédio em processo de homologacao (BRASIL, 2017).
Referenciando-me no documento curricular do RN
para a educacao infantil , o qual esta fundamentado de
forma teodrica e pratica nas DCNEI, BNCC e demais
normas legais da educacao brasileira, que busca dialogar
com as especificidades do nosso Estado, de modo a
considerar suas caracteristicas regionais e locais para
construgao de uma proposta coletiva que contextualize as
singularidades de cada regiao, assumindo o desafio de
envolver todos os sujeitos das praticas educativas em sua
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elaboragdo - professores, coordenadores, gestores,
familias e outras institui¢des sociais.

O documento assume o desafio de refletir em
conjunto com as redes publicas e privadas dos
municipios, considerando os direitos da crianga e
promovendo seu desenvolvimento integral, respeitando
suas especificidades, singularidades na mais tenra idade,
compreendendo a infancia como construcao historica,
social e cultural, suscetivel a mudangas sempre que
grandes transformagoes historicas acontegam.

A concepgao para uma proposta curricular nas
institui¢oes de Educagao Infantil enseja organizar de forma
geral o trabalho escolar, no qual constitui, segundo Faria e
Salles (2012, p. 29), a oportunidade de “[..] refletir e
explicitar uma visdo de sociedade, de ser humano, de
crianga, de desenvolvimento e aprendizagem, de educagao
e de cuidado”. Nesse viés, no momento de sua construgao
precisamos revelar e discutir crengas, valores e atitudes que
estdo inerentes a pratica pedagdgica, fundamentando-a de
forma tedrica e legal, viabilizando coeréncia entre o discurso
e as agoes experenciadas, no devir do cotidiano superar as
aprendizagens fragmentadas.

Assim, os objetivos de aprendizagem dos
componentes curriculares estabelecidos pela BNCC para
toda a Educagao Basica, visam a aprendizagem e ao
desenvolvimento global do aluno. A superacao da
fragmentacao radicalmente disciplinar do conhecimento,
o estimulo a sua aplicacdo na vida real, o protagonismo
do aluno em sua aprendizagem e a importancia do
contexto para dar sentido ao que se aprende sao alguns
dos principios subjacentes a BNCC (BRASIL, 2017).
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Moreira e Candau (2008, p.86) conceituam “como as
experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, em meio a relagdes sociais, e que
contribuem para a construgio de identidades de
nossos(as) estudantes”. Depreendemos por curriculo, o
conjunto de atividades didéticas e pedagdgicas em devir
no cotidiano da escola com a intencao de educar. Para
Kramer (1997, p.21) uma proposta pedagdgica (ou
curricular), “expressa sempre os valores que a
constituem, e precisa estar intimamente ligada a realidade
a que se dirige, explicitando seus objetivos de pensar
criticamente esta realidade, enfrentando seus mais
agudos problemas”. Nesse mesmo viés da autora, as
Diretrizes Curriculares Nacionais emanam em seu art. 3°
o seguinte conceito de curriculo (BRASIL, 2009):

[..] um conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e o0s saberes das criangas com os
conhecimentos que fazem parte do patrimoénio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnologico, de modo a
promove o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5
anos de idade.

Ancorados nesse documento mandatario para
aprendizagem infantil, o qual inscreve os principios
éticos, politicos e estéticos para a formacdo cidada, a
BNCC adota dez competéncias gerais, que se inter-
relacionam e perpassam todos o0s componentes
curriculares ao longo de toda a Educagdo Basica,
sobrepondo- se e interligando-se na construgao de
conhecimentos e habilidades e na formacao de atitudes e
valores, nos termos da LDB (1996), as quais sao:
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1 Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos sobre o mundo fisico, social e cultural para
entender e explicar a realidade (fatos, informagoes,
fendmenos e processos linguisticos, culturais, sociais,
econdmicos,  cientificos,  tecnologicos e  naturais),
colaborando para a construcao de uma sociedade solidaria.
2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a
abordagem prépria das ciéncias, incluindo a investigacao,
a reflexao, a analise critica, a imaginagao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipdteses,
formular e resolver problemas e inventar solugdes com
base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Desenvolver o senso estético para reconhecer, valorizar
e fruir as diversas manifestacoes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também para participar de praticas
diversificadas da produgao artistico-cultural.

4. Utilizar conhecimentos das linguagens verbal (oral e
escrita) e/ou verbo-visual (como Libras), corporal,
multimodal, artistica, matematica, cientifica, tecnolégica e
digital para expressar-se e partilhar informagdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos
e, com eles, produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

5. Utilizar tecnologias digitais de comunicagao e
informacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas do cotidiano (incluindo as escolares)
ao se comunicar, acessar e disseminar informagoes,
produzir conhecimentos e resolver problemas.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais
e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do
trabalho e fazer escolhas alinhadas ao seu projeto de vida
pessoal, profissional e social, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.
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7. Argumentar com base em fatos, dados e informacoes
confidveis, para formular, negociar e defender ideias,
pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos e a consciéncia
socioambiental em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em rela¢do ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e
emocional, reconhecendo suas emogdes e as dos outros,
com autocritica e capacidade para lidar com elas e com a
pressao do grupo.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucao de conflitos e
a cooperagao, fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro, com acolhimento e valorizagdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de origem, etnia, género, orientagao sexual,
idade, habilidade/necessidade, conviccao religiosa ou de
qualquer outra natureza, reconhecendo-se como parte de
uma coletividade com a qual deve se comprometer.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacdo, tomando decisdes, com base nos
conhecimentos construidos na escola, segundo principios
éticos democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios
(BRASIL, 2017, p. 10:11).

Essas competéncias representam um convite a
responsabilidade que envolve a ciéncia e a ética,
necessitando constituir-se em instrumentos para que a
sociedade possa reconstruir valores perdidos ao longo da
histéria da educagdo brasileira, principalmente no que
tange a educacao infantil. A BNCC traz em sua
construgao, o compromisso de que “a educagao deve
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afirmar valores e estimular a¢gdes que contribuam para a
transformacao da sociedade, tornando-a mais humana,
socialmente justa e, também, voltada para a preservagao
da natureza” (BRASIL, 2013).

A (re)constru¢ao de uma Proposta Curricular da
Educacao Infantil situa-se na fala da estudiosa da infancia
Kramer (1997, p.19): “uma proposta pedagdgica é um
caminho, nao é um lugar. Uma proposta pedagogica é
construida no caminho, no caminhar. Toda proposta
pedagdgica tem uma historia que precisa ser contada”.
Sem duvida, os 167 municipios do RN estdo nesse
caminhar, tendo em vista um estado diverso nos seus
modos de organizacdo e nas particularidades culturais de
cada localidade, sdo muitas as infancias vividas pelas
criangas. Algumas criangas vivem em contextos urbanos
e outras, no campo ou no litoral. Assim o Documento
Curricular para a Educagao Infantil, enfatiza que:

[...] Os modos de brincar variam, de acordo com as
praticas culturais e as condi¢des de vida: algumas criangas
transformam em brinquedos, os elementos da natureza ou
de sua propria casa e outras fazem uso, como brinquedo,
dos recursos tecnologicos; umas tém liberdade e um vasto
espaco para correr e explorar e outras precisam limitar-se
a sua prépria casa; umas tém tempo definido na rotina
para suas escolhas e outras usam do seu tempo para
estudar e trabalhar, sem ter direito a escolher o que fazer
(RIO GRANDE DO NORTE, 2018, p.27).

S3o0 muitas as infancias, mesmo a infancia sendo um
fato bioldgico, ou seja, “as capacidades bioldgicas sao as
condi¢des da vida em sociedade — mas o meio social é a
condicdo do desenvolvimento destas capacidades”
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(WALLON, 2005, p. 15). Assim, a forma como ela ¢é
experenciada € determinada socialmente [...] é sempre
contextualizada em relagao ao local e a cultura, variando
segundo a classe, o género e outras condigoes
socioecondmicas. Por isso, ndo ha uma infancia natural
nem universal, e nem uma crianc¢a natural ou universal,
mas muitas infancias e criancas. (DAHLBERG; MOSS;
PENCE, 2003, p. 71).

Diante dessa diversidade de infancia, a proposta
pedagdgica curricular para essa fase deve se constituir
tanto por aspectos tedricos, quanto metodolégicos,
referentes as praticas cotidianas desenvolvidas com as
criancas em institui¢des de educacao infantil, sendo um
instrumento que norteia e documenta o trabalho
pedagogico de forma reflexiva e colaborativa (DANTAS,
2016). Como instrumento de construgao da identidade de
cada instituicdo, na medida em que especifica e
contextualiza suas praticas e os direitos de aprender, as
DCNEI orientam que:

A proposta pedagdgica das institui¢des de Educacao Infantil
deve ter como objetivo garantir a crianga acesso a processos
de apropriacao, renovagao e articulagao de conhecimentos e
aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o
direito a protecdo, a satude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a
interagao com outras criangas (BRASIL, 2009, p. 02).

A partir dos principios e objetivos orientados nas
DCNEI, a BNCC considera seis grandes direitos de
aprendizagem assegurados a todas as criangas nas turmas
de creche ou pré-escolas: o primeiro, aprender a conviver,
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trata de ensinar as criancas a conviver de forma
democratica com o outro (crianca e adultos), respeitando
as diferencas pessoais e culturais; brincar, amplia as
diversas formas de expressao: emocional, corporal,
cognitiva e social; explorar, mostra os saberes sobre a
cultura, em suas diversas modalidades; participar,
desenvolve  diferentes  linguagens,  construindo
conhecimentos e poder de decisao; expressar-se, traz as
necessidades de forma dialdgica por meio das diferentes
linguagens, e, por ultimo, aprender a conhecer-se,
necessario para o desenvolvimento dos demais, porque
ensina a construir a identidade pessoal, social e cultural
da crianga, constituindo uma imagem positiva de si e de
seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias
de vida escolar, familiar e comunitaria. Para tanto:

[...] os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento estao
sequencialmente organizados em trés grupos por faixa
etaria, que correspondem, aproximadamente, as
possibilidades de aprendizagem e as caracteristicas do
desenvolvimento das criancas: bebés (0 a 18 meses), criangas
bem pequenas (1 ano e 6 meses a 3 anos) e criangas pequenas
(4 a5 anos e 11 meses) (BRASIL, 2017, p.42).

A partir desses direitos, a BNCC propoe ainda que o
curriculo seja organizado em cinco campos de
experiéncias articulados entre si: 0 eu, o outro e o nos;
corpo, gestos e movimentos; escuta, fala, pensamento e
imaginacdo; tragos, sons, cores e formas, e por fim,
espagos, tempos, quantidades, relagoes e transformagoes,
que serao permitidos nas praticas cotidianas de maneira
integrada. Percebemos que os campos de experiéncia
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subsidiam as praticas pedagogicas tecidas juntas, ou seja,
o conhecimento estd integrado, e envolve todas as
situagOes vividas pelas criangas no seu processo de
aprender em cada fase. Para Vygotsky (2007, p.638), “[...]
Cada idade possui seu proprio meio, organizado para a
crianga de tal maneira que o meio, no sentido puramente
exterior dessa palavra, se modifica para a crianga a cada
mudanca de idade”

Segundo Dantas (2016), os cinco campos de
experiéncias foram pensados de forma a considerar as
diferentes maneiras da crianca se relacionar, intervir e
aprender nas praticas culturais, envolvendo: a construgao
de sua identidade individual e coletiva; o
desenvolvimento da linguagem verbal como constitutiva
do pensamento, das linguagens da cultura corporal e das
artes em suas distintas formas de expressao e interagoes
sociais; e a apropriagao, significagao dos conhecimentos
do mundo fisico e social em suas diferentes relagdes,
linguagens e transformagoes.

O desafio posto para a elaboragao curricular, consiste
em transcender a pratica pedagogica centrada no(a)
professor(a) e garantir experiéncias que possibilitem “o
encontro de explicagdes pela crianca sobre o que ocorre a
sua volta e consigo mesma, enquanto desenvolvem
formas de sentir, pensar e solucionar problemas”
(OLIVEIRA, 2013; p. 6). Esse novo curriculo deve
contemplar também, a orientagio de planejamentos e
organizagdes pedagogicas em que as criangas tenham
“[..] direito ao movimento em espagos amplos”
(CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p. 23).
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3. A IMPLEMENTACAO DA NOVA PROPOSTA
PEDAGOGICA CURRICULAR NA UNIDADE
PROINFANCIA JARDIM E ESCOLA PROFESSORA
RITA FIRMO DE SOUZA NO CICLO POLITICO DA
PRATICA

Apos a construcao do objeto de estudo, optamos por
uma pesquisa qualitativa com estudo de caso, por
interpretar o sentido dos fatos a partir dos significados que
os sujeitos envolvidos atribuem ao que dizem e ao que
fazem. Os instrumentos utilizados foram entrevistas com
quatro questdes fechadas sobre a problematica do estudo.

A escola universo da pesquisa esta situada no
semidrido do RN, na cidade de Olho D’agua do
Borges/RN, denominada Unidade Proinfancia Jardim
Escola Professora Rita Firmo de Souza, construida no ano
de 2013, pelo Programa Nacional de Reestruturagao e
Aquisicao de Equipamentos para a Rede Escolar Publica
de Educacio Infantil (Proinfancia). E uma escola de
referéncia para o municipio, por apresentar uma
estrutura fisica com espagos e arranjos espaciais
especificos para o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem das criangas.

Nesse viés, a pesquisa investigou trés professoras, a
diretora da escola (todas com formagao em pedagogia) e
uma estagidria cursando pedagogia, em virtude de as
mesmas estarem participando da equipe de sistematizagao
para reconstrucao da PPCEI na referida instituicao. Ao optar
para investigar as participantes, garantimos de forma ética e
responsavel, respeito e sigilo nas respostas, e, para
mantermos o anonimato, denominamos de P1, P2, P3
(Professoras), D1 (Diretora) e E1 (Estagidria). Para a geracao
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dos resultados, trazemos as questoes das entrevistas e as
respostas das investigadas, e, analisamos a luz do contetido
de Bardin (2011).

Conforme propoe a literatura, a andlise se deu em
trés fases: na primeira, foram realizadas revisao da
literatura e construgdo de indicadores que embasaram a
interpretacdo. Na segunda, os dados foram codificados a
partir de unidades de registro e, finalmente, a tiltima fase,
na qual realizamos a categorizagao, constituindo-se na
classificagao dos elementos segundo suas semelhangas e
por diferenciacdo, com posterior reagrupamento, em
funcdo de caracteristicas unanimes nas respostas das
investigadas.

QUESTAO 1 - A escola possui PPC? Que concepgao
voces tém sobre PPCEI? Qual o Objetivo? Como sera
construido ou reconstruido?

P1 - Sim. E um dos documentos que sistematiza a
organizac¢ao do conhecimento, nao é curriculo, concretiza
o ensino. O objetivo € nortear e fundamentar a pratica
pedagdgica dos professores, estar sendo construido com a
participacdo da comunidade escolar.

P2 - Sim. E um documento que organiza o conhecimento, faz
a selecao dos contetidos, considera—se imprescindivel para
a formacao do estudante. Seu objetivo ¢ nortear o processo
de ensino e aprendizagem, sera reconstruido por toda
comunidade escolar, observando o que precisa ser mudado.
P 3-Sim, a concepgao de crianga como sujeito Unico,
histérico cultural e aprendente. Tem como objetivo de
ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e
habilidades dessas criangas, diversificando e
consolidando novas aprendizagens. Esta sendo construida
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pela equipe da escola — professores, diretores e
coordenadores pedagdgicos.

D1 - Sim. O PPCEI é um documento muito relevante para
o desenvolvimento da institui¢do e tem como objetivo
nortear o trabalho pedagdgico da equipe docente como
também inseri-los na construc¢do desse documento para
melhor atender a comunidade escolar. Tera como base
para a sua construgao a nova BNCC que contribuira para
melhoria do ensino aprendizagem da educagao infantil.
El - Sim. A concepgao de que é um documento essencial
para todo corpo docente, estd sendo construido pelos
professores e toda equipe gestora, tem como objetivo
nortear acao pedagdgica, a sua construgao esta sendo nos
encontros pedagdgicos.

Ao analisar as falas das entrevistadas, percebemos
caracteristicas comuns, quando apontam que o
documento curricular organiza conhecimentos, norteia a
pratica pedagdgica, contribui para a aprendizagem e esta
sendo construido por toda a comunidade escolar. E na
expressao das investigadas que os aspectos institucionais
e organizacionais sao considerados importantes na
implementacdo do curriculo, com abertura para a
participagao de toda a comunidade escolar, tornando um
documento na compreensao de curriculo enquanto
“praxis”. Entendendo que o curriculo se constitui no
didlogo entre o documento que orienta a pratica e a
pratica que mobiliza a (re)elaboracdo do documento,
continuamente (DANTAS, 2016).

Nesse processo, compreendemos que o curriculo
reflete as intengdes, agdes e as interagdes presentes no
cotidiano das criancgas, e ndo é um documento definido, s6
prescrito, realiza-se no tempo da agao, emerge do encontro
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entre familias, criangas e docentes, pois “a projecao e

elaboracao de um curriculo é importante porque nos faz

refletir e avaliar nossas escolhas e nossas concepgoes de

educacao, conhecimento, infancia e crianga, reorientando
nossas opgoes” (DANTAS,2016, p.57).

QUESTAO 2 - Como a equipe da escola esta

desenvolvendo os estudos para a construgao ou

reconstru¢ao do Documento curricular que contemple as

especificidades de aprendizagem da infancia?
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P1 - através de grupos de estudos e encontros
pedagogicos.
P2 - Estamos desenvolvendo bem, sempre todos

empenhados e focados na aprendizagem. Uma equipe
unida, buscando o melhor para o bem das criangas

P3- Estar sendo desenvolvida por meio de grupos de
estudos nos encontros pedagdgicos

D1 - Estamos desenvolvendo com base no plano de trabalho
da Educagao infantil. As atividades sao realizadas
semanalmente no contra turno com duragdo de 4h,
assegurando duas horas para planejamento das atividades
diarias em sala de aula, e, 2h para os estudos formativos para
a construcdo do documento curricular. Aproveitamos
também os estudos realizados na semana pedagogica
municipal onde foram abordados os seguintes aspectos: A
organizagao da rotina das atividades desenvolvidas na sala
de aula, estudo dirigido dos aportes tedrico nas DCNEIL,
BNCC, DOCUMENTO ORIENTADOR DE EDUCACAO
INFANTIL DO RN discussao em grupo, slides, dinamica,
inicio da escrita do primeiro capitulo do Documento
curricular de educacao infantil.

E1 - Por meios de pesquisa e encontros pedagogicos.



Sobre como a instituicdo esta desenvolvendo os
estudos para a implementagao da PPCE], as investigadas
foram unanimes em suas respostas, afirmando que os
estudos estao sendo realizados por meio de grupos de
estudos e pesquisas, no entanto, apenas uma entrevistada
citou que o documento estd focado na aprendizagem, que
é o grande objetivo da nova proposta curricular, os
direitos de aprendizagem das criangas, como estabelecem
as DCNEI:

[...] a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito
historico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e
praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura. (BRASIL, 2009).

Esse documento, enfatiza a crianga como sujeito de
direitos, ressaltando o direito de aprender, de crescer e
desenvolver-se como ser humano na sua completude e
singularidade, respeitando as especificidades etdrias da
infancia, e seus modos de ser, pensar e agir no mundo e
de, viver e conviver socialmente nos grupos que participa,
transformando-os, construindo saberes vinculados as
suas praticas culturais e, a0 mesmo tempo, ampliando-as
e reinventando-as nas interacoes e na brincadeira (RN,
2018). E na Educacao Infantil, que a funcio sociopolitica e
pedagogica constitui-se em processos de aprendizagem e
desenvolvimento integral da crianca, que compreende
acoes de cuidar e educar como dimensdes indissociaveis
da pratica pedagogica, norteando a organizagao por meio
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desses dois eixos estruturantes e muito importantes no

processo de ensino e aprendizagem das -criangas:
interagOes e a brincadeira (BRASIL, 2009).

QUESTAO 3 - A Secretaria de Educacdo trouxe

orientagoes para a construcao da nova PPCEI (apresentou
o documento curricular do RN, apresentou Plano de
formagao dos professores para os estudos)? Em caso
positivo relate como aconteceu.
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P1 - Sim. Aconteceu na semana pedagogica, com a
Secretaria de Educacgdo, que apresentou por meio de
palestras, todas as orientagdes para a construgao do
PPCEI, inclusive sobre o plano de formacdo para os
estudos com os professores.

P2 — Trouxe sim. Na semana pedagdgica, as palestras e
conferéncias foram direcionadas para a construcao dos
curriculos das escolas a partir da nova BNCC. Foi uma
semana bastante produtiva e de muita aprendizagem.

P3 — Sim. Na jornada da educagao, aconteceram palestras e
conferéncias com orientagdes para a construgao da PPCEIL O
documento curricular de Educagao Infantil do RN, traz
subsidios necessarios para o curriculo, o plano de formagao
também foi orientado, foi uma semana de estudo riquissima
para a reconstrucao da nova Proposta curricular

D1 - Sim. A secretaria de Educac¢ao trouxe o documento
curricular do RN e apresentou o plano de formacgao aos
professores para o estudo durante a semana pedagodgica
através de estudos dirigidos, mesa redonda e equipes de
trabalho para que toda a comunidade escolar interagisse e
conhecesse a nova proposta de trabalho para a educagao
infantil.

El - Sim. Através de encontros, no qual foram realizadas
palestras com o tema pertinente a nova proposta
curricular para infancia, como também grupos de estudos,



0s quais nos proporcionaram conhecimentos riquissimos
a respeito da PPCEL

Concernente ao apoio da Secretaria de Educagao nas
orientacOes para a reelaboragao da PPCEI, as depoentes
asseveraram que a mesma contribuiu com valiosas
orientagOes, e subsidios que possibilitam a formacao dos
professores, estagidrios e equipe pedagogica da
institui¢ao. D1, apontou que foi apresentado o documento
curricular do RN para a Educacao infantil e o plano de
formagao dos professores para os estudos continuados.
Ressalta-se que esse documento é uma referéncia para a
constru¢gdo de um documento curricular que
estabelecesse aquilo que o estudante deve aprender para
se desenvolver, bem como possibilitasse condi¢des de
igualdade e equidade quanto ao desenvolvimento
humano integral de criangas, adolescentes e jovens de
todas as redes de ensino do Estado (RIO GRANDE DO
NORTE, 2018).

Para tanto, é imprescindivel a formagao dos docentes
para a consolidacdo de um curriculo para a infancia
sustentado nas relagdes, interagdes e em praticas
educativas  intencionalmente  voltadas para as
experiéncias, como bem orienta as DCNEL “[..]
experiéncias concretas da vida cotidiana, para a
aprendizagem da cultura, pelo convivio no espaco da
vida coletiva nas interagdes com outras criangas e adultos
e para a produgao de narrativas, individuais e coletivas,
por meio de diferentes linguagens” (BRASIL, 2009)

Questao 4 - Qual a importancia desse documento
para o processo de ensino e aprendizagem das criangas?
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P1 - E de grande importancia, porque serve de base para
aprendizagem.

P2 - Esse documento é de suma importancia para o
processo de aprendizagem, pois norteia os professores
sobre o caminho a seguir para ter sucesso no
desenvolvimento dos alunos.

P3 - E importante, porque organiza as praticas de ensino
e aprendizagem, organizam os contetdos etc.

D1 - Esse documento é de extrema relevancia para a
educagdo infantil, tendo em vista que o ensino
aprendizagem com o passar do tempo vem evoluindo
gradativamente, onde o mesmo era visto apenas como
assistencialista. Com essa evoluc¢ao do ensino na educagao
infantil, viu-se a necessidade de associar o educar e brincar
como forma de aprendizagem

El - E de suma importancia, pois o mesmo serve para
nortear a agao pedagdgica do professor com suas criangas.

Nessa dultima categoria que questiona sobre a
importancia de uma Proposta curricular para o processo de
ensino e aprendizagem, as entrevistadas afirmaram
unanimemente ser importante, e apontaram: “servir de
base”, “norteia o caminho para o sucesso na aprendizagem
dos alunos”, “organiza as praticas de ensino e os
contetidos”, “associa o educar e o brincar”, entre outras. As
falas das entrevistadas, demonstraram alguns caminhos de
um curriculo para a Educagao Infantil, um curriculo que
expressa a sua cultura como fonte de desenvolvimento e
aprendizagem, pois as “[...] criancas sao semelhantes em
todas as culturas, mas, por serem seres da cultura, sao
singulares; cada uma, € Unica. Sao muitas e diversas as

criangas”. (UBARANA; LOPES, 2012, pp. 2:3).
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As criangas sao seres humanos diversos e singulares,
que passam a habitar as institui¢des de Educagao Infantil
por um periodo da sua infancia, na relagdo com outras
criangas e adultos. Assim, é fundamental pensar na
construg¢ao de uma PPC que reflita sobre as diferentes
infancias, e, considere as suas especificidades e culturas.
Para tanto, [...] “€ necessario, conhecer as representacdes
de infancia, compreendendo as criangas reais, concretas,
nas relagdes sociais, como produtoras de cultura”.
(KUHLMANN JR,, 2015, p. 30).

4. PALAVRAS FINAIS

Nos ultimos anos, foram registrados importantes
avangos no ambito das politicas de Educagao Infantil, a
partir da sua inclusao como primeira etapa da Educagao
Basica, adocao de politicas publicas de financiamento,
crescente investimento na formagdo dos profissionais
atuantes na area, além de varios avangos conceituais
expressos nos diversos documentos legais do Ministério
da educagao, de orientagdes para as praticas de ensino e
aprendizagem das criangas nessa fase. Todavia, o grande
desafio, segundo Craidy e Barbosa (2012, p. 35) é “[...]
garantir que as criangas vivam a experiéncia da infancia”.
Para esse fim, o contexto atual avanga com a assertiva das
autoras, apresentada no texto da BNCC, o desafio de um
novo curriculo para a Educagao Infantil contemplando as
experiéncias nessa mais tenra idade.

Nessa perspectiva, a pesquisa tratou da
implementagao de uma nova proposta curricular para a
educacdao infantil, em instituicaio na cidade de Olho
D’agua do Borges/RN, referenciada na BNCC. Com a
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publicacdo desse documento, cada municipio deve
definir a sua politica de curriculo a partir da realidade
local e com a participagdo dos atores da sua comunidade.
O documento contribuira para essa defini¢ao, pois é parte
do curriculo, apresenta o essencial e aponta o que todos
os curriculos, de todas as redes, de todo territdrio
brasileiro, devem ensinar.

Nesse sentido, a escola investigada impactou no ciclo
das politicas citadas por Ball (2006), entrelagando os trés
contextos, influéncia local, producao de seu proprio texto
para o contexto da pratica no cotidiano de suas escolas,
realizando estudos nos documentos oficiais e outros
marcos tedricos, que possibilitem a concretizagao de um
curriculo para a educagao infantil que valorize as
curiosidades, descobertas e as construcdes infantis,
respeitando as criancas em suas singularidades. Para
finalizar, mesmo sabendo que as discussoes sobre uma
nova PPCEI estao em fase de implementacdo, e que
muitos desafios terdo que ser enfrentados nos préximos
anos, esperamos que a reconstrugao da Proposta
Curricular da Unidade Proinfancia Jardim Escola
Professora Rita Firmo de Souza seja implementada, e,
posto em pratica os direitos de aprendizagem para a
melhoria dos indicadores de qualidade da educacao
infantil no ambito do nosso municipio.
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SOBRE LIVROS E LEITORES:
UMA ABORDAGEM HISTORICA DA LEITURA E
DA ESCRITA NA SOCIEDADE

Keutre Glaudia da Conceigao Soares Bezerra

1. NOTA INTRODUTORIA

Pretendemos com esse texto desencadear uma
discussao em torno da leitura como um conhecimento da
humanidade que se torna cada dia mais necessario para a
formagao cidada. Partimos do pressuposto de que a
tematica da leitura e do leitor ndo é nova, no entanto é
atual e ampla, tanto que transcende fronteiras e divide
posicionamentos, especialmente dentro das escolas, ja
que tendo surgido ha alguns milhares de anos, a pratica
de ler continua gerando especulagdes e reflexdes de
pessoas interessadas em compreender como a habilidade
de ler e escrever afeta a vida em sociedade.

Consideramos que a leitura tem ganhado espago
significativo no contexto atual, entretanto, isso nao quer
dizer que o tema esta esgotado, muito menos que nossa
realidade social conta com uma populagao 100% leitora.
Ao contrario, contamos ainda com uma grande parcela da
sociedade que ndo ler efetivamente ou que nao tem acesso
ao livro e a leitura de qualidade, o que significa que ha
ainda muito a se discutir sobre a presenga desse
conhecimento tao importante na formacao da cultura.
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2. A LEITURA E O LEITOR AO LONGO DA
HISTORIA

A leitura é um conhecimento que ndo nasceu junto
com a humanidade, trata-se de uma aprendizagem
relativamente nova, se atentarmos para os milhdes de
anos da evolugao do homem enquanto ser produtor de
cultura, descrita por Edgar Morin como a aventura da
hominizac¢do. De acordo com o autor, essa aventura foi
iniciada pelo ser humano enquanto espécie, “ao que
atualmente parece, ha sete milhdes de anos. Ela é
descontinua pela aparicdo de novas espécies [..] e
desaparecimento das anteriores, bem como pela
domesticagdao do fogo, pelo surgimento da linguagem e
da cultura” (MORIN, 2012, p. 32).

Podemos entao considerar que o ser humano ¢ a
espécie que mais evoluiu ao longo do tempo, sendo o
unico a produzir cultura (LARAIA, 2004). Esta conquista
em parte é devido a singular habilidade da linguagem e a
capacidade de simbolizagdo, que tornou a humanidade
capaz de acumular conhecimentos, estabelecer valores,
crengas, pensamentos, em um primeiro momento através
da oralidade, e posteriormente, da escrita, culminando
com a popularizacao da leitura, pois de acordo com Yunes
(2003), é a leitura que da vida a escrita enquanto invencao
humana, que foi capaz de dividir a histéria do homem em
“historia e pré-historia”.

Com isso, queremos dizer que a leitura e a escrita
marcaram uma nova forma de organizagao social ao
possibilitar o armazenamento de informagdes dos mais
variados tipos, desde as narrativas fantdsticas que
circulavam oralmente e passaram a ser veiculadas e
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guardadas por meio da escrita, até as notagdes comerciais,
tratados filoséficos, econdmicos, medicinais, politicos, etc.

Ao longo da historia, a leitura teve seu lugar na
sociedade definido pelo modo como a propria
organizagao social se apresenta. Assim, da antiguidade
até a idade média, ler era uma atividade restrita para uma
elite erudita, formada por eclesidsticos, nobres e alguns
profissionais liberais, além de ser realizada de forma
publica, coletiva e em voz alta. Com o surgimento do
cddice, que de acordo com Fischer (2006), teve a primeira
aparigao no final do século I d. C., e é considerado por
muitos historiadores como o primeiro formato do livro
moderno, foi possivel uma mudanga na perspectiva da
sociedade com relacdo ao ato de ler, tornando-se possivel
maior acesso a textos escritos.

Essa realidade comegou a ser modificada a partir do
século XVIII, com a publicacdo de romances de baixo
custo e jornais que traziam em suas paginas os folhetins
literarios, o que possibilitou uma maior populariza¢ao do
acesso a escrita, embora a populagdo que sabia ler ainda
fosse muito pequena (FISCHER, 2006; CHARTIER, 2007).
Esse periodo da histéria marca a presenca da leitura como
essencial, em uma sociedade que busca a modernizagao e
o livro surge como ferramenta importante na formacao
intelectual e pessoal das pessoas. Nas palavras de Fischer,
“[...] no século XIX, a oralidade havia se tornado um fdssil
social. O livro impresso era considerado por muitos o
verdadeiro santudrio dos mais elevados sentimentos
humanos, a ser aberto, experimentado e apreciado por
todas as pessoas de modo igualitario, com privacidade,
siléncio e devogao” (FISCHER, 2006, p. 231).
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Com isso, o autor nos remete a um momento de
transformacao significativa na histéria da leitura e do
livro, revelando o contexto no qual a pratica da leitura
comeca a ganhar status e relevancia. Entretanto, sabemos
que os livros ndo passaram a ser apreciados por todas as
pessoas, pois 0 acesso ao livro € um problema social que
perdura até os dias atuais, no qual a quase totalidade da
populacao domina a técnica da leitura, mas grande parte
ainda apresenta dificuldades de compreensao daquilo
que l¢, além de uma significativa parcela nao possuir
acesso a livros de qualidade.

Outro momento marcante na histéria da leitura se
deu no século XIX, com as transformagdes sociais
oriundas a partir do avango da industrializagao e da
tentativa de modernizagdo que tomou conta de varias
partes do mundo. Nesse contexto, as mulheres ganharam
acesso a escola e consequentemente a leitura, que até
entdo era privilégio dos homens (FISCHER, 2006).

Ja no século XX, com a industrializacao da atividade
grafica, e com o surgimento da cultura de massa, a leitura
ganha ainda mais popularidade. De acordo com Chartier
(2009), nesse contexto havia trés discursos sobre a leitura,
a saber: o da igreja, o da escola e o da biblioteca, que
tentaram impor o tipo de leitura que deveria ser
realizada, no entanto, as praticas de leitura conseguiram
se emancipar e se separar das limitagdes impostas por
estas instancias.

Ao olharmos para a tematica da leitura no século
XXI, a primeira reflexao que podemos fazer é sobre o fato
de que atualmente a leitura ¢ veiculada por diversos
meios, desde os formatos impressos, nos livros, jornais,
folhetos, entre outros, até o texto digital, na tela do
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computador, do celular, do fablet e até mesmo do kindle,
aparelho eletronico criado com o objetivo tnico de
comportar um formato especifico de texto digital.

Nesse sentido, vivemos a era da leitura digital, que
de acordo com Magalhdes (2017), € marcada
principalmente pela forma dinamica e ndo linear da
circulagao do texto no formato digital. Segundo a autora,
“a nao linearidade do texto digital ¢ significativamente
mais ampla, pois é dinamica, um dos nos do texto dara
acesso ao leitor a um outro texto, que pode levar a outro,
outro, outro... [...]” (MAGALHAES, 2017, p. 166). Assim,
o leitor da era digital segue um caminho que pode leva-lo
a varios outros textos em uma velocidade que ndo é
possivel com o livro impresso.

No entanto, para a pratica de leitura chegar a
realidade do século XXI, um longo caminho foi trilhado,
como mostra as pesquisas do estudioso Roger Chartier
(2007), ao destacar o fato de a leitura ter passado por
algumas revolugdes ao longo da historia. A primeira foi a
possibilidade de ler silenciosamente, surgida por volta do
século XII a XIV. Com essa possibilidade, a leitura passou
a ser vista como algo para ser feito individualmente.

A segunda revolugado se caracterizou pelo aumento
na produgao do livro, multiplicacdo dos jornais e
surgimento da pratica de emprestar livros, possibilitando
a leitura de um maior nimero de obras sem a necessidade
de comprar. Além disso, a leitura silenciosa possibilitou
ao leitor uma forma mais rdpida de ler, bem como o
acesso a um maior numero de obras literarias, o que
acarretou também o aumento do nimero de leitores.

A terceira revolugao apontada por Chartier (2007), se
refere a transmissao de textos eletrénicos, que surgiu com
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a modernizagio da tecnologia e modificou o
relacionamento com a escrita, ndo somente pelo fato de
que o texto passou a circular em um novo suporte, mas
também pela liberdade de circulacao que a obra escrita
passou a ter. O autor chamou os espagos do texto na era
digital de “bibliotecas sem muro dos escritos eletronicos”
(CHARTIER, 2017), chamando a atencado o fato de que as
mudangas ocorridas com o surgimento da era digital nao
se aplica apenas as formas de leitura, para ele “deve-se
enfatizar, em primeiro lugar, que a revolugao digital
modificou tudo de uma vez: os suportes da escrita, as
técnicas de sua reproducao e disseminacdo, e as maneiras
de ler” (CHARTIER, 2017, p. 18).

Com base nas mudangas e nas possibilidades
trazidas pela popularizagao do mundo digital, Chartier
reflete sobre a possibilidade de uma tdo sonhada
biblioteca universal. Em conformidade com as palavras
do autor, temos que,

O sonho da biblioteca universal parece hoje mais proximo
de tornar-se realidade do que nunca esteve, mais ainda do
que na Alexandria dos Ptolomeus. A conversao digital das
colecbes existentes promete a construgao de uma
biblioteca sem muros, onde se poderia acessar todas as
obras escritas ou publicadas em algum momento e todos
0s escritos que constituem o patrimonio da humanidade
(CHARTIER, 2017, p. 18).

No entanto, ha um alerta no pensamento do autor para
os riscos que a era digital apresenta, especialmente no que
se refere a identidade literdria. Além da mudanga que
acarreta nas questoes em torno do leitor, pois se a leitura e a
escrita se transformam com o surgimento e concretizagao da
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era digital, o leitor também sofre modificagdes. Precisamos
entao considerar uma reflexao sobre quem é o leitor e como
ele se apresenta em meio aos contextos de producao da
escrita e, consequentemente, da leitura.

Sobre essa perspectiva, Lajolo e Zilberman (2019),
defendem que para falarmos do leitor enquanto
personagem da histdria da leitura ao longo da evolugao
da humanidade, precisamos considerar alguns fatores,
como a expansao da imprensa, que marca o nascimento
da historia do leitor na sociedade. Além desse
acontecimento, as autoras destacam como determinante
da condicao de ser leitor “[...] a ampliacdo do mercado de
livros, a difusdo da escola, a alfabetizagdo em massa |[...],
a valorizacao da familia e da privacidade e a emergéncia
da ideia de lazer. [...]” (LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p.
24). Ou seja, com a popularizacao do livro impresso e o
aumento de pessoas alfabetizadas, houve também um
significativo aumento do numero de pessoas que
praticam a leitura.

Nos estudos de Hébrard (2007), encontramos o que o
autor denomina de “trés figuras contrastadas de leitor” ao
longo da histéria. A primeira figura esta representada por
aqueles que foram alunos dos Freis, ou seja, que
aprenderam sob os moldes da igreja, e que, portanto,
estavam aptos a “reler e redizer” os textos catdlicos. A
segunda figura do leitor diz respeito aos que se formaram
nas escolas comunais e sabiam ler, escrever e calcular. Ja
a terceira figura do leitor estd associada a aprendizagem
da leitura nas escolas a partir do século XX, numa
tentativa de formar um leitor capaz de mergulhar na
cultura escrita. A estas trés figuras, acrescentamos uma
quarta, que € o leitor da era digital, que acessa o texto na
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tela e é capaz de entrar em contato com um ntmero
significativo de obras ao mesmo tempo.

Diante disso, percebemos a necessidade de
refletirmos sobre a figura do leitor no mundo atual,
levando em conta o contexto da leitura e escrita no mundo
digital. Para tanto, recorremos mais uma vez as palavras
do Chartier, ao mencionar que “[...] como as praticas dos
humanistas renascentistas, o mundo digital outorga a
colaboracao do leitor, que pode escrever ele mesmo no
texto aberto e na biblioteca sem muros dos escritos
eletronicos [...]” (CHARTIER, 2017, p. 19). Nesse sentido,
podemos considerar que em cada contexto, a escrita, a
leitura e o leitor vao se modificando junto com as
revolugdes da sociedade. Com base nessa ponderagao,
passaremos a discutir sobre a escrita e a necessidade da
promocao da leitura no contexto atual.

3. AESCRITA E A PROMOCAO DA LEITURA

Ao iniciarmos uma reflexdo sobre a escrita e a
promogao da leitura, partimos do pressuposto de que a
lingua escrita pode ser encarada como um sistema formal
diferente da fala, que em nossa sociedade, altamente
letrada, necessita ser aprendida para que a pessoa possa
exercer com plenitude a cidadania.

Diante da recente popularizagao das tecnologias da
comunicagdo e informagdo (computador, internet,
smartfone, tablets, kindles), podemos dizer que a sociedade
esta vivenciando a introduc¢ao de novas modalidades de
praticas sociais de leitura e de escrita, concretizadas pelo
formato digital. Para Magda Soares (2002), ao circularem
de forma digital, os textos conduzem a novas praticas de
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leitura e de escrita, que se diferenciam daquelas
praticadas no papel.

Dessa forma, podemos pensar que os espagos nos
quais a escrita circula, definem as relagdes que os leitores
estabelecem com a leitura. Esses espacos da escrita foram
se modificando ao longo do tempo, como mostra Magda
Soares ao destacar que,

Nos primoérdios da histdria da escrita, o espago de escrita foi
a superficie de uma tabuinha de argila ou madeira ou a
superficie polida de uma pedra; mais tarde, foi a superficie
interna continua de um rolo de papiro ou de pergaminho,
que o escriba dividia em colunas; finalmente, com a
descoberta do cddice, foi, e é, a superficie bem delimitada da
pagina, inicialmente de papiro, de pergaminho, finalmente a
superficie branca da pagina de papel. Atualmente, com a
escrita digital, surge este novo espago de escrita: a tela do
computador. (SOARES, 2002, p. 149)

Ao compreendermos os apontamentos da autora,
percebemos que € o espago fisico e visual da escrita que
define as praticas de escrita e leitura, que na era digital
passam a se dar através do que foi convencionado chamar
de hipertexto, para se referir ao texto na tela. Para
Marcuschi, “a grande novidade do hipertexto esta na
tecnologia digital, que se diferencia do texto impresso,
alcancando um alto estagio de informatividade, o que
oportuniza ao hiperleitor caminhos sempre distintos
quanto a leitura de um texto” (MARCUSCHI, 1999, p. 11).

Ao trazer para a discussao a ideia de um hiperleitor,
passamos a considerar a tela como um espaco de escrita e
leitura que acarreta modificagdes também nas formas de
interagdo entre escritor e leitor, escritor e texto, leitor e
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texto, culminando com uma interagao mais ampla entre o
ser humano e a construg¢ao do conhecimento (SOARES,
2002). Corroborando com o pensamento da autora,
Chartier (2009) ja chamava a ten¢dao para o fato de os
livros no formato eletronico perderem sua materialidade
e assim abrirem um leque de possibilidades para o leitor,
e como resultado, o processo cognitivo também pode ser
alterado. Segundo o autor, “a inscrigao do texto na tela
cria uma distribuicdo, uma organizagdo, uma
estruturacao do texto que nao é de modo algum a mesma
com a qual se defrontava o leitor do livro em rolo da
Antiguidade ou o leitor medieval, moderno e
contemporaneo do livro manuscrito ou impresso [...]”
(CHARTIER, 2009, p. 13).

Mediante as reflexdes apresentadas até aqui,
precisamos nos voltar para o fato de que, independente
do suporte de veiculagdo do texto, a aprendizagem da
leitura e da escrita no mundo atual representa a insercao
na cultura, permitindo posicionar-se criticamente na
sociedade, tornando-se por isso uma questdao politica,
pois trata-se de um investimento na formag¢ao humana.
Partindo dessa perspectiva, defendemos a relevancia do
trabalho com a leitura para uma formacao cidada plena.
Sobre esse aspecto, abordamos o0s pressupostos
apontados por Maria ao mencionar que,

Para permitir a todos o acesso aos bens culturais que a
sociedade moderna oferece e o direito de usufrui-los de
forma cidada, nao se trata mais de apenas oferecer as
criangas e jovens recursos técnicos para a decodificagao do
cddigo linguistico, nao se trata apenas de “ensinar a ler”.
No mundo contemporaneo, o conceito de verdadeira
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democracia passa pelo decisivo investimento na formagao
de leitores. [...] (MARIA, 2016, p. 27, grifo da autora).

Percebemos pela colocacao da autora, que a questao
envolvendo uma pratica de leitura que possibilite a
constru¢dao plena do individuo enquanto cidadao
consciente, critico e capaz de apreender e compreender a
teia das relagdes sociais e individuais nas quais esta
envolvido, podendo intervir de modo mais eficaz no
processo de organizagao social esta entrelacado ao
processo de planejamento politico e social e a concepgao
de cidadao e de sociedade que define uma época historica.

Um dos vieses que precisa ser modificado para se
chegar a uma sociedade que fornece uma formacao
significativa com relagdo a leitura, é a intensificagdo da
divulgacdo da relevancia da pratica de ler para uma
formacao plena. Isso porque percebemos que algumas
pessoas, ao possuirem pouco conhecimento ou serem
menos esclarecidas em relacao ao papel da leitura na
formagao humana atual, costumam defini-la apenas como
a acdo de decifrar o que estd escrito. Esse é um
conhecimento bastante difundido, que, no entanto,
consideramos em parte, equivocado, pois como aborda
Solé (1998), ler vai muito além da simples decodificacao,
embora a habilidade de decodificar seja requerida. para
essa autora, ler “também se supde que o leitor seja um
processador ativo do texto, e que a leitura seja um
processo constante de emissao e verificagao de hipdtese
que levam a constru¢do da compreensao do texto e do
controle dessa compreensao” (SOLE, 1998, p. 24).

Consideramos portanto que ler estd além da acao de
decodificar palavras, antes, deve se referir a capacidade
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de fazer uso das informagdes adquiridas nas leituras,
possuindo assim autonomia para se aproximar ou se
afastar de tais conhecimentos conforme a realidade, além
de poder ser capaz de opinar, argumentar e criticar em
diversas situagcdes, com base na constru¢ao de
conhecimentos elaborados a partir da pratica da leitura.

Ao longo dos estudos sobre a leitura, nos deparamos
com inimeros momentos nos quais discutimos a respeito
desta, com énfase no quanto ler ¢ importante para a
formacao do aluno, que deve se tornar capaz de ler com
fluéncia e frequéncia, e encarar a leitura como algo
natural e prazeroso em seu dia a dia.

Nesse contexto, merece destaque a leitura de
literatura como ponte entre o leitor e o texto. Precisamos
considerar a formacao do leitor desde a mais tenra
infancia, refletindo que a obra literdria sempre chega até
a crianca mediada por alguém, geralmente um adulto,
sendo que a crianga pequena precisa deste mediador para
chegar ao texto e quando maior, necessita dele para
aproxima-la da leitura (PARREIRAS, 2009). Em
consonancia com o pensamento da autora, Sampaio e
Rego mencionam que,

[...] o mediador de leitura é um sujeito que exerce as
fun¢des de aproximar os leitores menos experientes dos
livros, seduzir, e orientar os leitores e compartilhar
saberes, mediante a organizagao de espagos de leitura
aconchegantes. Ele utiliza-se ainda de argumentos que
convengam os leitores do prazer da leitura e da beleza do
texto, instiga o pensamento na busca de outros
significados dentro do texto, favorece o contato com
diversos textos e, especialmente, ajuda os leitores a
construir sentidos para o texto a partir de seus
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entendimentos por meio de um processo dialdgico.
(SAMPAIO; REGO, 2011, p. 101)

A reflexao que as autoras trazem sobre o papel do
mediador de leitura na formacgdo de leitores nos revela a
complexidade inerente a tarefa de mediar a leitura, pois
trata-se de uma agdo que vai muito além de mostrar o texto
ao leitor. E preciso mostrar-lhe o caminho para o sucesso na
aprendizagem da leitura enquanto prazer estético, além de
possibilitar o reconhecimento do lugar significativo que a
pratica da leitura ocupa no cendrio atual.

A relevancia de uma boa mediacao na relacdo da
crianga com o livro nos leva a discussao do lugar da leitura
literaria nas escolas, tendo em vista que a maioria das
criangas, especialmente na realidade brasileira, tem a escola
como tnico lugar de acesso a literatura. Podemos perceber
pelas discussdes tedricas que temos travado, que grande
parte dos alunos ndo desenvolveu o gosto pela leitura nos
anos escolares e por isso nao conseguem ser bons leitores
fora da escola. Segundo Villardi, “Assim que abandonam os
bancos escolares seja em que nivel for, [..] ndo é raro
encontrarmos pessoas que jamais se interessam em ler
sequer um jornal [..]” (VILLARDI, 2005, p. 05). A
abordagem da autora possibilita ponderar sobre o fato de
que algumas escolas, enquanto lugar de destaque na
concretizagao do ato de ler, passa por dificuldades ao buscar
fazer com que as pessoas desenvolvam o gosto pela leitura.

Segundo a autora citada, atingir o objetivo de formar
leitores para a vida toda, “[...] requer, inicialmente que a
leitura seja tratada naquela perspectiva mais ampla, e
também que o material sobre o qual o professor trabalhe
seja capaz de levar o aluno a descobrir a sua capacidade
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libertadora e criativa”. (VILLARDI, 2005, p. 11). Por
conseguinte, consideramos a mediacao de leitura como
um aspecto relevante na construcao de sujeitos leitores,
tendo em vista que, como aborda Barbosa e Barbosa,

O mediador de leitura é alguém que toma o texto como
um monumento que precisa ser explorado, olhado,
analisado, desconstruido se necessario, para que possa
emergir a voz, a compreensao singular daquele que lé.
‘Alguém que manifesta a crianca, ao adolescente e
também ao adulto uma disponibilidade’, um acolhimento,
uma presencga dialdgica e que, principalmente considera o
outro — que precisa ser levado ao texto — como um sujeito
histdrico, cultural, portanto ‘construido por’ e ‘construtor
de palavras’ carregadas de sentido (BARBOSA;
BARBOSA, 2013, p. 11, grifos das autoras).

A abordagem das autoras aponta ainda para a
importancia do papel da mediacdo de leitura na formagao
de leitores, sendo caracterizada como um acolhimento do
sujeito ao mundo da leitura. Esse acolhimento necessita
ser um convite para uma tarefa, que como indica o autor
Daniel Pennac (2011), nao pode ser sugerida como um
imperativo, ou seja, de nada adianta querermos impor ao
outro que goste da leitura, precisamos € revelar o mundo
maravilhoso que ela nos mostra.

Além do prazer estético que a literatura traz para o
leitor, a pratica da leitura favorece ainda uma maior
participacao do sujeito na sociedade, considerando a
dimensao social da leitura, como aborda a Eliana Yunes
“[...] é a leitura que vai capacitar os individuos a se
pensarem, a se reconhecerem a se historicizarem e a
poderem decidir sobre suas necessidades de informagao
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e sentido. [...]” (YUNES, 2010, p. 54), isto €, ler em nossa
sociedade é também condicao para ser agente da propria
historia, além de poder contribuir com a construgao de
uma sociedade mais justa e igualitaria.

Outro ponto importante a ser considerado no
trabalho com o texto literdrio enquanto suporte para a
formagao leitora, é a perspectiva abordada por Candido
(2004), quando enfoca que uma das fungdes da literatura
¢ humanizar. Para o autor “[...] a literatura corresponde a
uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob
pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar
forma aos sentimentos e a visao do mundo ela nos
organiza, nos liberta do caos e, portanto, nos humaniza
[...]” (CANDIDO, 2004, p. 186).

E provavel que muitas pessoas nao se caracterizem
como leitoras na vida adulta porque nao tiveram a
oportunidade de vivenciar a experiéncia da leitura literaria,
que de acordo com a abordagem de Amarilha “[...] é uma
atividade experiencial, isto é, propicia ao leitor vivenciar
emogdes, situagdes, sentimentos sobre os quais passa a ter
algum conhecimento, [...]” (AMARILHA, 2006, p. 54). Ao
entrar em contato com o texto literario, o leitor vivencia
emogoes, e com base no sentimento que a leitura do texto
desperta, atribui um sentido a esse texto, estabelecendo
assim uma relacao entre a literatura e a vida.

Um ponto de vista importante a ser considerado no
processo de formacao do leitor é o contato com diferentes
tipos de texto a partir de uma mediagao que possa ajudar
o sujeito a desenvolver o gosto pela leitura. Essa pratica
precisa ser somada a uma diversidade de leituras que
pode ser oferecida, assim como a liberdade de escolha de
determinados livros, ja que € pelo contato com os livros
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que iniciamos nossa pratica enquanto leitores.
Atualmente, a mediagdo de leitura pode contar com os
textos digitais, que como discutimos anteriormente traz a
tona uma reconfigura¢ao nas interagdes com o texto, além
de permitir novas formas de mediagao.

Um dos elementos que pode ser somado a formagao
do leitor no contexto digital diz respeito ao aumento do
acesso ao livro, que veiculado de forma eletronica, chega
com mais dinamicidade a muitos leitores em potencial. O
acesso a obras literdrias é crucial para o desenvolvimento
do leitor, nas palavras de Umberto Eco (2003), é relevante
que tenhamos respeito ao leitor e lhe propiciemos a
liberdade de interpretacdo. Essa liberdade de
interpretagdo s6 podera ser propiciada se o acesso a
diversidade de obras literarias for garantido.

Bartolomeu Campos de Queirds acrescenta que
desconhece “[...] liberdade maior e mais duradoura do
que esta do leitor ceder-se a escrita do outro, inscrevendo-
se entre as suas palavras e os seus siléncios. Texto e leitor
ultrapassam a solidao individual para se enlagcarem pelas
interacoes” (QUEIROS, 1999, p. 23). Para o autor, “[...] ler
¢ somar-se ao mundo.” Assim, consideramos que a
relacdo com a leitura de literatura é necessaria e
fundamental para a formagao tanto do leitor, quanto do
mediador do processo de leitura, uma vez que, como
aborda Azevedo (2204), “para formar um leitor é
imprescindivel que entre a pessoa que lé e o texto se
estabeleca uma espécie de comunhdo baseada no prazer,
na identificacdo, no interesse e na liberdade de
interpretacao” (AZEVEDO, 2004, p. 39). Pontos esses que
sao possibilitados através da literatura enquanto arte.
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Nesse sentido, percebemos em nossa pratica a
necessidade de proporcionar uma mediagao de leitura que
revele o livro como objeto de desejo, na perspectiva de que
“[...] o desejo e o prazer sdao elementos essenciais que se
devem buscar para a formagao de leitores. [...]"”
(CAVALCANTI, 2002, p. 49). Acreditamos que esses
elementos sdo a porta de entrada no caminho da formacao
de leitores efetivos. Por isso, investigar e compreender o
lugar da leitura na histéria, bem como as praticas leitoras e
a mediacdo de leitura no contexto atual torna-se
imprescindivel, no sentido de que nos permite avaliar o
papel que estas desempenham na tarefa de formar leitores.

Esse enfoque nos remete ao pensamento de autores
como Solé (1998), que aponta a leitura, ndo apenas como
uma ferramenta primordial para outras aprendizagens,
mas como um objeto de conhecimento, que exige e
possibilita a emergéncia de formas de raciocinio e modos
de pensar especificos. O que é reforcado por Martins,
quando aborda a relevancia da leitura no processo de
formagao dos sujeitos. Para a autora, “[...] a leitura seria a
ponte para o processo educacional eficiente,
proporcionando a formagao integral do individuo”
(MARTINS, 2007, p. 25).

A expressao da autora revela o quanto é importante
o trabalho com a formagado do leitor, a partir de uma
mediagao de leitura que traga o sujeito para o mundo da
leitura, j& que esta se configura como a forma mais eficaz
de construir conhecimento, independente da drea de
estudo. Sendo assim, consideramos que a iniciagao a
leitura transcende o ato simples de apresentar o texto
escrito ao sujeito. E antes, o momento de apresentar um
mundo vasto de significados, que precisa ser anunciado
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com base em uma mediagao que favorega o envolvimento
do leitor com a pratica de ler de modo definitivo.

4. NOTA CONCLUSIVA

A partir das reflexdes elencadas ao longo desse texto,
podemos entender que a escrita e a leitura nao sao meros
produtos escolares, mas sim objetos culturais, resultantes
do esforgo coletivo da humanidade para poder acumular
cultura, perpetuar conhecimentos e possibilitar a
evolu¢ao humana. No entanto, é na escola o principal
lugar onde sdo aprendidas e sistematizadas.

Consideramos ainda que para a concretizagao desse
conhecimento chegar a populagado faz-se necessario o uso
da mediagao de leitura como forma de proporcionar uma
formacao leitora mais efetiva, pautada no texto literario
como resultante da capacidade singular do ser humano
de simbolizar e de interagir com o mundo e com o outro
através do simbolico.

Dessa forma, gragas a tecnologia da escrita e da
leitura, se tornou mais facil guardar o conhecimento
produzido ao longo do tempo de maneira segura, seja no
papiro, no cddice, no livro ou na tela, resta a nossa
sociedade conseguir enfim chegar a um momento no qual
toda a populagao possa usufruir da leitura como um bem
cultural necessario e pertencente a todos.
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MEDIACAO PEDAGOGICA NO PROCESSO DE
ALFABETIZACAO: (IM)POSSIBILIDADES
DURANTE O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

Francisca Edilma Braga Soares Aureliano
Damiana Eulinia de Queiroz

1. INTRODUCAO

Entre 2020-2021 o mundo viveu um periodo dramatico
da Pandemia da COVID-19. A vida das pessoas foi
totalmente afetada pelo isolamento social estabelecido pela
Organizacdo Mundial da Satide (OMS) e as instituigoes
sanitarias de saude locais. No contexto educacional, a
pandemia acarretou grandes desafios. De forma incomum,
como modelo de ensino, adotou o Ensino Remoto
Emergencial (ERE), visto como tnica alternativa para nao
atrasar o processo de escolaridade dos alunos.

Esse modelo gerou desconfianga principalmente ao ser
desenvolvido com alunos dos Anos Iniciais, do Ensino
Fundamental, especialmente, porque as criangas se
encontravam em processo de alfabetizagao, e que ha pouco
tempo saiam da educacdo infantil. De acordo com a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017, p. 53)
“A transi¢ao entre essas duas etapas da Educagao Basica
requer muita atengdo, para que haja equilibrio entre as
mudangas  introduzidas, garantindo integracio e
continuidade dos processos de aprendizagens das criangas,
[..]”. Neste caso, considerando-se, em particular, um
cendrio no qual o conhecimento das especificidades do
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Sistema de Escrita Alfabética (SEA) ainda se trata de algo
abstrato para o educando.

Consideramos que o trabalho efetivo com a
alfabetizacdo depende de varios aspectos que exige,
principalmente, qualificacdo profissional e a mediacao ou
intervencao docente no processo de ensino e de
aprendizagem. O professor precisa estar preparado e ter
consciéncia das agdes necessdrias para realizar uma pratica
significativa. Assim, o contato didrio dos alunos com o
docente faz-se relevante, tendo em vista que o educador
busca metodologias que desenvolvam as habilidades e
contemplem as necessidades de cada crianca.

No entanto, mediante o isolamento social, com as
aulas acontecendo de forma remota, esse contato fisico foi
perdido, o que dificultava ainda mais o trabalho do
profissional docente, por vezes, sem saber os
impedimentos que cada crianca encontra em sua casa
para participar desse tipo de metodologia, como por
exemplo: auséncia de apoio familiar, mas condi¢oes de
moradia, falta de acesso a internet e dispositivos
eletronicos, dentre outras especificidades, uma vez que
vivemos num pais inteiramente desigual e plural.

Acerca dessa realidade, nos despertou o interesse de
pesquisar a partir da seguinte problematica: Quais as
possibilidades e impossibilidades que os professores
alfabetizadores  desenvolveram para mediar a
aprendizagem das criangas do 1° ao 2° ano do Ensino
Fundamental durante a Pandemia da COVID-19?

O estudo seguiu a metodologia da pesquisa
qualitativa sob a orientacao dos estudos de Ludke e
André (2018), e objetivou analisar as possibilidades ou
impossibilidades que os professores alfabetizadores
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constataram para mediar a aprendizagem das criangas do
12 e 2° ano da Escola Municipal Francisco Francelino de
Moura, localizada no municipio de Patu-RN. O estudo se
desenvolveu em etapas. A primeira delas foi a revisao da
literatura sobre o Ensino Remoto Emergencial (ERE);
alfabetizacdo e letramento; e mediagao pedagogica. Na
segunda etapa foi realizada a pesquisa de campo,
desenvolvida por meio da entrevista semiestruturada, e
por ultimo, a andlise dos dados, que se deu pelo
procedimento de Andlise de Conteudo (BARDIN, 1997, p.
31), que se caracteriza como “[...] um conjunto de técnicas
de andlises das comunica¢des”’, em seguida, a escrita do
relatdrio de pesquisa.

Assim, o presente texto que relata a referida
pesquisa, estd estruturado inicialmente por uma
discussao sobre o ERE e sua implementagao nas escolas
brasileiras, por imposicao da COVID-19, a partir da
analise de documentos oficiais. Em seguida, abordamos o
conceito de mediacao pedagdgica a partir dos estudos de
Vygotsky (1984), e por ultimo, € relatado de forma critica,
a andlise dos dados da pesquisa, dados estes, que estao
estruturados em duas categorias: alfabetizacio e
letramento; e mediacdo pedagdgica: relacao familia e
escola. O texto finaliza com consideracdes finais, que
abordam a sintese dos resultados conforme o objetivo de
estudo estabelecido.
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2. ENSINO REMOTO EMERGENCIAL COMO
ALTERNATIVA NO PERIODO DA PANDEMIA DA
COVID-19

As medidas de distanciamento social orientadas pela
Organizagao Mundial de Satde (OMS), que buscavam
conter o contagio da COVID-19, orientavam as institui¢des
de satide a estabelecerem leis, decretos, portarias, dentre
outros documentos oficiais, que determinaram o
fechamento das escolas e, consequentemente a
implantagao do ensino remoto. Em 11 de margo de 2020,
foi publicado pelo Didrio Oficial da Unido, a Portaria n®
356, apresentando em seu Art. 3%, a necessidade do
isolamento social para controlar a transmissao do virus
(BRASIL, 2020). Em decorréncia disto, o estado do Rio
Grande do Norte, assim como os demais estados
brasileiros, notificou o Decreto n® 29.541, em 17 de margo
do mesmo ano, firmando no Art. 2%, a emergéncia da
paralisacao das aulas presenciais em todas as etapas, nos
espagos publicos e privados (NATAL, 2020).

Devido a grande proporgao tomada pela pandemia
do novo Coronavirus, o periodo de suspensao das
atividades escolares presenciais tornou-se
completamente incerto. A vista disso, houve a
necessidade de se pensar em uma maneira de efetuar
essas atividades de forma segura, pensando no bem-estar
de toda a comunidade escolar e, ainda, no cumprimento
do direito a uma educagao publica e de qualidade para
todos. Em 28 de abril de 2020, foi apresentado o Parecer
CNE/CP n® 05, declarando a possibilidade de um ensino
nao presencial como forma de cumprir a carga horaria
minima anual, ao assentar que:
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O desenvolvimento do efetivo trabalho escolar por meio
de atividades nao presenciais ¢ uma das alternativas para
reduzir a reposigao de carga horaria presencial ao final da
situacdo de emergéncia e permitir que os estudantes
mantenham uma rotina basica de atividades escolares
mesmo afastados do ambiente fisico da escola. (BRASIL,
2020, p. 7).

Para mais, o citado documento considera que essas
atividades nao presenciais podem ser ou nao realizadas
por meio das tecnologias digitais, tendo em vista as
questdes financeiras tanto das institui¢des de ensino como
dos estudantes, dado que vivemos num pais desigual e,
portanto, muitas pessoas ndo possuirem acesso aos
recursos digitais. Contudo, posteriormente, no dia 19 de
maio de 2020, o Ministério da Educagao (MEC) publica a
homologacdo parcial do Parecer CNE/CP n® 05/2020,
acatando as diretrizes expostas, no supracitado parecer,
visando a organizacao do calenddrio escolar e da carga
horaria exigida anualmente, a partir da realizagao das
atividades nao presenciais, considerando-se a pandemia
da COVID-19 e a substancialidade do distanciamento
social (BRASIL, 2020).

Reconhecemos que, com a dimensdo e o
agravamento da pandemia, as aulas nao presenciais
tornaram-se o Unico recurso vidvel neste cendrio
previamente desconhecido. Diante disso, o uso das
tecnologias digitais foi essencial e assiduo na realizagao
das aulas remotas. O ensino remoto consiste em uma
experiéncia emergencial, ndo sendo considerado uma
metodologia ou modalidade de ensino, diferente da
Educagao a Distancia (EaD). Tendo em vista que
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apresentam diferencas, conforme Silva, Andrade e
Brinatti (2020) o Ensino Remoto Emergencial (ERE) é um
termo que surgiu formalmente na busca por constituir
uma diferenciacao dos outros modelos de ensino online.
Assim, referente a essa dissemelhanca, os autores
assentam que:

Ao contrario de experiéncias educacionais totalmente
projetadas e planejadas para serem online, o ERE
responde a uma mudanca repentina de modelos
instrucionais para alternativas em uma situacao de crise.
Nessas circunstancias faz-se o uso de solugdes de ensino
totalmente remotas que, de outra forma, seria ministrado
presencialmente ou como cursos hibridos e que retornarao
a esse formato assim que a crise ou emergéncia tiver
diminuido. (SILVA; ANDRADE; BRINATTI, 2020, p. 9)

Portanto, as atividades do ERE buscam, de maneira
nao presencial, aproximar-se das agdes antes desenvolvidas
em sala de aula. Essas atividades constituem-se,
basicamente, em aulas sincronas, a partir de
videoconferéncias, e em aulas assincronas, as quais nao
acontecem simultaneamente, solicitadas pelo professor para
serem realizadas durante a semana, por meio de atividades
impressas ou por outro espago virtual que nao seja sincrono
como, por exemplo, através do aplicativo WhatsApp.

A experiéncia do ensino remoto - assim como as outras
prdxis - possui suas especificidades, sendo uma pratica
excepcional e, portanto, tem gerado inquietagdes e
equivocos em toda a comunidade escolar. Nesta logica,
Colello (2021) discorre sobre a confusao existente entre o
ensino remoto e as demais modalidades de ensino, em que
pais e professores desconsideram as diferengas,
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particularidades e funcionamento especifico de cada tipo de
atividade. Assim, a citada autora (2021) argumenta sobre a
existéncia de uma confusao entre ensino remoto e ensino
presencial, em que alguns pais e educadores julgavam,
imprecisamente, que a primeira atividade seria apenas uma
alteragao das ag¢des antes realizadas na escola, para serem
desenvolvidas em casa e, consequentemente, as criangas
deveriam passar horas em frente aos aparelhos eletronicos.
Constatando que este pensamento é equivocado, segundo
Oliveira et al. (2020, p. 12):

O ensino remoto nao se configura como a simples
transposicdo de modelos educativos presenciais para
espacos virtuais, pois requer adaptagdes de planejamentos
didaticos, estratégias, metodologias, recursos
educacionais, no sentido de apoiar os estudantes na
construgdo de percursos ativos de aprendizagem.

Assim, o ERE em sua singularidade, processa-se de
forma diferente de qualquer outro modelo educacional,
visto que exige do educador um proceder reflexivo,
adequavel, compreensivo e pesquisador, tendo em vista,
sobretudo, a efetividade da aprendizagem.

No entanto, desenvolver essa pratica foi um grande
desafio, especialmente para os professores das escolas
publicas, pois, como assenta Oliveira e Janior (2020, p.
721) “[...] aos mais pobres sdao oferecidas as escolas mais
pobres, ou seja, as condigdes mais precdrias de oferta
educativa.” Logo, no cendrio remoto, essas fragilidades
foram ainda mais evidenciadas, considerando-se os
iniimeros impasses que trespassavam essa conjuntura
como, por exemplo, O NA0 acesso aos recursos
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tecnoldgicos, a auséncia de um espago apropriado para
assistir as aulas em casa, a desassisténcia das familias, a
exclusdao de criangas com deficiéncia, dentre outros
fatores que dificultaram a efetivagdo do processo de
ensino-aprendizagem na experiéncia do ERE.

As dificuldades sao reais e, por muitas vezes, a
solugdo nao esta ao alcance do educador. Mesmo diante
de tantas adversidades, compreendemos que a aplicagao
do ERE se constituiu como a tinica maneira possivel de
executar 0s processos de ensino, visando,
prioritariamente, a defesa da vida das pessoas, em
consequéncia da pandemia do Coronavirus (COVID-19).
Assim, nesse contexto, as tecnologias digitais passaram a
ser um recurso prevalecente, auxiliando professores,
alunos e familiares no desenvolvimento das atividades.

3. A MEDIACAO PEDAGOGICA NO PROCESSO DE
ALFABETIZACAO: DESAFIOS EM TEMPOS DE
PANDEMIA

A perspectiva da mediagao pedagdgica compreende
que a fungao do conhecimento ¢ dada, a partir das
interagOes sociais, ou seja, desde que as pessoas interagem
e discutem, elas criam consciéncia sobre aquilo que se esta
aprendendo. Tanto sobre o processo quanto sobre o
conteudo que se esta explorando. Nesta concepg¢ao de
ensino, o educador reconhece as necessidades de
informagao dos estudantes, mas nao de maneira passiva,
fornecendo base e suporte para que os educandos possam
encontrar as informacoes e sanar suas duvidas.

Assim, os alunos sdo instruidos a buscarem,
refletirem e reconhecerem as informacgoes,
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desenvolvendo a autonomia e o pensamento critico.
Portanto, a mediagao pedagdgica esta diretamente ligada
ao processo de aprendizagem em todas as etapas e
modalidades de ensino. Neste caso, trataremos,
especialmente, da sua importancia no desenvolvimento
da aprendizagem da crianca, durante a alfabetizagao, a
auséncia dela mediante o ensino nao-presencial e suas
consequéncias.

Partindo desse proposito, referente ao processo de
aprendizagem, Vygotsky (1984) traz a concepcao de que
esse desenvolvimento acontece, a partir de fatores
externos, ou seja, das relagdes sociais. Assim sendo, nas
atividades escolares, a mediacdao pedagogica resulta no
desenvolvimento da aprendizagem. Com base nisso,
Vygotsky estabelece a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) por ele caracterizada como:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que
se costuma determinar através da solucao independente
de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugao de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 1984, p. 97).

Desse modo, qualquer acdo da crianca que,
inicialmente, sé pode ser realizada com o auxilio de um
adulto, posteriormente, ela serd capaz de executar
sozinha. Logo, no contexto educacional, o intermédio do
educador auxilia no desenvolvimento cognitivo do ser
infante, preparando-o, de forma autonoma, para praticas
futuras. Assim, compreendemos que o processo de
alfabetizagdo da criang¢a nao ocorre de maneira natural e
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exige o auxilio do professor alfabetizador. Desse modo,
notamos a essencialidade da mediagao nesta fase, em que
a auséncia dela, no contexto remoto, pode comprometer o
desenvolvimento do alfabetizando.

Para mais, nessa perspectiva, Castorina (1995)
salienta que, na concepg¢ao de Vygotsky, concernente a
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), a interagao
social nela presente, possibilita que as criangas sejam
capazes de progredir na aprendizagem de conceitos e
que, sem a mediagio de um adulto, isso nao seria
possivel. Assim, apresenta a proposta de um educador
que busque direcionar e orientar os educandos rumo ao
conhecimento.

Considerando-se que sozinha a crianga nao seria
capaz de desenvolver habilidades e competéncias
necessarias para a compreensao do sistema de escrita, o
professor alfabetizador é responsavel por realizar uma
mediagdo pedagdgica e, assim, propiciar esse
conhecimento por parte da crianca. Contudo, com as
aulas acontecendo de forma remota, esse processo de
mediagao nao vem ocorrendo como deveria, uma vez que
as aulas ndao presencias nao permitem o contato fisico,
sendo as relagdes sociais tao importantes nesse momento.
O contato com o conteudo, através das telas e/ou das
atividades impressas, dificulta a intervencao e interagao
entre educador e educando, criando um distanciamento
entre ambos, o que pode impossibilitar a compreensao da
lingua escrita por parte do alfabetizando, tendo em vista
que o mesmo necessita deste intermédio do sujeito
experiente para desenvolver-se.

Ainda sobre a importancia da mediacao, Gasparin
(2007) atesta que, quando o professor assume a atribuicao
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de mediador pedagdgico, o mesmo tende a orientar,
instigar e facilitar as acdes realizadas pelos educandos.
Assim, na pratica educativa, o professor mediador realiza
a leitura de algum contetido e, logo ap0s, passa para seus
alunos, que tornam o contetido como préprio com suas
compreensoes, atribuindo novos olhares sobre o tema.

Similarmente, = Freire (2013) apresenta sua
perspectiva sobre a mediagao pedagdgica com enfoque no
conceito de educacao libertadora. Para ele, a auséncia da
mediacao torna o processo de ensino um “deposito”,
caracterizando-se por uma educagao “bancdria”,
expressando que:

[...] a educacao libertadora, problematizadora, ja nao pode
ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de
transmitir “conhecimentos” e valores aos educandos,
meros pacientes, a maneira da educagdo “bancdria”, mas
um ato cognoscente. Como situagao gnosioldgica, em que
0 objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato
cognoscente de um sujeito, é o mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de outro,
a educagao problematizadora coloca, desde logo, a
exigéncia da superacdo da contradi¢ao educador-
educandos. Sem esta, ndo ¢ possivel a relacao dialogica,
indispensavel ~a  cognoscibilidade dos  sujeitos
cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel.
(FREIRE, 2013, p. 68-69).

Em vista disso, Freire (2013) aponta que, na educagao
problematizadora, os conteidos abordados pelo
professor deixam de ser um conhecimento proprio,
passando a ser objeto reflexivo, tanto para o educador
quanto para o educando. Logo, a visao de mediagao
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pedagogica aparece de maneira integralizada, em que
essa interagao ocorre dialogicamente, sendo professores e
alunos, ambos, investigadores, conhecedores e criticos do
conhecimento.

Portanto, a partir desses principios, vemos a
importancia da mediagao pedagdgica para que o processo
de ensino-aprendizagem aconteca de forma significativa,
tendo em vista, especialmente, o trabalho com a
alfabetizagao das criangas. Em tal caso, acreditamos que,
a auséncia dessa interacao, devido ao ensino remoto,
pode ser um forte impedimento na aquisi¢do do
conhecimento por parte dos alunos. Visto que, esse
processo requer a presenca de um profissional docente
para realizar uma pratica mediada e interativa com os
educandos, fundamentada nos conceitos, métodos e
estratégias necessarias.

4. MEDIACAO PEDAGOGICA NO PROCESSO DE
ALFABETIZACAO: (IM) POSSIBILIDADES NAS
PRATICAS DOCENTES DURANTE O PERIODO
PANDEMICO

Evidentemente, o distanciamento social foi um
grande obstaculo no processo de ensino-aprendizagem,
dificultando sobretudo, o trabalho com a mediagao
pedagogica. Assim, sabendo da complexidade do
processo de alfabetizagdao, suas especificidades e
substancialidade, bem como a importancia da mediagao
pedagogica nesta fase, houve a necessidade de
compreendermos como vem acontecendo o trabalho com
a alfabetizacdo no contexto remoto. Assim, a partir das
vivéncias das professoras alfabetizadoras, investigamos
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alguns  aspectos como as dificuldades e/ou
potencialidades na pratica das educadoras e,
consequentemente, na aprendizagem das criangas, no que
diz respeito a alfabetizacao.

Isto posto, nesta secao do texto, iremos apresentar as
andlises das entrevistas realizadas com as professoras
alfabetizadoras, Agata e Safira!, que lecionam,
respectivamente, no 1° e 2° ano, na Escola Municipal
Francisco Francelino de Moura, localizada no municipio
de Patu/RN. A partir do procedimento da Anadlise de
Conteudo (BARDIN, 1997), construimos duas categorias
que facilitaram a andlise das falas das alfabetizadoras
entrevistadas: alfabetizacao e letramento; e mediagao
pedagogica: relacao familia e escola. Essas categorias
serdao discutidas, criticamente, a seguir, com base no
referencial, anteriormente debatido neste trabalho, e as
interposicoes da pesquisadora.

4.1 Alfabetizacdo e letramento na pratica das
professoras alfabetizadoras no ERE

Nos parametros atuais de sociedade, tornou-se
necessaria uma reinvengao da alfabetizagao sem deixar de
lado o ensino das especificidades do sistema de escrita,
valorizando o uso da leitura e da escrita nas praticas
sociais surgindo, assim, o termo letramento. Os termos
alfabetizar e letrar, apesar de distintos, estao
entrelagados. Nesse sentido, Soares (1998) expde que ser
alfabetizado implica em saber ler e escrever. Enquanto

! Atribuimos nomes de pedras preciosas as professoras com a
finalidade de guardar suas identidades.
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que, ser letrado, resulta na capacidade do sujeito
empregar a leitura e a escrita dentro da sociedade. Assim,
¢ essencial que o professor alfabetizador busque
desenvolver uma pratica equilibrada, valorizando os
aspectos de ambos os conceitos - alfabetizacdo e
letramento - tencionando promover a aprendizagem da
crianga, de modo que ela compreenda a relagdo entre os
fonemas e grafemas, mas também saiba interpretar textos
e posicionar-se criticamente diante das situagoes.

Partindo do pressuposto que as atividades de
alfabetizagao e letramento devem estar associadas, nas
palavras de Soares (2020), a separagao desses elementos é
um equivoco. Isso porque, segundo a autora, a aquisigao
do conhecimento da lingua escrita por parte do sujeito,
da-se mediante a compreensdo do sistema de escrita. Isto
¢, por meio da parte “técnica” (a alfabetizagao) e através
do uso adequado das propriedades desse sistema, em
acoOes relacionadas as praticas sociais (o letramento).

Compreendendo esses e outros aspectos que
perpassam o processo de alfabetizagao, sobretudo, nesta
circunstancia singular do ERE, procuramos entender
como as professoras alfabetizadoras realizaram a pratica
de alfabetizacdo com as criangas no referido contexto, e a
partir dos dados resultantes das entrevistas construimos
a categoria “Alfabetizacio e letramento”:
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Quadro 1 — Andlise categorial: categoria I

Categoria Subcategorias | Indicadores
Alfabetizacdo | Atividades Safira: Eu trabalhava
e letramento | com uso social. | muito com livro didatico,
panfletos, jogos, cartaz em
paredes.

Agata: Eu sugeri para a
familia realizar uma lista
de compras junto com os
alunos, e também projeto
de alimentagdo saudavel,
onde eles faziam uma
receita de alguma coisa
que fosse saudavel.

Atividades Safira: [...] uma turma que
que consistem | ja dominava o alfabeto, as
na apropriagao | silabas simples, foi muito
do SEA. bom para que eu pudesse
dar  continuidade na
leitura e escrita.

Agata: Eu foquei mais na
leitura e na escrita. Eu
utilizei mais Portugués e
Matematica, que sao
conteudos mais essenciais
para esses alunos.

Fonte: Autoria prdpria, 2021.

Reparemos que as professoras Agata e Safira
desenvolveram um trabalho diversificado, aplicando
atividades que possuem relagao tanto com a alfabetizacao
quanto com o letramento. E importante se ter esse
equilibrio para que a aprendizagem das criangas acontega
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de maneira mais integralizada, tendo-se conhecimento do
aspecto “técnico” e social da lingua escrita, conforme
defende Soares (2020). Na subcategoria, “Atividades com
uso social”, percebemos que a professora Agata
apresentou um entendimento mais aprofundado da
necessidade de utilizar a escrita como uma pratica social,
uma vez que procurava orientar as familias para trabalhar
com textos que sao do contexto de vida das criangas, como
por exemplo, a lista de compras. Por outro lado, a
professora Safira diz que trabalhava com o livro didatico
e jogos, mas nao detalha como foram explorados os
panfletos ou cartazes que diz ter trabalhado.

Partilhando da mesma perspectiva, Morais (2005)
declara que, comumente, de maneira equivocada,
professores costumam priorizar alguns tipos de
atividades, em detrimento de outras, quando ambas sdao
importantes. O referido autor, apresenta as atividades
com enfoque no letramento como sendo as mais aplicadas
atualmente, em que o educador ndo confere a atencao
necessdria as praticas de alfabetizagao. Dessa forma, o
SEA manifesta-se como um codigo quando deve ser
trabalhado como um objeto de conhecimento para o
alfabetizando. Melhor dizendo, como um sistema de
escrita notacional, no qual a crianga possa reconhecer o
que a lingua escrita representa e nota.

No que diz respeito a subcategoria, “Atividades que
consistem na apropriacio do SEA”, podemos perceber
que a professora Safira demonstra conhecer alguns
saberes que sdo basicos para a crianga se alfabetizar, como
conhecer as letras do alfabeto e as silabas com menor grau
de complexidade. De acordo com Morais (2012), essas sao
algumas das capacidades necessdrias ao processo de

78



alfabetizacdo. Em contrapartida, temos a exposi¢ao da
professora Agata, que demonstra uma preocupagio com
os contetdos dos componentes curriculares Lingua
Portuguesa e Matematica, sem haver destaque as
especificidades do processo de alfabetizagdo, por
compreendé-los como mais importantes. E sempre
importante diferenciar que o professor alfabetizador deve
ter momentos especificos em suas aulas - sejam sincronas
ou assincronas - para desenvolver estudos sobre as
especificidades do Sistema de Escrita Alfabética, que nao
¢ a mesma coisa relacionadas ao ensino da lingua em si.
Por exemplo: ndo tem sentido o professor se preocupar
com que o aluno aprenda que “gato” é um substantivo
comum, se ele ndo sabe ler essa palavra.

Em decorréncia disso, nas falas das educadoras,
atentamos para a assiduidade do trabalho com atividades
de leitura e escrita, em que, segundo Soares (2020), a base do
dominio da leitura e da escrita por parte da crianga, consiste
em um processo de desenvolvimento de habilidades, no
qual o aprendiz comega a reconhecer que o sistema de
escrita representa os sons da fala e, consequentemente,
compreende estes sons como fonemas que estao associados
aos grafemas. No decorrer desse processo, o alfabetizando
comecga a ler e escrever, mesmo que sejam apenas palavras.
Com o prosseguimento dessas atividades, a crianca
progride na aprendizagem, indo da hipotese de escrita
silabico-alfabética, para a alfabética.

Portanto, o processo de alfabetizacdo ¢ uma
construgdo que apresenta fases e, estas, devem ser
compreendidas e respeitadas dando-se a necessidade de
desenvolver atividades voltadas para a leitura a escrita,
assim como foi realizada a acdo das alfabetizadoras,
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oportunizando que as criangas possam entender as
especificidades do SEA e, consequentemente, a utilidade
dessa ferramenta dentro da sociedade. Isso porque, assim
como traz Soares (2020), as praticas de alfabetizagao e
letramento devem estar entrelacadas.

Comungando com este pensamento, Ferreiro (2011,
p- 99) pontua que “[...] A lingua escrita € muito mais que
um conjunto de formas graficas. E um modo de a lingua
existir, ¢ um objeto social, é parte de nosso patrimonio
cultural.”, reafirmando que a lingua escrita nao ¢
simplesmente um codigo, mas sim, um instrumento
social, sendo assiduo em nossas vivéncias e diferentes
culturas como objeto de emancipagao.

Portanto, vemos uma pratica integralizada das
educadoras, visando um ensino com base nas principais
necessidades das criangas que se encontram em processo
de alfabetizacdo evitando, assim, uma sobrecarga de
conteudo, algo pertinente nesse momento singular e
delicado do ERE.

42 A mediacio pedagdgica no ensino remoto: as
(im)possibilidades na pratica das docentes

Compreendendo que a presenca do professor ¢é
imprescindivel para que o processo de ensino-
aprendizagem aconteca de forma efetiva, o conceito de
mediagdo pedagodgica reafirma a importancia dessa
interacdo entre educador e educando. Consoante a isso,
Vygotsky (1984) traz a mediagdo pedagogica como fator
essencial para a aprendizagem, em que as rela¢des sociais
tém grande influéncia nesse processo, valorizando o
contato “face a face”, considerando-se que a crianga
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necessita da orientagao de um adulto para realizar certas
agOes até que, posteriormente, possa proceder de forma
autobnoma. Contudo, diante das medidas de
distanciamento social e as aulas acontecendo de maneira
remota, esse contato fisico se tornou invidvel. A busca por
compreender como sucedeu esse processo, na pratica das
professoras alfabetizadoras, nos levou a refletir sobre a
possibilidade de realizar essa mediagdo mesmo a
distancia. A partir das falas das respondentes, atentamos
para o destaque da presenca familiar neste aspecto,
contribuindo para a elaboracao da categoria “mediacdo:
relagdo familia e escola”:

Quadro 2 — Andlise categorial: categoria II

Categoria | Subcategorias | Indicadores

Mediacao: | Necessidade Agata: [...] era algo que nao
relacao de participagao | dependia s6 de mim, mas
familia e | da familia. também da familia. Eu
escola. percebi que aqueles que as

familias seguiam a risca,
conseguiram  ter  algum
avanco melhor, do que
aqueles que nao
acompanhavam.

Agata: [...] Através do
engajamento do professor, da
familia e aluno. Quando todos
participam, é possivel sim.
Safira: [..] eu esperava o
horario que os pais tinham
tempo, para realizar essas
leituras com eles.
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Adaptacio as | Agata: [...] que possibilitasse a
circunstancias | compreensao nao so6 dos
das familias. alunos, mas também da
familia e dos pais.

Safira: [...] eu ndo tinha hora
marcada de ensinar,
comecava de manha e
“enrolava” até a noite,
esperando pela
disponibilidade dos pais.
Safira: [...] eu pude observar e
constatar que o processo de
alfabetizacao é muito dificil, e
ao mesmo tempo, ¢é facil
quando ha integracdo entre

familia e escola.

Fonte: Autoria propria, 2021.

Na subcategoria “Necessidade de participagao da
familia”, a professora Agata enfatiza que durante a
pandemia da COVID-19, a efetivagao da aprendizagem
nao dependia somente dela, mas também do apoio
familiar. Similarmente, a docente Safira assegura que o
processo de alfabetizagdo, ainda que complexo, torna-se
mais simples de acontecer quando ha o auxilio da familia.
Essa presenca familiar implica na segunda subcategoria,
“Adaptagao as circunstancias das familias”, na qual,
vemos nas falas de Safira, a necessidade de adequar-se
aos hordrios de disponibilidade dos pais, sem horario
estabelecido para ensinar, excedendo seu periodo de
trabalho. Ademais, notamos que essa adaptagao consistia
na compreensao dos contetdos por parte dos pais, uma
vez que a professora Agata expressa a relevancia de ter
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essa preocupacao, no momento de selecionar os
conteudos e os procedimentos metodologicos a serem
trabalhados.

Tendo em conta as contribui¢des de Vygotsky (1984),
que apresenta o adulto como sujeito que orienta o ser
infantil para o caminho do conhecimento, as respostas das
educadoras correspondem a esse pensamento. No
entanto, neste caso, o processo de mediagdo nao se
restringe somente ao trabalho do professor, mas também,
a presenca da familia. Assim, vemos que no contexto
remoto, os familiares dos alunos possuiam um papel de
intercessdo, juntamente as professoras, em busca de levar
o conhecimento para as criangas.

Portanto, considerando a experiéncia do ERE, a familia
da crianga também acabou sendo inserida nesse processo,
servindo de “ponte” das interacdes entre aluno e professor
em que, sem esse apoio familiar, uma mediagao pedagogica
a distancia torna-se ainda mais dificil. Assim, constatamos
que mesmo de forma n&o presencial, as professoras Agata e
Safira buscaram desenvolver uma pratica mediada com o
auxilio dos pais, uma vez que sao os sujeitos experientes que
podem estar proximos das criangas naquele momento,
conduzindo-as na realizacao das atividades em harmonia
com as professoras.

5. CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste estudo, observamos que a
experiéncia do ERE dificultou o processo de alfabetizacao
das criangas, pois embora as professoras alfabetizadoras
tenham buscado desenvolver uma pratica mais adequada
possivel, as limitagdes presentes, nesse contexto
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incomum, sucedeu-se como um entrave na efetivacao da
aprendizagem. Logo, ao utilizar a técnica de Analise de
Contetudo, foi possivel atingirmos o objetivo geral de
conhecer as (im)possibilidades do contexto remoto, na
escola pesquisada, concernente a alfabetizagao.

Os resultados da pesquisa revelam que as
educadoras desenvolveram novas metodologias para
alfabetizar, pois é notavel o cuidado delas em priorizar
contetidos mais essenciais para as criangas no processo de
alfabetizagdo, enfatizando o trabalho com as
especificidades do SEA, letramento, Lingua Portuguesa e
Matematica.

A auséncia do contato direto entre educador e
educando ocasionou rupturas na aprendizagem das
criangas, pois, ainda que existisse a possibilidade de
realizar uma media¢ao pedagodgica com a intercessao da
familia, a crianca tornava-se dependente dessa relacao
que, por vezes, pode nao acontecer, por diversos motivos,
dentre eles, os outros afazeres dos pais e a falta de
conhecimento  sobre  determinados  conteudos,
dificultando esse auxilio no ensino.

Esta pesquisa buscou realizar uma discussao inicial
sobre o processo de alfabetizagio em tempos de
pandemia. As questdes que envolvem o contexto
pandémico e, consequentemente, o ERE sdo bastante
recentes, havendo poucos estudos sobre esse assunto.

Em sintese, compreendemos que o ERE nao foi a
melhor op¢ao, mas foi a inica alternativa viavel diante da
necessidade do distanciamento social, em defesa da vida.
Portanto, o contexto remoto nao teve bom resultado, o
que funcionava era o anseio de fazer dar certo, a busca
pelo mais favoravel, pois mesmo diante das intmeras
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dificuldades, era preciso esperangar, no sentido de nao
nos acomodarmos diante daquele cenario excepcional.
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GENEROS DISCURSIVOS E ESTILO: A
LINGUAGEM DAS BRINCADEIRAS DE CRIANCAS

Maria Eridan da Silva Santos
Kaiza Maria Alencar de Oliveira
Maria Ltcia Pessoa Sampaio

1. INTRODUCAO

A nocao de estilo sob a ética bakthiniana vai muito
além das categorias defendidas e apresentadas pelo
fildsofo. Logo percebemos que a linguagem ¢é permeada
por varias vozes, tudo aquilo que é criado é perfeitamente
analisado em torno de suas significagdes e passa a ser
usado como instrumento oral e escrito dos falantes,
pessoas de varias épocas e com culturas distintas.

Todo texto ou discurso tem historicidade, uma vez
que, cada pessoa que fala ou escreve esta fazendo isso
pensando em um ouvinte/leitor, assim sendo, tudo que é
produzido ¢ fruto das relagdes sociais, de poder, das
subjetividades e paixdes humanas, e ainda aquelas
determinadas pelas afinidades cotidianas.

Fizemos uma discussao em torno das perspectivas de
linguagem, género e intertextualidade e estilo. Para tanto,
buscamos os respaldos tedricos em Bakthin (2003/2025),
Brait (2005) e Fiorin (2006)). O nosso objetivo é analisar o
estilo descrito nas brincadeiras de infancia, trazendo a
tona, toda a irreveréncia e os tragos culturais das
experiéncias de vida de culturas passadas pela inocéncia
e invencao de varios tipos de brincadeiras, fruto da
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imaginacdo das criangas. O corpus é composto pelo livro
“Brincadeiras de infdncia: como esquecer?”, de autoria da
escritora e professora Maria Eridan da Silva Santos,
publicado no ano de 2014.

O texto apresenta-se organizado em quatro partes
distintas: a primeira diz respeito a introdugdao em que
apresentamos a temadtica e os objetivos, bem como,
organizamos a estrutura do texto em sua totalidade; a
segunda parte trata-se de uma discussao sobre a nogao de
estilo para Bakhtin, em que expomos as principais
categorias estudadas pelo autor; na terceira parte, foi feito
um paralelo entre a intertextualidade e estilo, presentes
nas brincadeiras analisadas no livro, bem como, fazemos
um estudo sobre as formas e estilos da escrita na descri¢ao
das varias brincadeiras que existiam e/ou ainda existem
em partes do nordeste; a quarta e ultima parte é a
conclusao, em que apresentamos os resultados obtidos
para com a analise em questao.

2. ESTILO EM FOCO

E bastante complexo falar de estilo considerando as
discussdoes dentro do pensamento baktiniano, de
imediato chegamos a perceber até como um contrassenso,
ou seja, algo contraditério, ja que as discussOes
apresentadas em Bakhtin e seu circulo permeiam a
reflexao sobre a linguagem com fundamentos na relagao,
e primando por proteger a origem, daquilo que é do
outro, respeitando as multiplas vozes colaborativas que
se mobilizam para construir a particularidade ou
singularidade de um enunciado, de um texto, de um
discurso, de uma autoria, de uma assinatura.

90



Fiorin (2006) discute que os estilos sao manifestados
por elementos de ordem material, quando existe uma
vontade consciente de representar uma variedade de
estilos, que sempre se apresentam com uma relagdo
dialogal entre eles. Por isso, os mais variados estilos dos
mais variados autores quando sao utilizados e
transformados em outro género, constrdi--se uma relagao
de carater intertextual.

A linguagem ¢ fundada nas rela¢gdes que o falante
escritor traz inconsequentemente do discurso do outro
para formar o seu proprio discurso, que é apresentado
através do ato enunciativo (BRAIT, 2005). Isso significa
que nos utilizamos de varios outros pensamentos, ideias
e conhecimentos para construirmos a nossa
individualidade, singularidade nos enunciados que
produzimos, ou seja, nas nossas produgoes, de modo que
possamos defender e proteger as diferencas. Para a
autora, precisamos dialogar com o discurso do outro para
construirmos um discurso prdprio, pois, sempre nos
valemos do conhecimento de enunciados anteriores para
formular a fala e redigir textos.

Nessa perspectiva, acontece um processo de
interdiscursividade (constituicdo de um discurso em
relagao a outro ja existente, isto é, trata-se de um conjunto
de ideias organizadas por meio do texto, que se apropria,
implicita ou explicitamente, de outras ideias configuradas
anteriormente), focalizando sob uma dimensao especial e
diferenciada, que comunga com a ideia da teoria dialdgica
defendida pelas ideias de Bakhtin, como um todo, o estilo
se apresenta como conceito central para nos conectar com
o dialogismo, ou melhor dizendo, com o didlogo face a
face e entre os interlocutores e entre discursos.
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Dialogismo leva a construgao da linguagem, que por
sua vez favorece a producdo de sentidos, os trés
elementos se apresentam interligados, mas nado se
confundem e nem se fundem. A ideia de ideologismo
aparece em Bakhtin, mas temos muitos outros conceitos
que divergem dessa ideia.

O conceito de estilo numa dimensao discursiva foi
construido em Bakhtin e ganhou espago na linguistica,
uma ciéncia que tem por objeto, a linguagem humana e
seus aspectos: fonéticos (em relacdo aos sons da fala);
morfoldgicos (estudo da forma, da configuragao, da
aparéncia externa da matéria); sintatico (componente do
sistema linguistico que determina as relagdes formais que
interligam os constituintes da sentenga atribuindo-lhes
uma estrutura); semantico (num sistema linguistico, o
componente do sistema das palavras e da interpretagao das
sentencas e dos enunciados); social (tem a ver com o ensino
da lingua e sua influéncia na formacdao cidada) e
psicologico (nossa capacidade de compreender a
linguagem no seus usos e nosso equilibrio entre a teoria
linguistica e nossa pratica do cotidiano) e em vertentes da
estilistica (arte de escrever de forma apurada e elegante),
dando uma nova perspectiva para os estudos literarios sem
deixar de lado ou esquecer o texto, discurso e o sujeito.

O estilo na perspectiva da estilistica segundo Brait
(2005), revela os géneros que envolvem o falante/escritor
que ¢ influenciado pela vida e pela arte, que se destacam
como duas grandes categorias para o discurso: o discurso
da vida e o discurso da arte.

Nessa perspectiva, podemos retomar o conceito de
estilo apresentado por Buffon (escritor francés do século
XVIII): estilo é o homem. Bem ligado ao estilo
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individualizado, diferenciando-se da concepgao de
Bakhtin (2003), que prima pela dialogicidade da
linguagem, defendendo que estilo implica em interagao,
em qualquer interacdo, em qualquer atividade da
linguagem. Para Bakhtin (2003), o estilo € a arte que nao
se pode dissociar da vida, pois, o discurso mesmo que
artistico estd permeado e foi constituido pela vida, isto é,
o discurso é constituido pelo sujeito que é antes de tudo
um ser social, que vive em sociedade, assim constrdi e é
construido pelo discurso e na relagao com o outro.

Na discussao Bakthniana, dialogismo se configura
no modo de funcionamento da linguagem, o principio
constitutivo da linguagem, o modo de composi¢ao do
discurso, principio geral do agir, isto ¢, a consciéncia de si
e do outro. Brait (2005) explicita de forma bem clara e
distinta os trés elementos supracitados.

A) como principio Geral do agir - s6 se age em relagao de
contraste com relacao a outros atos de outros sujeitos: o vir
a ser do individuo e do sentido esta fundado na diferenga;
B) como principio de producao dos enunciados/discursos,
que advém de “didlogos” retrospectivos e prospectivos,
com outros enunciados/discursos;

C) como forma especifica de composicao de
enunciados/discursos, opondo-se nesse caso a forma de
composicdo monologica, embora nenhum enunciado/
discurso seja constitutivamente monoldgico duas outras
acepgoes do conceito. (BRAIT, 2005, p. 106)

O nosso entendimento a partir das afirmagoes da
autora é de que os discursos sdo construidos e sao
varidveis de acordo com o texto e com a época. No texto
do circulo de Bakhtin: discurso na vida e discurso na arte
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(sobre a poética socioldgica), aparece uma importante
reflexdo sobre estilo que inicia a partir do conceito de
Buffon (escritor francés do século XVIII), “ o estilo é o
homem”, e Bakhtin vem dizer que poderiamos afirmar
que estilo é pelo menos duas pessoas , ou mais
precisamente, uma pessoa mais seu grupo social na forma
de seu representante autorizado, o ouvinte, o participante
constante na fala interior e exterior de uma pessoa.
Consideramos que as reflexdes sobre estilo que
aparecem em varios textos Bakhtinianos nos leva ao
entendimento de que qualquer conceito, categoria que
pretendamos trabalhar, necessariamente devem estar de
forma coerente dentro dos fundamentos e conhecimentos
que os sustenta. Brait (2005), argumenta que a perspectiva
de Bakhtin d4 margens a muito mais do que a simples
busca de tragos que representem a expressio de um
sujeito. Para ela, a singularidade é encontrada no dialogo
com o coletivo, em que a diversidade textual (verbais,
visuais ou verbo-visuais) deixe aparecer no seu conjunto,
os demais participantes da interagao que flui por forca da
dialogicidade, incidindo sobre o passado e o futuro.

3. 0OS GENEROS DISCURSIVOS E O ESTILO
PRESENTES NAS BRINCADEIRAS

A obra de Bakhtin fala em estilo, de como o homem
por si s é estilo, constroi e é construido pelo estilo, assim
todos os falantes que fazem uso da linguagem criam
novas palavras, expressoes a todo momento.

O livro, Brincadeiras de infancia: como esquecer?,
traz em suas paginas um universo rico de cultura e
diversao, a autora descreve com destreza e maestria sobre
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a origem de muitas e variadas brincadeiras, memdrias de
infancia, de wuma cultura ladica, repleta de
acontecimentos e experiéncias de vida fascinantes, de
criancas de épocas passadas. O livro retine em sua
totalidade, 45 brincadeiras, todas vividas e
experimentadas por criangas em solo nordestino.

Com o processo de industrializagao vivenciado
desde o século XIX e o surgimento desenfreado das novas
tecnologias, as criangas passaram a vivenciar novas
brincadeiras e formas de interacdao. O fascinio atual
permeia o universo dos eletronicos, video games, tablets,
celulares e iphones que invadiram o espago infanto-juvenil
de uma forma assustadora, desse modo, as criancas estao
cada vez mais envolvidas com esses aparelhos e muitas
brincadeiras que envolviam contato com o outro cairam
em desuso, e consequentemente estdo caindo no
esquecimento popular, tornando-se arcaicas.

Santos (2014) elenca em seu livro algumas
brincadeiras, com objetivo de manté-las vivas na memoria
e nao cair no esquecimento popular. O livro traz em suas
paginas as seguintes brincadeiras:

BRINCADEIRAS

1. Estica, estica ou durinha, durinha / 2. Xibio/ 3. Bitelo / 4.
Casamento Oculto / 5. Pulando corda / 6. Bandeirinha / 7.
Cobra-Cega / 8. Academia / 9. Esconde, Esconde / 10.
Chicotinho Queimado / 11. Trisca / 12. Anel / 14. Cadeirinha
/ 15. A Galinha e o Gaviao / 16. Guisado ou Cozidinho / 17.
Estatua / 18. Peteca / 19. Boneca / 20. Casinha / 21. Estou no
poco /22. Bambolé / 23. Corrupio / 24. Perna de Pau / 25. Bom
Balalao / 26. O Grilo / 27. Melancia / 28. Flauta de
Carrapateira / 29. Virar Bode / 30. Balango nas Arvores / 31.
Pé de Lata / 32. Galinho de Ramo / 33. Carrapeta / 34. Ordem.
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BRINCADEIRAS CANTADAS

35. Teresinha de Jesus / 36. Fui na Espanha. 37. Fui no Itorord
/ 38. A viuvinha da Mata do Além / 39. A Barquinha Virou /
40. Coco de Milho / 41. Eu sou Pobre, Pobre, Pobre / 42.
Passaras / 43. Ciranda, Cirandinha / 44. Lagarta Pintada / 45.
La na Ponte da Alianca.

Apresentadas as brincadeiras, partimos para a
analise, esta consiste em descrever como o texto esta
organizado, ou seja, como a autora escreveu cada um dos
relatos culturais para cada uma das brincadeiras
apresentadas. Para tanto, optamos por alguns critérios
para fazer o recorte do corpus. O primeiro critério foi focar
nas brincadeiras cantadas, que aparecem no quadro
anterior, a partir da brincadeira de nimero trinta e cinco,
totalizando dez brincadeiras cantadas. O segundo recorte
foi escolher cinco, das dez brincadeiras, tendo em vista
que o tamanho e estrutura do género, logo, ficaria
invidvel analisar todas as brincadeiras cantadas para
compor o livro. Dessa forma escolhemos cinco
brincadeiras por acreditarmos que elas sao as mais
conhecidas pelo interior do nordeste, sao elas: Terezinha
de Jesus, A barquinha Virou, Passaras, Ciranda
Cirandinha e Lagarto pintado.

De acordo com Brait (2005), o estilo deve basear-se nao
apenas na lingua, mas na perspectiva discursiva, uma vez
que, devemos estudar a palavra no ato comunicativo, ou
seja, nao devemos ver a palavra apenas isoladamente ou até
mesmo trancafiada nos sentidos do texto. Dessa forma,
vejamos como a autora apresenta a brincadeira 35 a seguir:
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“Terezinha de Jesus

Levou uma queda e foi ao chao
Acudiu-a trés cavaleiros

Todos trés chapéus na mao

O primeiro foi seu pai
O segundo seu irmao

O terceiro foi aquele
Que a Tereza deu a mao
Tanta laranja madura
Tanto limao pelo chao
Tanta mocinha bonita
Tanto rapaz bestalhao

Da laranja eu quero uma banda
Do limédo quero um pedago

Da mocinha mais bonita

Quero um beijo e um abrago”

A cangao descrita pela autora, revela as marcas do
estilo pessoal e a intertextualidade apresentadas na
descrigdo, mostra a maestria e destreza do género poético,
que ¢ um estilo natural e artistico, que leva em
consideracao o discurso do “eu” em processo de interacao
do outro.

A linguagem poética das rimas da cangao revela a
emocao transferida pelo poeta ao leitor/ouvinte de forma
direta, pois cada palavra e/ou expressao é ordenada com
maior ou menor grau para satisfazer a estética poética,
que por sua vez ¢ cercada de heterogeneidade discursiva
e linguagens diversas, alheios a culturas nacionais.

Vejamos como € apresentada a brincadeira, A
Barquinha Virou, no exposto a seguir:
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“A barquinha virou
Deixaram virar

Foi por causa de fulano
Que néao soube remar

Se eu fosse um peixinho
E soubesse nadar

Eu tirava fulano

Do fundo do mar”

A cangao traz um estilo impessoal que retrata uma
brincadeira que era manifestada a noite pelas criangas ao
luar, o autor faz referéncia ao mar. O estilo do autor esta
mais atrelado a rima e métrica literarias, assim o autor
opera com um eu lirico abstrato, de formas normativas de
uma profissao do mar, todas as palavras expressam esta
semanticidade de significagdes, tais como, as palavras
barquinha, peixinho, virar, nadar e mar, que sao palavras
povoadas de intengdes socioideoldgicas do escritor
falante para com os leitores/ouvintes.

A brincadeira Passaras ¢ apresentada em seguida.
Vejamos:

“Eu peco meu bom barquinho
Licenga para passar

Eu tenho muitos filhinhos
Nao posso mais demorar

Passaras, passaras
Deixards passar
Carregado de filhinhos
Para ajudar a criar”

Esta cancao sobreviveu a décadas, as linguagens
sociais foram literalmente coisificadas, as ideias
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apresentadas sao caracterizadas pelos fatores sociais, em
uma relacao de simbiose com a cultura social e estética
manifestados pelo ato discursivo. Assim, a cangao foi
criada e apresentada em forma de brincadeira,
adequando-se a linguagem e experiéncias vividas pelo
outro, logo a cangao se adequa a realidade do outro.

Agora observemos a cang¢ao da brincadeira Ciranda,
Cirandinha a seguir:

“Ciranda, cirandinha
Vamos todos cirandar
Vamos dar a meia volta
Volta e meia vamos dar
E depois da meia volta
Cada um no seu lugar

O anel que vos me destes
Era vidro e se quebrou

O amor que tu me tinhas
Era pouco e se acabou
Aqui nessa cirandinha
Bata palmas quem gostou”

Ciranda, Cirandinha é sem sombra de duvidas
acometida de um forte e penetrante senso de criagdo
literaria, o estilo revela uma combinacao de elementos
textuais que leva em conta dois pontos enunciacoes
estéticas: o didlogo real que € manifestado pelas
experiéncias do autor da cangdo (ponto de vista do
escritor/falante), e pelas enunciagdes manifestadas na
mente do outro (ponto de vista do parceiro
leitor/ouvinte).

E finalmente, a brincadeira Lagarta Pintada exposta
a seguir:

99



“Lagarta pintada
Quem foi que pintou
Foi a velha cachimbeira
Por aqui passou

No tempo da era

Subia poeira

Puxa lagarta

Na ponta da orelha”

A cancao Lagarta Pintada tem uma métrica interna,
em que o autor apresenta em versos simples a cantiga com
uma harmonia textual e discursiva sincronicas, levando o
ouvinte a apaixonar-se pelo tom dialogico que esta
presente em todos os campos da vida das palavras
envolvidas. Essa brincadeira é uma das mais conhecidas
pelas criancas.

Gramaticalmente falando, o discurso da cancao
penetra no discurso do outro na poesia literaria, como
uma espécie de acontecimentos artisticos e intertextuais
que dramatizam todos os momentos em que € proferida.

Portanto, ressaltamos que todas essas cantigas que
permeiam as brincadeiras das criancas em épocas
passadas, revelam as marcas discursivas e dialdgicas,
bem como o estilo de cada autor na criagao e divulgacao
das brincadeiras no interior do nordeste brasileiro.

4. CONCLUSAO

A linguagem ¢é fantastica, nela podemos encontrar
varios géneros textuais e discursivos, que dao sentido as
palavras e expressoes que utilizamos no ato comunicativo.
Esse estudo trouxe em foco a andlise do estilo descrito nas
brincadeiras de infancia, que foram analisadas através das
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teorias da linguagem, género e intertextualidade e estilo, a
luz das discussdes dos estudos de Bakthin (2003/2015),
Brait (2005) e Fiorin (2006).

Nessa analise vieram a tona, toda a irreveréncia e os
tragos culturais das experiéncias de vida de culturas
passadas pela inocéncia e invengao de varios tipos de
brincadeiras, fruto da imaginagdo das criangas.

A andlise embora superficial, apresentou como as
cantigas que acompanham e formam as brincadeiras, tém
um teor estético de forte relevancia na e para a poesia
literaria, uma vez que a métrica e a rima sao alinhados de
forma a revelar os contextos imagéticos, numa relagao de
perfeita sincronia com a realidade social em que o (s)
autor (es) estao inseridos, na criagao das brincadeiras de
criangas, que sdo por sua vez, manifestadas, relatadas e
passadas entre as geragoes.

Dessa forma, ressaltamos que o estilo que permeia os
géneros discursivos presentes nas cangdes de
brincadeiras de criangas sao um forte reflexo do homem e
toda a sociedade em sua volta, logo, o homem que conta,
fala e/ou escreve traz consigo toda uma cultura
internalizada, que foi para ele ensinada e que ¢ também
por ele passada adiante para as novas e futuras geragoes,
em uma relagdo entre o eu e o outro, na construgao
dialética da linguagem através da comunicacao.
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EXPERIENCIAS DISCURSIVAS-
ARGUMENTATIVAS NA FORMACAO DO
PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA A PARTIR
DAS VIVENCIAS NO PIBID DO
CURSO DE LETRAS- CAP/UERN

Keila Lairiny Camara Xavier
Maria Gorete Paulo Torres

1. INTRODUCAO

A nossa pesquisa constitui-se como um recorte do
trabalho monografico intitulado, “Argumentacdo em
discursos de ex-pibidianas: o desvelar da memoria sobre
as vivéncias no PIBID do curso de Letras- CAP/UERN".
Este trabalho desenvolve-se dentro das vivéncias
proporcionadas pelo PIBID, programa que incentiva a
iniciagdo a docéncia do graduando, colocando-o para
atuar em sala de aula, junto com um professor
supervisor, em que as experiéncias de docéncia sao
compartilhadas. O PIBID ¢ coordenado pela
Coordenacgao e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES e contempla diretamente
universitarios de cursos de licenciaturas, tendo por
objetivo fazer uma ponte de interligagao entre escola e
universidade e assim, incentivar a docéncia. O programa
tem os seguintes objetivos:

- Incentivar a formacgao de docentes em nivel superior para
a educacdo bésica; -Contribuir para a valorizagdo do
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magistério; -Elevar a qualidade de formacao inicial de
professores nos cursos de licenciaturas promovendo a
integracdo entre educagdo superior e educagao basica; -
Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacao, proporcionando-lhes oportunidades
de criagao e participacdo em experiéncias metodologicas,
tecnologicas e préticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superagao de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; -
Incentivar escolas publicas da educacdo basica,
mobilizando seus professores como conformadores dos
futuros docentes e tornando-os protagonistas nos
processos de formagao inicial para o magistério; -
Contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica
necessarias a formagdo dos docentes, elevando a
qualidade das ag¢des académicas nos cursos de
licenciaturas. (CAPES, apud SILVA, 2016, p. 21)

Através dos objetivos, fica evidente que o PIBID, por
meio das experiéncias exitosas que proporciona, auxilia
diretamente na formagao de qualidade dos licenciandos, ja
que contempla eixos significativos, que contribuem para a
consolidagao da pratica do futuro profissional da educagao,
com o auxilio de um professor da Educacao Basica que
conduz de perto as agdes desenvolvidas. Nesse sentido, o
PIBID é uma grande ferramenta na formagao inicial de
graduandos, visto que, os objetivos a que se propde sao
altamente pertinentes para os futuros professores.

O subprojeto Letras/Lingua Portuguesa do Campus
Avancado de Patu, proporcionou aos pibidianos
vivéncias didrias dentro da Educagao Basica, a partir de
duas escolas estaduais, apresentadas a seguir: Escola
Estadual Dr. Edino Jales (Médio) e a Escola Estadual Dr.
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Xavier Fernandes (Fundamental). Participaram da
pesquisa, trés ex-pibidianas que atuaram diretamente no
subprojeto Letras/Lingua Portuguesa do Campus
Avangado de Patu, em todo o periodo de
desenvolvimento de agdes do PIBID. Para esse trabalho
analisaremos, a luz das categorias argumentativas, o
discurso produzido pela oradora Sueli.

Como abordagem tedrica, utilizamo-nos da Teoria
da Argumentagao no Discurso (TAD), subsidiadas pelos
postulados da Nova Retorica, em especial pelos estudos
de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), dando especial
énfase as teses, valores e lugares da argumentacao.

O interesse em apresentar essa proposta de pesquisa,
surge primeiramente pela veeméncia em querer estudar
os fendmenos que estao interligados na argumentagao,
mais precisamente nas teses e lugares da argumentacgao,
presentes nos discursos de ex-pibidianas do Curso de
Letras/CAP. Além disso, o interesse ainda, justifica-se
pelo fato de termos feito parte do subprojeto
Letras/Lingua Portuguesa do campus Avangado de Patu,
durante um periodo de quase trés anos e experienciado
vivéncias significativas e positivas para a formagao
profissional.

Com base no contexto, foi levantada como questao
de partida: Como se dao os aspectos do processo
argumentativo de ex-pibidianas do Curso de Letras/
CAP- UERN sobre as experiéncias vivenciadas no
programa de iniciagdo a docéncia- PIBID? Para realizar a
investigagao e respondermos nossa questao de partida,
elegemos como objetivo geral: Analisar os processos
argumentativos de ex-pibidianas do Curso de Letras/
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CAP- UERN, sobre as experiéncias vivenciadas no
Programa de Iniciagao a Docéncia- PIBID.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

A argumentacgao se encontra em construgoes, escritas
ou orais, compostas por técnicas que visam, sempre
desencadear a adesdao do auditdrio as teses proferidas,
desenvolvendo modificagdes nas crengas preexistentes
pelos sujeitos que compdoem o auditorio. Nessa
conjuntura, os oradores nas proclamacgoes discursivas
querem provocar o convencimento e/ou a persuasao, isso
dar-se-4, pois, a arte de argumentar € um ato direcionado
a adesao do auditdrio as teses que sao defendidas pelo
orador. No entanto, existe uma diferenca entre o
convencimento e a persuasao. Nos valendo de Abreu
(1999, p. 25), convencer é “saber gerenciar informacao, é
falar a razao do outro, demonstrado e provando. [...]
convencer € construir no campo das ideias, quando
convencemos alguém, esse alguém passa a pensar como
nos”. O orador quando estd disposto a convencer seu
auditério, deve trabalhar no campo das ideias
proporcionando-o a compreensdao do seu pensamento.
Dessa forma, o orador deseja que o auditério se assemelhe
e entenda que ele esta falando a verdade, vejam que as
suas teses podem os favorecer e que elas sao benéficas
para sua vida. Porém, mesmo convencido de todas as
coisas ditas, o auditério pode ainda nao partilhar dessas
teses em suas vivéncias diarias, mesmo sabendo de sua
legitimidade.

Ja, persuadir para Abreu (1999, p. 25), “é saber
gerenciar, é falar a emocao do outro [...] persuadir é
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construir no terreno das emocgdes, é sensibilizar o outro
para agir. Quando persuadimos alguém, esse alguém
realiza algo que desejamos que ele realize”. Na persuasao
o orador tenta mexer com o psicologico do auditdrio, mais
necessariamente com suas paixoes e emogoes. Quando o
orador persuade o auditorio, este passa a pensar como ele,
aceitando as teses defendidas e as colocando em pratica
em suas vivéncias. Na persuasdo, a adesao acontece por
meio do processo de sensibilizacdo, é na verdade um
gerenciamento de emogoes. Nesse sentido, um bom
orador é aquele que desencadeia a persuasao.

Diante do exposto, para Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005), o objetivo de toda argumentagao é:

Provocar ou aumentar a adesao dos espiritos as teses que
se apresentam a seu assentimento: uma argumentagao
eficaz é a que consegue aumentar essa intensidade de
adesao, de forma que se desencadeie nos ouvintes a agao
pretendida (agao positiva ou abstengao) ou, pelos menos,
crie neles uma disposi¢ao para a agao, que se manifestara
no momento oportuno (PERELMAN E OLBRECHTS-
TYTECA, 2005, p. 50).

De acordo com o pensamento desses autores,
entendemos que nao existe argumentacao sem tese. Basta
pensarmos, por exemplo, que toda vez que um escritor
escreve, ou um orador constroi seu discurso, sobre
qualquer que seja o tema e em qualquer género textual,
ele esta defendendo uma tese, e absolutamente, tudo o
que o escritor e o orador aprimorarem dentro dessas
produgdes, € exatamente para que essa tese seja
evidenciada, e necessariamente aceita pelo auditério a
quem esta se enderecando. Sobre isso Abreu (1999)
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ressalva que: “A primeira condicao da argumentacao € ter
definida uma tese e saber para que tipo de problema essa
tese € a resposta. [...]. No plano das ideias, as teses sao as
proprias ideias, mas € preciso saber quais as perguntas
que estao em sua origem” (ABREU, 1999, p. 14).

Nesse sentido, compreendemos que a tese é a parte
primordial de uma argumentagao € a propria ideia central
da construg¢do argumentativa. Essa afirmativa colocada
por Abreu (1999) pode ser também comprovada por meio
do pensamento de Souza (2008), no qual ressalta que a
tese ocupa um lugar central na argumentagdo, e que,
como ja mencionamos, nao existe argumentagao sem uma
tese, mesmo que ela nao esteja clara, saltitante aos olhos
do auditorio, ela encontra-se na construgao discursiva.

Na Nova Retdrica, os lugares da argumentagao sao
onde os oradores retiram seus argumentos para
defenderem suas teses e ocasionarem a adesdao do
auditério, nesse sentido, Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005) ressaltam que os lugares da argumentacao sao
premissas de ordem geral utilizadas pelos oradores em
defesa de uma tese, e Souza (2005) evidencia a defini¢dao
dos lugares como depdsitos de argumentagao, que estao
a disposi¢ao do orador na defesa de uma tese. Fato é que
toda vez que nos reportamos discursivamente,
partiremos de algum lugar da argumentacao para
evidenciarmos uma determinada tese. Dentro da Nova
Retorica temos os seguintes lugares: o lugar da quantidade
(o valor do ntimero), lugar da qualidade (qualidade de
algo), lugar de ordem (o que vem primeiro), lugar do
existente (a importancia de algo que ja existe), o lugar da
esséncia (representacdo adequada) e o lugar da pessoa
(valor da pessoa em detrimento das coisas).
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No ambito da argumentagao, os valores sdo uma
espécie de acordo prévio que se firmam entre o orador e
o auditodrio, nessa conjuntura, eles sao essenciais para o
orador conseguir a adesao do auditdrio, ja que, nao
podemos falar de adesdao sem o estabelecimento de
acordos prévios com o auditério. Nessa linha de
pensamento, Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005)
mencionam que, “A existéncia dos valores, como objetos
de acordo que possibilitam uma comunhao sobre modos
particulares de agir, é vinculada a ideia de multiplicidade
dos grupos” (2005, p. 84). Desse modo, o orador ao se
reportar ao auditdrio precisa ter bastante cuidado quando
for manusear com os valores, ja que cada meio possui seus
proprios valores e o orador nao pode trabalhar com
valores que nao sao aceitos pelas pessoas que constituem
o auditdrio, caso isso acontega, a argumentagao estara
fadada ao erro e nao havera a adesao.

Os valores para Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005)
dividem-se em dois grupos, uns residem em valores
abstratos e outros em valores concretos. Os valores
abstratos dizem respeito aqueles que necessariamente sao
aceitos por todos os sujeitos como, por exemplo, a justica
e a verdade. Por outro lado, os valores concretos
vinculam-se a realidades individuais, como pessoas,
familias, grupos, municipios. De acordo com isso, em
uma argumentagao € mais facil para o orador trabalhar
com os valores concretos que com os abstratos, dada a
especificidade de cada um e o carater de subjetividade
deste ultimo.
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3. EXPERIENCIAS PIBIDIANAS

Neste topico, o objetivo foi identificar e interpretar as
teses, os valores e os lugares da argumentacao da oradora
Sueli. A oradora tem 26 anos de idade, natural da cidade
de Lucrécia, Rio Grande do Norte, atualmente possui
formagao em Letras, com habilitagio em Lingua
Portuguesa pela UERN, e especializagao em Linguagem,
Educacao e Interculturalidade (UERN). A mesma ainda é
especialista em Literatura e Ensino pela (UERN). Atuou
como professora substituta do Estado do Rio Grande do
Norte, pelo periodo de dois anos, atualmente é aluna
regular do curso de pedagogia, no Campus Avangado de
Patu/UERN e objetiva entrar no mestrado.

ORADORA SUELI

[...] algumas foram as dificuldades para cursar a faculdade,
visto que por 1 ano e alguns meses a prefeitura nao
disponibilizou 6nibus escolar no horario matutino para levar
os alunos, entdo iamos de moto todos os dias, eram 30 km de
ida e 30 km de volta, chuva e sol. Ja no segundo periodo
concorri a bolsa do PIBID (Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacao a Docéncia), fui aprovada e la aprendi muito e
carrego comigo muitos aprendizados.

Ao construir seu discurso direcionado as vivéncias
no Ensino Superior, a oradora parte inicialmente das
dificuldades atreladas ao percurso para se chegar a
faculdade, enquanto aluna graduanda de Letras. Ao citar
isso, Sueli primeiramente argumenta para evidenciar sua
tese principal, e em segundo lugar, para realcar que nao
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foi facil realizar o sonho de estudar, a partir disso, temos
a seguinte tese de ancoragem: Algumas foram as
dificuldades para cursar a faculdade, visto que por 01 ano
e alguns meses a prefeitura nao disponibilizou Onibus
escolar no horario matutino para levar os alunos, nesse
sentido, essa tese de ancoragem, baseada em dificeis
condicbOes de acesso a faculdade, exatamente, serve de
apoio a tese principal. Além disso, percebemos que essa
tese de ancoragem é fundamentada através do valor
concreto, dificuldades.

Nessa perspectiva, para que a tese de ancoragem
tenha respaldo, Sueli, naturalmente, parte de alguns
lugares da argumentacdo. Em primeiro lugar, a oradora
tenta dar sustentacdo a tese de ancoragem partindo do
lugar da quantidade, quando mostra que o percurso era
longo, constituindo-se de 60 km, todos os dias, como
evidenciado no trecho: “eram 30 km de ida e 30 km de
volta, chuva e sol”. Ao partir desse lugar, a oradora
objetiva enaltecer a sua tese de ancoragem,
fundamentando-se na ideia de que era dificultoso ir a
faculdade, por causa da distancia percorrida.

No final de seu discurso, a oradora menciona sua
relacdio com o PIBID, ressaltando as contribui¢des
significativas desse programa para a sua aprendizagem,
ao fazer isso, a oradora atribui ao programa um ideal de
exceléncia, fundamentando-se, assim, no lugar da
qualidade, como ilustra o seguinte excerto: “ja no
segundo periodo concorri a bolsa do PIBID, fui aprovada
e la aprendi muito e carrego comigo muitos
aprendizados”. Ao mesmo tempo, que parte desse lugar,
a oradora desencadeia o valor concreto de aprendizado,
atribuido as contribui¢des proporcionadas pelo PIBID e
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fundamentando ainda mais a sua construcao baseada no
lugar da qualidade.

Através dessa construgao discursiva, percebemos
que a oradora desenvolve toda wuma edificacdo
argumentativa, que busca evidenciar a sua tese principal,
que se centra no desejo de conseguir estudar, e para que
essa ideia seja edificada em toda a construcado, a oradora
utiliza-se de recursos argumentativos que fundamentam
essa tese. Nessa conjuntura, sio mencionados valores do
campo concreto, que se relacionam diretamente a tese
principal, tentando mostrar essencialmente que nao foi
facil conseguir estudar. A medida que faz isso, sdo
buscados argumentos que se encontram inseridos dentro
dos lugares da esséncia, legitimados na propria oradora e
no seu pai, além desse lugar, a oradora busca respaldo
argumentativo no lugar da quantidade, ao mostrar que
muitas dificuldades de extensao de percurso se
interpuseram no seu caminho.

Em seguida a oradora diz:

O PIBID foi uma grande conquista e a prova para mim
mesma que eu estava no curso certo, no caminho certo.
Sendo o PIBID um Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia ele tem a funcao de inserir o graduando
na sala de aula e fazer com que ele desenvolva junto com o
professor supervisor projetos, atividades, aulas para os
alunos da educacdo basica. A nossa coordenadora nos
organizou no programa de forma a fazer um rodizio e
escolas, turmas e professores supervisores para que
tivéssemos vdrias experiéncias, e assim aconteceu. Foram
experiéncias multiplas, algumas excelentes e outras que
deixaram a desejar. Mas o mais importante é que pudemos
sentir na pele as dores, angustias, dificuldades, mas também

112



as alegrias, prazeres que um professor pode sentir, além
disso tivemos o contato com todos os ambientes de uma
escola. O PIBID nos amadureceu para os estagios
obrigatorios do curso e isso foi de extrema importancia. Foi
2 anos e 9 meses de altos e baixos reais da docéncia, além
disso, o PIBID nos possibilitou produzir artigos que hoje se
encontram publicado em anais e em um lindo livro muito
importante para o nosso aprendizado e para nosso curriculo.

Nas palavras iniciais do seu discurso, a oradora Sueli
evidencia que o PIBID foi uma grande conquista para sua
formagao, e através dessa ideia conseguimos identificar a
sua tese: “O PIBID foi uma grande conquista e a prova
para mim mesma que eu estava no curso certo, no
caminho certo”. Nesse sentido, observamos que a oradora
argumenta em favor da importancia do PIBID e defende
sua tese baseada nessa ideia, ressaltando também, que o
programa lhe proporcionou o conhecimento de que
estava na graduacio adequada. E possivel identificar na
tese, que o PIBID se configura como um valor concreto
para Sueli, enquanto graduada do curso de Letras, além
disso, na propria constru¢do da tese, a oradora busca
respaldo argumentativo no lugar da qualidade, quando
atribui grande importancia a esse programa. Isso ¢
natural, justamente porque, a oradora defende uma tese
que se encontra inserida na postulacao dessa ideia.

A oradora traz alguns valores para sustentar a sua
tese, centrando-os nas experiéncias possibilitas pelo
PIBID, o trecho seguinte mostrara o manuseio com esses
valores: “Foram experiéncias maualtiplas, algumas
excelentes e outras que deixaram a desejar. Mas o mais
importante é que pudemos sentir na pele as dores,
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angustias, dificuldades, mas também as alegrias, prazeres
que um professor pode sentir”. Podemos identificar os
seguintes valores: dores, angustias, dificuldades, alegrias
e prazeres, que se categorizam como concretos, e para dar
sustentacao a sua tese, existe a hierarquizacao do valor de
alegria e prazer, em relagdo aos outros, isso acontece
porque, para uma argumentacao eficiente “as hierarquias
de valores sao, decerto, mais importantes do ponto de
vista da estrutura de uma argumentagao do que os
proprios valores [..]” (PERELMAN E OLBRECHTS-
TYTECA, 2005, p. 92). Em seguida, a oradora desenvolve
o seu discurso baseado, nas préprias finalidades do
programa de iniciacdo a docéncia, ressaltando como a
dindmica de trabalho acontecia e como essas experiéncias
eram compartilhadas. Nesse sentido, é ressaltado que o
PIBID favoreceu para um relacionamento proximo com o
ambiente escolar, o que acarretou o desprendimento de
algumas dificuldades que poderiam ser encontradas no
periodo do Estagio Supervisionado, assim, percebemos
que a oradora parte do lugar da qualidade, ao atribuir
importancia positiva as vivéncias proporcionadas pelo
programa, como demonstrado no seguinte trecho: “O
PIBID nos madureceu para os estagios obrigatérios do
curso e isso foi de extrema importancia”. Assim podemos
inferir que os alunos Pibidianos possuem menos
dificuldades quando se submetem ao Estdgio
Supervisionado, por causa das experiéncias escolares
proporcionadas pelo PIBID.

Ainda para a oradora Sueli, o PIBID permitiu o
contato com experiéncias docentes e cientificas exitosas,
ao ressaltar sobre essa importancia do PIBID, a oradora
parte do lugar da qualidade, e a0 mesmo tempo que faz
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uso desse lugar para consolidar a sua tese, a oradora
utiliza-se também do lugar da quantidade, ao ressaltar o
periodo em que essas experiéncias aconteceram. Vejamos
o fragmento que expressa esses lugares: “Foi 2 anos e 9
meses de altos e baixos reais da docéncia, além disso, o
PIBID nos possibilitou produzir artigos que hoje se
encontram publicado em anais e em um lindo livro muito
importante para o nosso aprendizado e para nosso
curriculo”. Através disso, Sueli mostra que o PIBID gerou
frutos bastantes positivos para sua formacao profissional,
possibilitando nao somente, vivenciar experiéncias de
docéncias, mas também, o incentivo a produgao cientifica,
ao ato de pesquisar. Ao mencionar esses fatos, a oradora
tenta evidenciar a importancia do PIBID e assim,
sustentar a sua tese principal.

Através dessa construcdo, percebemos que os
principais recursos argumentativos utilizados pela
oradora se enquadram dentro do lugar da qualidade, ja
que ela buscou mostrar a eficiéncia e qualidade do PIBID,
enquanto um programa que possibilitou uma formacao
significativa, tentando assim evidenciar sua tese
principal. Além disso, a oradora, mesmo partindo de uma
experiéncia coletiva, manuseia com valores concretos, ja
que, cada sujeito tem a capacidade de julgar o teor dessas
experiéncias. Isso acontece porque, de acordo com
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 87), “A valorizagao
do concreto e o valor conferido ao unico estdo
estreitamente ligados: desvelar o carater iinico de alguma
coisa € valoriza-lo pelo proprio fato”, neste contexto, essas
construgoes foram efetivadas para colocar a tese principal
em destaque e consequentemente fazé-la ser aceita pelo
auditdério em questao.
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4. CONCLUSAO

Os resultados desta pesquisa apontaram claramente,
que o PIBID favorece diretamente na formacdao do
graduando do Curso de Letras. Isso se verifica no decorrer
de toda a andlise, em que os discursos produzidos pelas
oradoras, se apoiam de maneira efetiva, em teses que
defendem a importancia do PIBID para a sua formacao.
Verificamos ainda que o programa, também beneficia de
maneira proxima, a formagao do graduando como
pesquisador da area educacional. Isso acontece porque, o
aluno bolsista do PIBID, de acordo com os discursos das
oradoras, além de ter a oportunidade de pleitear
vivéncias dentro da sala de aula, construindo, refletindo
e ressignificando diariamente sua pratica, enquanto
professor em formagao, também tem a oportunidade de
ser incentivado na area da pesquisa, através sobretudo,
das realidades que sao vivenciadas dentro da Educacao
Basica e aquelas oriundas do Ensino Superior, ja que o
aluno/ bolsista vivéncia as duas realidades ao mesmo
tempo, a pratica e a tedrica.
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EIXOS INTEGRADORES DA LINGUA
PORTUGUESA: UMA SEQUENCIA DIDATICA
CONTEXTUALIZADA

Ananias Agostinho da Silva
Sténia Costa Dantas Silva

1. INTRODUCAO

A préatica pedagogica no periodo da pandemia,
provocada pela COVID-19, exigiu do professor muitas
mudangas para que pudesse atender as necessidades de
aprendizagens dos discentes. A sala de aula foi
reinventada, o contato com o aluno passou a ser a
distancia, mediado por meio de aplicativos tecnologicos
diversos, como por exemplo, o WhatsApp, e plataformas
on line como, Google Meet e Google Classroom,
transformando a sala de aula em um ambiente virtual, ou,
no caso em que o aluno nao teve acesso aos meios digitais,
o conteudo a ser estudado e as atividades foram
impressas e entregues presencialmente na escola.

Depois de quase dois anos desse periodo pandémico,
varias estratégias de ensino e de aprendizagem ja foram
desenvolvidas e/ou utilizadas pelos professores, sejam
em aulas sincronas ou assincronas, com devolutiva das
atividades de modo digital, por imagem via telefone ou
computador, ou na propria escola, através da atividade
xerocopiada. Em todo caso, temos conseguido perceber as
dificuldades de aprendizagens por parte de um grupo
consideravel de alunos, que foram submetidos a essas
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varias metodologias e praticas, assim como de
professores insatisfeitos com os resultados obtidos.
Partindo dessas constatagdes, observadas pelas
experiéncias vivenciadas no periodo, apresentamos neste
trabalho uma sequéncia didatica, que foi elaborada e
realizada no segundo bimestre de 2022, em uma turma de 8°
ano, de uma escola municipal no interior do estado do
Ceard, com o objetivo de desenvolver nos alunos,
habilidades que correspondem aos eixos integrados de
leitura/escrita, oralidade e andlise linguistica/semiotica
presentes no estudo da Lingua Portuguesa, evidenciados no
documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

2. 0 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA E A BNCC

O ensino da Lingua Portuguesa na escola esta
correlacionado a interacdo e as praticas de linguagens
realizadas entre os sujeitos, nas mais variadas esferas de
atuacdo humana. Nesse sentido, a BNCC apresenta a
Leitura, a Oralidade, a Produc¢do de textos e a Analise
Linguistica/Semiotica como eixos de ensino e
articuladores da acdo docente. A sequéncia didatica
presente neste trabalho entrelaca os eixos integradores do
estudo da Lingua Portuguesa com as praticas de
linguagem e as habilidades correspondentes. Segue o
quadro que mostra essa relagdo de acordo com a BNCC.
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Quadro 01 — Praticas de linguagem na BNCC
OBJETO DE PRATICA DE
CONHECIMENTO LINGUAGEM
Oralidade Produgao de textos | (EF69LP53) Ler em voz alta textos literarios diversos
orais — como contos de amor, de humor, de suspense, de
terror; cronicas liricas, humoristicas, criticas; bem

HABILIDADES

como leituras orais capituladas (compartilhadas ou
nao com o professor) de livros de maior extensao,
como romances, narrativas de enigma, narrativas de
aventura, literatura infanto juvenil, - contar/recontar
historias...

Leitura Adesao as praticas | (EF69LP49) Mostrar-se interessado e envolvido pela
de leitura leitura de livros de literatura e por outras producoes
culturais do campo e receptivo a textos que rompam
com seu universo de expectativas, que representem
um desafio em relagdo as suas possibilidades atuais e
suas experiéncias anteriores de leitura, apoiando-se
nas marcas linguisticas, em seu conhecimento sobre
0s géneros e a tematica e nas orientagdes dadas pelo
professor.
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Producao de texto

Estratégias
escrita:
textualizagao,

revisao, edigao.

de

(EF69LP36) Produzir, revisar e editar textos..., relato
de experimento, relatorio, relatério multimidiatico de
campo, dentre outros, considerando o contexto de
producao e as regularidades dos géneros em termos
de suas construgdes composicionais e estilos.

Analise
linguistica/semiotica

Morfossintaxe

(EFO8LPO06) Identificar, em textos lidos ou de
producao propria, os termos constitutivos da oragao
(sujeito e seus modificadores, verbo e seus
complementos e modificadores).

Fonte: Elaborado com base na BNCC
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Entendemos que muitas das habilidades que
envolvem os eixos integradores para a aprendizagem da
Lingua Portuguesa, perpassam por todos os anos
escolares do Ensino Fundamental, dos anos iniciais aos
anos finais, tendo ainda outras habilidades que devem ser
iniciadas e concluidas nesses anos. Com isso, é importante
que, apesar das dificuldades enfrentadas nesse tempo
pandémico, possamos proporcionar e observar na
aprendizagem dos alunos a consolidac¢ao das habilidades
prioritarias, a fim de que concluam o ano escolar com as
aprendizagens, que facilitem a continuidade dos
conteudos e a inclusdo daquelas que, por sua vez, serdao
introduzidas no ano seguinte.

E claro que muitas sio as inquietagdes de professores
e educadores nesse periodo, que exigiu novos modelos de
ensinar e de aprender. Por exemplo, podemos dizer que o
distanciamento fisico desfavorece o acompanhamento
das atividades, principalmente no que diz respeito ao
processo de ensino e aprendizagem, ja que nem sempre
as duvidas sdo realmente esclarecidas para ambos,
professores e alunos.

Provocar o aluno a despertar o aprender a aprender no
ensino remoto é um dos grandes desafios. Nesse momento,
sentimos falta do espago escolar, da intera¢dao do corpo e do
olhar. O que podemos perceber com esse distanciamento,
além de uma frequéncia nao tanto satisfatoria, por conta de
muitos fatores sociais, ¢ a limita¢do ao uso do livro didatico,
a acomodacao na realizacdo dos exercicios, das leituras, das
produgbes de textos, como também o siléncio nos
momentos de falas nas aulas sincronas. Isso nos fez pensar
os seguintes questionamentos: Como trabalhar mais
produtivamente as habilidades que devem ser
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desenvolvidas nos anos finais do Ensino Fundamental, de
forma que assistam as dificuldades da turma, envolvendo
os eixos integradores que compdem o estudo da Lingua
Portuguesa? Em busca de respostas, a elaboracao da
sequéncia didatica se fez necessaria.

Na proxima secao, discorremos sobre o conceito de
sequéncia didatica, as habilidades especificas referentes a
cada eixo integrador da Lingua Portuguesa exploradas na
sequéncia didatica e o quadro com os objetivos e
atividades elaborados para a pratica.

3. SEQUENCIA DIDATICA

Ao longo da histéria da educacdo, foram
desenvolvidas algumas metodologias de ensino que
ainda estao bem presentes nas salas de aula atualmente.
A escola, por sua vez, sente dificuldades para
acompanhar os avancgos tecnoldgicos, mesmo tendo uma
base curricular renovada. No periodo pandémico, os
obstaculos enfrentados tém se acentuado e comprovam o
distanciamento entre escola e sociedade, o que prejudica
o ensino e aprendizagem.

E fato que nesse momento, todos os envolvidos na
educacao escolar enfrentam grandes desafios. A escola
precisa repensar imediatamente, quais as melhores
formas e estratégias de ensino, para junto com os
professores atenderem as necessidades de aprendizagens
dos alunos. Os professores cientes de que o aparelho
celular ou computador sao os principais meios para dar
assisténcia aos alunos, precisam entender que nem todos
os alunos tém acesso a essa tecnologia. Fica evidente que
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um grupo de alunos estd a margem, ¢ a tao discutida
desigualdade digital.

Por conseguinte, muitos professores buscaram se
encontrar nesse processo de ensino renovado, e, a partir das
participagdes em formagdes, dos estudos e das pesquisas
empreendidas, tentaram desenvolver na sua pratica, agoes
que estejam o mais proximo possivel das aprendizagens
significativas dos seus discentes. Conforme Charlot (2013,
p-114), “ensinar é, a0 mesmo tempo, mobilizar as atividades
dos alunos para que construam saberes e transmitir-lhes um
patrimonio de saberes sistematizados legado pelas geragoes
anteriores de seres humanos”. Sendo assim, podemos dizer
que o aluno deve ser visto como ser em atividade, que se
constrdi e reconstroi nos momentos de interacdo com o
professor e colegas da turma em sala e aula, sem se desligar
dos conhecimentos que adquiriu no seu contexto social.

Entendemos que a sequéncia didatica é uma
metodologia pratica, eficiente e dinamica, que faz com que
professores e alunos se conectem em atividades diversas e
continuadas, correlacionadas a objetivos definidos e
contetdos necessarios para cada etapa de estudo.

Assumimos, nesta experiéncia, o entendimento da
sequéncia didatica como “o conjunto de atividades
estruturadas e articuladas para a consecucao de um
objetivo educacional em relagdo a um contetido concreto”
(ZABALA, 1998, p.78). Neste modelo, para cada objeto de
conhecimento relacionado aos eixos integradores, sao
planejadas atividades sequenciadas que desenvolvam
conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais. Os
conteudos sao ampliados na medida que forem
aprendidos pela turma, para isto, serao desenvolvidas
atividades diferenciadas para atender aqueles que
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demonstrarem mais dificuldades. E importante ressaltar
que a pratica de atividades que envolve os eixos
integradores do ensino da Lingua Portuguesa ¢
permanente, uma vez que essa pratica vai sendo
construida no processo das aprendizagens significativas
realizadas na educacgao basica.

Segue o quadro que descreve a sequéncia didatica
elaborada, identificando a localizagdo da pratica e os
envolvidos, o tema e o subtema, a quantidade de aulas
com seus objetivos e a dinamica didatica.

Quadro 02 — Proposta de sequéncia didatica

ESCOLA DE ENSINO FUNDAMENTAL PELUSIO

CORREIA DE MACEDO

Profa. STENIA COSTA

DISCIPLINA: LINGUA PORTUGUESA

ANO/TURMA: 82 ANO - A

AULAS PREVISTAS: 10 AULAS

TEMPO DE CADA AULA: 1:40 min

PERIODO DE APLICACAQ: 2° Bimestre/2021

TEMA SUBTEMA

Eixos  integradores  das | Eixos integradores.

praticas de linguagem da | Género textual — Didrio

Lingua Portuguesa. historico e pessoal.

Tipologia textual narrativa.

AULAS | OBJETIVOS DINAMICA DIDATICA

01 - Identificar e | *Abrir a sala pelo Meet.
conceituar o | Aguardar a turma. Boas-
género do | vindas.
discurso UNIDADE 3 -LD
proposto pela | - Antes da leitura oral da
UNIDADE 3 - | Unidade 3 no LD, ¢
Livro Didatico - | solicitado uma leitura visual
LD. nas gravuras e nos textos e
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- Ler e entender o
texto com
autonomia

iniciamos 0s
questionamentos: -
Identificam o género? O que
sabem sobre diario? Alguém
da turma tem um diario?
Escreve no didrio?

Quanto ao titulo do texto, o
que pensam sobre os
registros de Anne Frank?

- Exercicio da leitura:
individual silenciosa e oral
pela professora.

- Solucdo das questdes
propostas pelo LD - Secao:
Para entender o texto.

02

- Aceitar a
proposta da
leitura do livro "O
diario de Anne
Frank".

- Compreender o
texto, a partir da
correcao coletiva
do exercicio.

*Abrir a sala pelo Meet.
Aguardar a turma. Boas-
vindas.

- Correcao
atividade
entender o texto.

- Apresentacao do livro "O
didrio de Anne Frank, com
comentarios sobre a obra, de
uma leitora, a professora.

- Convite para leitura do
livro.

- Momento de escuta.

- Envio da obra no molde
digital para cada aluno. Boa
leitura!

coletiva da
Secao: Para

03

- Conhecer mais
sobre o livro "O
diario de Anne
Frank", a partir do

*Abrir a sala pelo Meet.
Aguardar a turma. Boas-
vindas.
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olhar de outros
leitores.

- Exercitar a leitura
compreensiva.

- Apresentar para a turma
resenhas criticas sobre a
obra, e em seguida, um

documentario muito
interessante intitulado:
"Fatos que vocé nao sabia
sobre Anne Frank",

apresentado pelo ator e
apresentador Ivan Lima.
- Momento de escuta.

04 Exercitar a leitura | *Abrir a sala pelo Meet.
com a Aguardar a turma. Boas-
compreensao dos | vindas.
fatos. -Ap0s a presenca da turma,

mostrar o objetivo da aula
de hoje e orientar a turma
para atividade de leitura,
lembrando que teremos um
momento de apresentagao
da obra.

05 Conhecer as *Abrir a sala pelo Meet.

principais
caracteristicas do
género discursivo
diario intimo.
Reconhecer as
marcas
linguisticas que
favorecem os
efeitos de
objetividade e de
subjetividade no
texto.

Aguardar a turma. Boas-
vindas.

- Abrir o livro digital no
primeiro texto, e junto com
a turma vamos ler o
primeiro didrio, e verificar
quais sao os elementos
comuns a cada diario
escrito. Fazer nota e
compreender a fungao de
cada elemento no texto,
mapeando o que nao deve
faltar na produgao de um
diario.
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-Marcar a data para a
socializacao da
compreensao da obra.

06

- Produzir, revisar
e reescrever o
diario de aula, a
partir do estudo e
da leitura da obra.

*Abrir a sala pelo Meet.
Aguardar a turma. Boas-
vindas.

- Orientar a turma para a
producao do diario de aula;
relatar as agOes percebidas
na aula, trazendo as marcas
de objetividade e
subjetividade que marcam o
género.

- Escrever primeiro o
rascunho, revisar e
reescrever o texto
atendendo a proposta de
produgao.

- Revisar os elementos
constituintes do género,
fazendo a leitura de um
diario de Anne diferente
daquele ja lido
anteriormente, sugerido
pela turma.

07

- Perceber se o
texto produzido
precisa de ajustes.
- Planejar a
apresentagao oral
da obra.

*Abrir a sala pelo Meet.
Aguardar a turma. Boas-
vindas.

- Conversar sobre as
produgdes e corrigir
coletivamente alguns textos
produzidos pelos alunos,
com a permissao dos
autores, para que percebam
onde precisam melhorar.
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- Conversar sobre a
apresentacao oral. Os
contextos de produgao e o
planejamento.

- Definimos que a
apresentacao sera na
proxima aula, com a
organizacao de fala: o
contexto da obra em sua
compreensao finalizando
com a opiniao sobre a
leitura.

- Continuaremos com a
producao do didrio de aula.

08 - Apresentar o | *Abrir a sala pelo Meet.
livro: Aguardar a turma. Boas-

"O didrio de Anne | vindas.

Frank". Organizar e dar inicio as
apresentagoes.

09 - Apresentar o | *Abrir a sala pelo Meet.
livro: Aguardar a turma. Boas-

“O diario de Anne | vindas.

Frank". - Avaliacao das
apresentagdes passadas e
organizar e dar inicio as
apresentacoes.

- Concluir as apresentagdes
10 - Refletir sobre as | *Abrir a sala pelo Meet.

aprendizagens
construidas no
percurso da
sequéncia didatica
€ 0 que precisa
melhorar.

Aguardar a turma. Boas-
vindas.

- Esse é o momento da
autoavaliagao.

- Apresentei os contetudos
estudados a partir dos eixos
de estudo da Lingua
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Portuguesa, de forma que
compreendessem Nnosso
estudo na SD e em seguida
sugeri que individualmente
fizessem sua autoavaliagao,
respondendo o seguinte
questionamento:

O que aprendi e o que
preciso melhorar?

Fonte: Elaboracao prépria.
4. RELATO DA EXPERIENCIA

A elaboragdo da sequéncia didatica foi pensada para
atender as dificuldades diagnosticadas em sala de aula, a
partir do olhar atento do professor da turma do 82 ano C,
em uma escola publica municipal.

Todas as dinamicas didaticas foram realizadas pelo
Google Meet, no horario destinado as aulas. Os objetivos
eram apresentados logo no inicio da aula e revisitados no
encerramento. O ponto de partida foi a proposta de texto
de um dos géneros discursivos, trazidos pela Unidade 3
do LD: o diario pessoal. Este género tem caracteristicas
simples, é um texto que relata fatos do cotidiano,
experiéncias, opinides e sentimentos.

No caso do grupo de alunos sem acesso aos meios
digitais, o material foi organizado com as orientacoes
necessarias, para que fossem pegar na escola e devolver
assim que concluissem.

Para o desenvolvimento das praticas de leitura,
podemos afirmar que os questionamentos propostos pela
sequéncia didatica, o documentdrio que tratava de
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curiosidades da vida de Anne Frank e a pesquisa de
resenhas criticas da obra foram fundamentais para a
sequéncia da proposta. Os primeiros didrios escritos por
Anne Frank foram lidos no LD, em seguida, o livro “O
didrio de Anne Frank”, em PDF, foi enviado para o
contato individual do aluno, assim o livro podia ser lido
em sua completude. Alguns textos do Didrio de Anne
foram lidos também na sala virtual, tanto pelo professor
quanto pelos alunos, a compreensao e a interpretacao
eram ampliadas nas discussoes coletivas.

As leituras orais realizadas pelo professor eram
sempre solicitadas pelos alunos, diziam que entendiam
melhor as informagdes contidas no texto. Entao, passamos
a exercitar mais essa atividade, sendo executada pelo
aluno. Entenderam que se aprende ler lendo, sem
esquecer que os sinais de pontuagao sao os indicadores
que nos possibilitam a compreensao do texto escrito. As
discussdes orais sobre as leituras foram exercicios
frequentes na aula, com adesao de todos da turma.

A importancia dos componentes linguisticos
especificos para esse género foi destacada no estudo
estrutural do plano de texto do didrio. O dia da semana,
as datas, a referenciagao do sujeito, a identificagao do uso
verbal pessoa/tempo e seus complementos e
modificadores foram estudados com suas respectivas
fungdes no texto. Esse conhecimento faz toda diferenca
para compreensdo do que esta sendo lido.

O didrio é um género que tem a fun¢ao de guardar
memorias. A proposta de produgao de texto com a criacao
do diario de aula foi bem recebida pela turma. Para cada
dia de aula de Lingua Portuguesa um texto era
produzido. Relatar as experiéncias da aula ndo somente
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com objetividade, mas também trazer para o texto
sentimentos, emocdes e distragdes vivenciadas no
momento de estudo. Todas as etapas da produgao foram
orientadas para a construcdao do texto: primeiro a
produgao do rascunho, depois a revisao e a reescrita. O
texto redigido era enviado ao professor por imagem no
celular, que corrigia e orientava a reescrita de acordo com
a necessidade individual do aluno. As respostas dessa
atividade foram avancando a cada texto produzido.

Outra atividade com bons resultados, foi a de
correcao dos textos produzidos, pelos proprios alunos. O
texto era apresentado na tela, sem a identificacdo, em
seguida a turma lia, verificando o formato, o contetido,
erros de grafia, concordancia e apontavam as possiveis
sugestoes para o melhoramento do texto. Um
aprendizado muito positivo.

Os eixos: leitura, escrita, oralidade e a linguistica/
semiotica sdo integradores porque na pratica estao
interligados, apesar de suas especificidades. Lemos em
siléncio ou oralmente textos escritos ou multissemioticos,
com elementos linguisticos organizados de forma que
atendam a funcao do determinado texto. Devemos,
enquanto  professores, explorar atividades que
desenvolvam no aluno as habilidades e as competéncias
exigidas a cada ano escolar, compreender que algumas
delas sao especificas de um ano e outras sdo
aprofundadas nos anos posteriores. Quanto mais forem
eficientes e significativas as praticas pedagogicas,
melhores serao os resultados das aprendizagens,
principalmente na ascensdao do aluno socialmente, pois
participarao de diferentes eventos comunicativos,
presentes no seu cotidiano.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Podemos dizer que ao final da sequéncia didatica,
conseguimos atingir o objetivo de desenvolver no aluno
as habilidades que correspondem aos eixos integradores
de leitura/escrita, oralidade e linguistica/semidtica
presentes no estudo da Lingua Portuguesa.

Percebemos os avangos na turma durante o curso das
atividades. A cada aula, o envolvimento nas atividades do
eixo oralidade, através das discussoes, nos posicionamentos
e, principalmente, na atividade de apresentacao do livro, O
diario de Anne Frank, que a partir dos exercicios do eixo da
leitura puderam colocar as aprendizagens de compreensao e
interpretagdo da obra. Quanto a producdo de textos, os
didrios de aula foram se organizando a cada reescrita do texto
produzido, exercitando também os usos dos elementos
linguisticos estudados, na forma que o texto exigia.

Na dindmica da autoavaliagio realizada no
quadrado de conversa, ja que foi feita a distancia pelo
Meet, através da tela seja do computador ou do celular,
foi comprovado o progresso das aprendizagens. As falas
dos alunos foram objetivas e reais.

Todos que participaram usando os meios digitais
demonstraram o que foi aprendido e apreendido.
Quantos aos alunos que pegaram as atividades na escola,
nao podemos dizer o mesmo. O numero de atividades
devolvidas foram bem inferior ao das que foram
entregues. Podemos afirmar que a falta de interacdo entre
professor/aluno prejudica o avango das aprendizagens,
sem orientagao sincrona com o professor, os alunos sem
acesso aos meios digitais foram os mais prejudicados
nesse periodo pandémico.
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Concluimos o texto, entendendo que a sequéncia
didatica elaborada para atender a necessidade da turma
do 82 ano, de uma escola puiblica municipal, apesar de nao
ter favorecido toda a turma por conta da situagao atual,
foi eficaz na pratica e permitiu a progressao das
aprendizagens propostas
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OS REGISTROS DAS APRENDIZAGENS
DISCENTES COMO NORTEADORES PARA
REFLEXOES SOBRE A PRATICA DOCENTE

Francicleide Cesario de Oliveira
Elenice Pereira Alves
Maria da Conceicao Costa

1. INTRODUCAO

O exercicio da docéncia exige diferentes habilidades
e atitudes por parte dos professores, sendo a reflexao
sobre a propria pratica uma das exigéncias necessarias no
cotidiano da docéncia na contemporaneidade. Refletir
sobre a pratica requer uma postura de continuo
movimento de compreensao do trabalho docente, em
meio ao contexto educacional, visando desvelar caminhos
que possam ser delineados com seguranga, a fim de
ressignificar a pratica profissional.

Nesse sentido, a reflexao sobre a pratica docente
propicia a valorizagdo do conhecimento da propria
pratica, e, por isso, possibilita novas formas de aprender
e compreender o proprio fazer docente, porque permite a
consciéncia sobre o que os professores realizam. Uma das
formas de conhecer a pratica e refletir sobre ela, é partir
de um diagnostico das aprendizagens e dificuldades
apresentadas pelos alunos nos seus processos de
desenvolvimento.

Desse modo, nos propomos a responder a seguinte
questdo de pesquisa: de que forma os registros das
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aprendizagens discentes contribuem para a reflexao
acerca da pratica docente? Visando chegar proximo as
respostas para a questao proposta, tragamos como
objetivo: analisar a concepcao de professoras que
lecionam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, sobre
os registros continuos das aprendizagens discentes, como
forma de nortear a reflexao sobre a pratica docente.

Quanto aos aspectos metodoldgicos, trata-se de uma
pesquisa de abordagem qualitativa, tendo como principal
caracteristica, a busca da interpretacao e compreensao
dos significados das situagbes encontradas pelos
investigadores (BOGDAN; BIKLEN, 2012). Desse modo,
essa pesquisa constitui-se como qualitativa, porque
interpretamos a concepgao das professoras acerca dos
registros que fazem dos processos de aprendizagens dos
seus alunos, e com base neles, refletem e ressignificam sua
pratica docente.

O corpus de andlise para a construcao deste capitulo,
constitui-se de um recorte dos dados construidos por
meio da Pesquisa intitulada, Os registros da aprendizagem
como norteadores da pritica pedagogica: da fundamentacio
tedrica a elaboragdo de propostas, realizada no periodo de
fevereiro de 2018 a dezembro de 2019. Essa pesquisa esta
vinculada ao Grupo de Estudos e Pesquisas em
Planejamento do Processo  Ensino-Aprendizagem
(GEPPE), ligado ao Departamento de Educagao, do
Campus Avancado de Pau dos Ferros/CAPF, da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN),
desenvolvida em parceria com escolas publicas de 05
municipios do estado do Rio Grande do Norte.

O locus da construcdao dos dados foi uma escola da
rede estadual de ensino da cidade de Rafael
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Fernandes/RN, tendo como sujeitos, duas professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, que tém seus nomes
preservados, por questdes de ética e privacidade, nos
referimos a ambas pelas iniciais dos seus nomes: R.P e
A.C. Orecorte dos dados utilizados se efetivou a partir de
fragmentos de respostas a um  questiondrio
semiestruturado,  respondido  pelas  professoras,
especificamente, com foco nas questdes que dizem
respeito a reflexdo que as professoras realizam de suas
praticas docentes, com base nos registros das
aprendizagens dos discentes.

2. REFLEXOES SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA E
A  ELABORACAO DOS REGISTROS DAS
APRENDIZAGENS DISCENTES

Para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
significativas, € imprescindivel que os professores facam
reflexdes sobre suas acOes. Para isso, € mnecessario
compreender a relevancia de registrar o processo das
aprendizagens dos discentes, uma vez que, ao registrar,
também estamos resgatando uma historia de vida, que
perpassa um caminho de memdrias, de narrativas cheias
de significado, que interferem no aprendizado.

O ato de registrar resgata uma identidade de quem
produz, porque neste, estdo as impressdes pessoais e
subjetivas de um sujeito, € o olhar sobre o outrem, é um
compromisso com a vida daquele, o qual, a escola colocou
em nossas maos, para que juntos possamos avangar, ja
que “[...] o olhar do professor-observador nao é neutro e
assim se faz necessario, pois apresenta inten¢des sobre
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aquilo que planeja, executa e avalia” (DE PAULA;
WANDEMBRUCK, 2013, p. 6).

Esse olhar de professor observador é evidenciado
quando nos referimos a perspectiva do professor
reflexivo, sobre a capacidade de refletir sobre a pratica
docente, bem como, sobre o trabalho coletivo e a
participagao da escola enquanto espago formativo,
responsavel por possibilitar o acesso a educagao. Nessa
Otica, Alarcao (2005) destaca que: “[..] a nogdo de
professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o
ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor
de ideias e praticas que lhes sao exteriores”.
(ALARCAO, 2005, p. 41).

Pensar sobre a pratica, a reagao sobre as situagoes
corriqueiras e dificeis que o chao da escola apresenta,
facilita o manejo com as heterogeneidades dos alunos,
além de proporcionar um novo agir, baseado nas
singularidades de cada um. O professor precisa da
criatividade para reagir com inteligéncia mediante as
incertezas que surgem imersas nesse percurso da
aprendizagem, tanto no que se refere ao aluno, quando
apresenta uma dificuldade, seja de comportamento ou de
aprendizagem, quanto ao préprio professor, quando nao
tem certeza sobre qual posicionamento, ou medidas
devem ser tomadas para alcangar o éxito escolar.

Assim, conforme acrescenta Freire (1996, p. 38), refletir
sobre a pratica docente implica pensar sobre esta e “[...]
envolve o movimento dinamico, dialético entre o fazer e o
pensar sobre o fazer [...]”. Isto é, refletir sobre os proprios
fazeres docentes indica caminhos para a mudanca e
melhorias da pratica docente, pois “[..] E pensando
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criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica [...]” (FREIRE, 1996, p. 39).

Pensar na melhoria da pratica docente, é refletir
sobre as aprendizagens dos discentes, visto que uma
pratica pedagogica docente s6 se concretiza quando o
resultado desta é a aprendizagem. Dessa forma, o
desenvolvimento da docéncia exige a elaboragao de
estratégias que envolvam o aluno em uma aprendizagem
significativa, ou que ajudem a mostrar/diagnosticar as
dificuldades que os alunos tém no processo de
aprendizagem. Para isso, € indispensavel que os
professores conhecam seus aprendizes, para planejar e
(re)planejar os melhores caminhos que indicam a chegada
em cada etapa ou nivel de aprendizagem.

Uma das agoes da pratica docente que contribui para
a indicagao desses caminhos sao os registros das
aprendizagens discentes, que se consolidam como um

[...] mecanismo que pode contribuir, tanto para a
elaboracdo  de  estratégias  didatico-pedagogicas,
considerando o aluno em uma perspectiva processual e
continua, como também para (re)planejar a pratica
docente mediante as necessidades e/ou dificuldades de
cada aluno. (PEREIRA, 2019, p. 31)

Desse modo, compreendemos que os registros dos
docentes sobre as aprendizagens discentes sao
necessarios para a pratica profissional, tendo em vista que
mapeiam o acompanhamento do desenvolvimento da
aprendizagem de cada aluno, o que possibilita a acao
docente, uma reflexao sobre o processo e os resultados do
ensino e a aprendizagem.
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Seguindo essa linha de raciocinio, Ribeiro e Baptista
(2014) comparam os registros como um didrio de bordo
para anotar os fatos vividos, assim como os sentimentos
e impressoes sentidas no cotidiano das agdes da sala de
aula. Pois constitui um espago para suas anotagoes e
reflexdes, e com isso, proporcionam rever estratégias e
encaminhamentos, avalia¢des realizadas, de modo que
documentam todo o percurso dos acontecimentos de sua
classe.

A esse respeito, Costa (2015, p. 63) esclarece que os
registros “[...] constituem-se, ainda, instrumentos de
pesquisa imprescindiveis a uma educagao que prima por
ajustes pedagdgicos quanto as heterogeneidades
discentes” (COSTA, 2015, p. 163). Pois segundo a autora,
estes instrumentos registram dados relacionados a
aprendizagem discente, o que resulta em possibilidades
para que professores possuam uma visao ampla (social e
subjetiva) sobre a historia de vida das criangas, auxiliando
na compreensao do percurso educacional dos sujeitos em
processo de aprendizagem.

Convergindo com esse pensamento, Pereira (2019, p.
32) confirma que os registros se configuram como
importantes instrumentos para “[...] promover reflexdes
sobre a pratica do professor alfabetizador acerca do modo
como promove/constrdi o registro escolar [...]”. E ainda
alerta para a necessidade de usa-lo como um instrumental
que contribui para a compreensao da realidade
vivenciada, e nao como uma necessidade burocratica em
que os professores fazem uma mera descrigao do aluno,
sem levar em considera¢do o papel deste para posterior
identificagdo das necessidades e particularidades dos
alunos, visto que nele deve constar as aprendizagens e,
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também as dificuldades que cada aluno passa em seu
processo de aprendizagem.

Sendo utilizados com este fim, os registros ajudam
no processo de reflexao da pratica docente, uma vez que
possibilitam um diagnostico geral das aprendizagens dos
alunos. E, por isso, favorecem a reflexao da pratica
docente indicando os resultados das ac¢bes docentes,
permitindo perceber quais estratégias levaram a uma
aprendizagem significativa; o que poderia ter sido
melhor; quais estratégias nao foram positivas. E com isso,
por meio da reflexao, é possivel o (re)planejamento das
acoes docentes seguindo as dire¢des indicadas pelas
analises e percep¢des proporcionadas pelos registros.

Para que a atividade reflexiva nao se restrinja apenas
a interpretagao e/ou ao campo teorico, Ghedin (2008)
orienta para uma atuagdo na pratica visto que, se a
reflexao permanecer somente como atividade tedrica, tem
o papel de meramente transformar a nossa consciéncia
sobre os fatos. Por isso, “[...] € preciso atuar praticamente
[..]” (GHEDIN, 2008, p. 133). Em outras palavras,
significa dizer que nao basta pensar sobre a acao docente,
€ preciso materializar o pensamento para que a
transformacao real aconteca no chao da escola.

Nesse sentido, Alarcao (2005) compreende que a escola
€ um espago no qual, os professores materializam o atuar
praticamente proposto por Ghedin (2008), de maneira que
possibilite a criagao de pessoas reflexivas. Desse modo: “]...]
a escola tem de se pensar em si propria na sua missao e no
modo como se organiza para a cumprir. Tem, também ela,
de ser reflexiva”. (ALARCAO, 2005, p. 44).

A autora ainda acrescenta que “[...] se a capacidade
reflexiva é inata no ser humano, ela necessita de contextos
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que favorecam o seu desenvolvimento, contextos de
liberdade e responsabilidade”. (ALARCAO, 2005, p. 45).
Esses  contextos se referem aos  momentos
compartilhados, professores com alunos, alunos com
alunos, professores com professores, nos quais, o0s
professores conseguem colocar em a¢ao os mecanismos
de reflexao, ou seja, conseguem, a partir da reflexdo, agir
sobre a agao, ressignificando a pratica docente.

Esses contextos de momentos compartilhados sao o
que Pimenta (2008, p. 18) considera como “[..] um
movimento tedrico de compreensdao do trabalho
docente][...]”, que contribuem para a valorizacdo da
experiéncia e a reflexao na experiéncia, que segundo a
autora, deve resultar na “[...] reflexdo sobre a reflexdo na agdo
[...]” (PIMENTA, 2008, p. 20, grifo da autora). Tudo isso,
proporciona a possibilidade de desenvolver a capacidade
de refletir.

Assim, entendemos que a capacidade de refletir
sobre a acao nos leva a pensar criticamente, a conhecer os
problemas que surgem durante o processo de
desenvolvimento das praticas docentes, a questionar, a
buscar novas estratégias para continuar desenvolvendo a
acao. Para Schon (2000, p. 32), refletir sobre a acao “[...]
serve para dar nova forma ao que estamos fazendo,
enquanto ainda estamos fazendo. [...]”. Dito de outra
forma, a pratica docente tendo a reflexaio em seu
cotidiano, tem a possibilidade de ser ressignificada
enquanto acontece, contribuindo para o agir diante das
situagOes inesperadas que surgem no chao da sala de aula,
e, com isso, sair da fase que Schon (2000) denomina de
conhecer-na-agdo para refletir-na-agao.
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Quando ha essa dindmica da reflexao sobre a acao e
esta gera uma nova agao refletida na pratica docente,
podemos dizer que acontece o agir sobre o conhecimento,
interpretando-o e transformando-o em um novo
conhecimento. Dessa forma, os professores siao os
principais responsaveis por despertar a autonomia, a
critica e a reflexdo sobre a agao. Nesse aspecto,
destacamos o0s professores como seres pensantes e
reflexivos, capazes de gerir a sua pratica profissional,
juntamente com um espago formativo (a escola), como
sendo capaz de questionar-se constantemente sobre o seu
papel social na vida dos educandos.

3. CONCEPCAO DAS PROFESSORAS SOBRE A
CONSTRUCAO DOS REGISTROS E A IMPLICACAO
DESTES NA REFLEXAO DA ACAO DOCENTE

Sabemos que a reflexdao é uma habilidade atribuida
aos seres humanos, é o que nos faz sermos diferentes dos
demais animais. Assim sendo, poderiamos pensar:
professores como seres humanos que sdo, refletem!
Porém, aqui estamos tratando da reflexao sobre a pratica
docente, que ultrapassa a capacidade inata de ser
humano, assumindo uma postura de pensar sobre/na
pratica, tornando-se capaz de tomar posi¢des concretas
diante das situagdes inéditas de sala de aula e, quando
necessario, realizar o replanejamento das agoes.

Nesse sentido, os registros que os(as) docentes fazem
acerca das aprendizagens dos(as) seus(as) alunos(as), se
constituem uma ferramenta imprescindivel a reflexao das
acOes pedagobgicas, servindo como um norte para
direcionar e redirecionar o processo de ensino e
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aprendizagem. Pensando os registros com esta finalidade,
passamos a analisar um recorte do questionario realizado
durante a vigéncia da pesquisa intitulada, Os registros da
aprendizagem como norteadores da pritica pedagogica: da
fundamentacdo teorica a elaboragdo de propostas.

Assim, selecionamos trés perguntas/respostas dos
questiondrios de duas docentes colaboradoras da pesquisa
acima mencionada, que fazem uma relagao direta entre a
pratica dos registros das aprendizagens discentes com a
reflexao da pratica docente. Antes de passarmos a analise
das questoes selecionadas, consideramos importante frisar
que as duas docentes consideram os registros relevantes
para suas praticas, tendo em vista que possibilitam
conhecer o processo de aprendizagens dos(as) discentes,
tanto as habilidades ja construidas, como também as que
ainda precisam desenvolver, contribuindo, pois, para
avaliar suas estratégias de ensino e ajudar a direciona-las
de acordo com as necessidades de cada sujeito em processo
de aprendizagem.

Inicialmente, buscamos saber acerca de como os
registros das aprendizagens discentes sao utilizados pelas
professoras, se elas fazem uso destes a fim de analisar a
prépria prética, e, consequentemente, para o
desenvolvimento dos discentes. Vejamos o que segue no
quadro 01 abaixo:
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Quadro 01 — Registros usados como objeto de investigagao e

analise da pratica docente

Comente:

Voce utiliza os registros dos acontecimentos de sala de aula
como objeto de investigacdo e analise critica sobre sua
propria pratica docente e desenvolvimento dos discentes?

Acredito que sim, pois a partir do
que vou observando no avanco
ou ndo da aprendizagem dos
estudantes, revejo a metodologia
e estratégias que tenho utilizado,
e mudo se for preciso, a fim de

Os registros que realizo no dia
a dia concentram-se  no
desenvolvimento individual do
aluno nas atividades propostas,
a partir dessas informacoes,
planejo novas atividades para

que o0s estudantes que mndo
desenvolveram as habilidades
propostas para aquela
atividade/disciplina  tenham a
oportunidade  de  aprender.
(Resposta da professora R.P)

buscar atender as dificuldades
de aprendizagem. Assim sendo,
a realizacdo desses registros,
também, é um momento de
reflexdo da minha prdtica e
redirecionamento do ensino
aprendizagem, quando
necessdrio.  (Resposta  da
professora A.C)

Fonte: elaborado pelas autoras com base nas respostas ao
questionario aplicado

Conforme podemos analisar nas respostas das
professoras, os registros realizados por elas ndo sao
apenas para cumprir exigéncias burocraticas da escola,
mas cumprem bem a sua funcdo, que é justamente de
ajudar o professor a conhecer as habilidades e
aprendizagens dos(as) alunos(as) e a partir desse
conhecimento, refletir sobre o que e como planejar o
processo de ensino e aprendizagem.

Por um lado, a professora R.P mostra que tem
conhecimento sobre a importancia dos registros em sua
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pratica, e isso, reflete diretamente na aprendizagem
discente, ao informar que usa os registros para observar
0os avangos e nao avangos da aprendizagem dos
estudantes e, com isso, tem a possibilidade de rever suas
metodologias e estratégias a fim de que os alunos
aprendam. Pois, a aprendizagem é um processo complexo
e necessita ser desenvolvido de forma dinamica, ja que a
todo momento hd possibilidades de avangos, mas,
também, had os entraves que precisam ser revistos,
redirecionados e replanejados para que se chegue ao
alcance dos objetivos.

Por outro lado, a professora A.C também demonstra
compreender a fungdo dos registros da aprendizagem
discente e os insere no cotidiano de sua pratica, usando-
os a favor do desenvolvimento da aprendizagem de cada
um dos seus alunos, pois ela afirma que seus registros sao
elaborados no dia a dia da sua pratica docente
observando as individualidades dos alunos. E sao esses
registros que fornecem as informacdes necessarias para o
planejamento e (re)planejamento das atividades, visando
atender tanto as novas aprendizagens, quanto as
dificuldades diagnosticadas na aprendizagem discente.
Um elemento importante que a professora elenca sobre os
registros é a fungao que exercem na reflexao sobre a
pratica docente, o que apresentaremos mais adiante.

As compreensdes que as professoras informam
possuir sobre os registros, vao ao encontro das propostas
de Costa (2015), ao considerar os registros como
importantes instrumentos de pesquisa da pratica docente,
visto que dao aos professores uma visao ampla sobre o
processo educacional de cada sujeito em processo de
aprendizagem. Pereira (2019), confirma que os registros
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se constituem um importante instrumento que contribui
para a compreender a realidade de cada aluno,
considerando suas particularidades e necessidades, além
de promover a reflexao sobre a pratica docente.

Assim, compreendemos que as duas professoras
utilizam as praticas de registro em beneficio da
aprendizagem dos seus alunos, desenvolvendo-as como
objeto de investigagao e andlise da prdpria pratica, uma
vez que registrar e observar ¢ uma pratica cotidiana, que
alicerca o que os professores precisam planejar ou
(re)planejar para que se efetive a aprendizagem e a
superacao das dificuldades encontradas ao longo do
processo de ensino e aprendizagem.

Na sequéncia, procuramos conhecer sobre as
estratégias de realizagdo dos registros, sendo estes
considerados instrumentos essenciais para avaliar a
propria pratica docente, observando as aprendizagens
construidas e as que ainda precisam ser desenvolvidas.
Vejamos o que informam as professoras a esse respeito,
no quadro 02.

Quadro 02 - Registros utilizados como estratégias de avaliagao
da prépria pratica docente

Quais estratégias de registros voceé utiliza para identificar as
propostas de planejamento e execugdo que obtiveram
resultados positivos no aprendizado dos discentes e também
as propostas que nao obtiveram os resultados esperados?

Eu analiso a participagdo dos | No meu caderno de planejamento
alunos nas atividades, sua | semanal, vou descrevendo as
motivacdo, se conseguiram | propostas a serem trealizadas
compreender o contelido e | durante uma semana de aulas.
também as respostas que dio | No decorrer das aulas, vou
anotando como  foi o
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nas atividades orais e escritas. | desenvolvimento dessas
(Resposta da professora R.P) | propostas, observando se a turma
ji  alcancou  os  objetivos
estabelecidos em  determinado
contetido ou se sdo necessdrios
outros tipos de atividades para
auxiliar os alunos no processo de
ensino aprendizagem. (Resposta
da professora A.C)

Fonte: elaborado pelas autoras com base nas respostas ao
questionario aplicado

Os registros das aprendizagens discentes tém a
finalidade de mostrar os avancos e recuos, as
possibilidades e desafios no decorrer do processo de
aprendizagem. E, com isso, favorecem aos professores a
vantagem de identificar o que foi proveitoso e o que ainda
precisa melhorar no planejamento e desdobramento das
tarefas docentes. Pois, conforme pontua De Paula e
Wandembruck (2013), os registros ajudam a entender a
realidade do  desenvolvimento  processual da
aprendizagem dos alunos, uma vez que, ao analisar o
cotidiano, considerando as particularidades de cada
aluno, os professores avaliam o processo educativo.

Para perceber como sua proposta de planejamento
surtiu efeitos na aprendizagem dos seus alunos, a
professora R.P observa a participacao deles no processo
de construcao da aprendizagem, tanto no que diz respeito
as atividades que envolvem a oralidade, quanto a escrita
e andlise do nivel de aprendizagem destes. Porém, nao
mostrou como faz para identificar quando a execugao do
planejamento nao alcanca os objetivos esperados.
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Ja a professora A.C nos forneceu uma resposta mais
consistente apresentando estratégias sobre como realiza
os registros cotidianos, por meio de anotagdes semanais e
didrias, analisando quais alunos atingiram os objetivos
propostos de acordo com os contetidos, e 0s que nao
atingiram, a fim de tragar novas estratégias para auxiliar
os alunos no processo de ensino aprendizagem.

As praticas de registro utilizadas pela professora
A.C, vao ao encontro do que propoe Pereira (2019)
quando mostra que estes devem contribuir para a
elaboracdo de estratégias didatico-pedagogicas e, ao
mesmo tempo, para o (re)planejamento da pratica
docente, considerando o aluno como um sujeito em
processo de aprendizagem continua.

Por fim, quisemos saber se as professoras costumam
refletir sobre as suas proprias praticas pedagogicas e se
usam esses momentos de refletir-na-agao para (re)planejar e
ressignificar essas praticas, em dire¢ao as aprendizagens dos
seus alunos, conforme posto no quadro 03.

Quadro 03 - Os registros como estratégias de reflexao,
(re)planejamento e ressignificagao das agoes docentes

Costuma refletir sobre as suas praticas pedagogicas e a partir
da reflexao (re)planejar e ressignificar suas agdes, com vistas
a avancar o processo de aprendizagem dos seus alunos?
Comente:

Com certeza, os registros me | Sim,  constantemente  busco
possibilitam justamente rever | avaliar minha prdtica, buscando
minhas prdticas e ao observar | estratégias de ensino exitosas que
que algo ndo correu bem, ndo | possibilitem ao meu aluno wma
atingiu os objetivos repenso e | aprendizagem  prazerosa e
mudo as estratégias. (Resposta | significativa. Acredito que o
da professora R.P) professor nunca estd pronto, pois
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a cada experiéncia os alunos nos
instigam a reinventar na praitica
pedagégica.  (Resposta  da
professora A.C)

Fonte: elaborado pelas autoras com base nas respostas ao
questiondrio aplicado

As anotagdes diarias que os professores realizam em
suas praticas docentes, sobre as suas a¢des pedagdgicas e
seus resultados materializados por meio das
aprendizagens discentes, constituem um importante
instrumento para analisar e refletir sobre as acoes
docentes, e consequentemente, ressignifica-las.

A pratica dos registros oferece aos professores a
oportunidade de revisar o que foi planejado, e a partir
disso é possivel reavaliar, repensar sobre o que é ensinado
durante o processo, identificando o que se concretizou em
aprendizagem e o que ainda € necessario pensar em novas
estratégias para que a aprendizagem acontega para todos
os alunos.

As duas professoras em analise, tém a concepgao de
que a reflexdo sobre a pratica possibilita revisitar suas
praticas e buscar estratégias de ensino que gerem uma
aprendizagem significativa para os alunos, e com isso
reinventar suas praticas. Por isso, afirmam que, refletem
constantemente sobre suas praticas a fim de pensar novas
estratégias para promover uma aprendizagem
significativa e prazerosa.

A compreensdo das professoras comunga com as
propostas de Schon (2000), que sugere que professores
devem refletir-na-agio e Pimenta (2008) que orienta a
reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Dessa forma, os autores
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apontam a necessidade de os professores refletirem sobre
suas praticas e agirem dando nova forma as suas agoes,
enquanto estas ainda estao em movimento. Tudo isso, € o
que Ghedin (2008) considera como atuar praticamente.

4. CONCLUSOES

As leituras, discussOes e analises desenvolvidas
proporcionaram as seguintes interpretagdes acerca da
pratica de registros das aprendizagens dos discentes,
enquanto instrumento que propicia a reflexdo da pratica
docente:

As professoras tém uma compreensao ampla no que
se refere a relevancia dos registros da aprendizagem
discente, mostrando que esses sao indispensaveis para a
reflexao da propria pratica, tendo em vista que
contribuem para o (re)direcionamento do planejamento
das agdes pedagodgicas e consequentemente, da
aprendizagem.

Assim, os registros das aprendizagens discentes se
apresentam como instrumentos necessarios para
identificar os avangos e recuos, as possibilidades, desafios
e dificuldades no cotidiano da constru¢ao da
aprendizagem dos(as) alunos(as), ao mesmo tempo que
possibilitam reflexdes e redirecionamentos na pratica
docente.

Desse modo, alcangamos nosso objetivo inicial, pois,
conseguimos  perceber algumas concepgdes das
professoras acerca da pratica do registro das
aprendizagens discentes, que sugere a reflexao dessa
pratica e das estratégias didatico-metodoldgicas para
acompanhamento da aprendizagem dos alunos, e
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avaliagio constante da pratica educativa. E a partir da
reflexdo sobre a reflexdo na agdo que novas praticas sao
ressignificadas.

Portanto, enfatizamos a importancia dos registros
das aprendizagens discentes como ferramenta que auxilia
os professores na construgio do planejamento e
desenvolvimento da pratica docente, uma vez que
possibilita o replanejamento dos objetivos e contetidos
propostos, atendendo de forma singular e ao mesmo
tempo, coletiva, os interesses dos educandos,
modificando o fazer docente, na medida em que realiza a
reflexao do seu trabalho, cotidianamente.
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Discutir e analisar curriculo, formacao docente,
alfabetizacao, leitura, escrita e géneros em praticas de
ensino € o objetivo central desta obra. Assim, reunimos
educadores/pesquisadores que lutam constantemente pela
educacao e buscam com suas pesquisas conhecerem e
refletirem sobre realidades educacionais existentes no alto
oeste potiguar. Neste livro, publicamos algumas dessas
pesquisas almejando alargar os espacos de reflexoes e ao
mesmo tempo contribuir com o acesso a informacoes sobre
as tematicas em pauta e possibilitar que os leitores
conhecam situacoes diversas e assim possam entender a
importancia de uma educacao de qualidade pautada nas
categorias discutidas. Por fim, podemos afirmar que esta
obra é resultado da uniao de colegas professores que se
preocupam com a formacao dos educadores em varios
aspectos e, portanto, resolveram proporcionar a leitura de

forma objetiva, coesa e prazerosa.
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