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APRESENTACAO

Raimunda Gomes de Carvalho Belini

Esta obra, intitulada Educagdo e Linguagem: dos estudos as
prdticas educativas, constitui uma coletanea de ricas reflexdes,
discussdes e praticas, guiadas e fortalecidas por principios
epistemologicos que se justapdoem no cerne da educagdo em
precipua aglutinacdo com a linguagem humana em sua acao
interativa, comunicacional e formativa. Com efeito, cada um dos
nove capitulos desta coletanea, resultado de um bem-sucedido
didlogo académico, entre pesquisadores, professores e estudiosos,
reveste-se de importantes contribui¢des que privilegiam praticas
de ensino inter-trans-multi-disciplinares para as transformacdes
histdricas, politicas, culturais e sociais dos sujeitos.

Dessa forma, o convite para a leitura deste livro associa-se as
diversas tematicas abordadas, as quais partem, especialmente, de
investigacOes cientificas, orientadas por um fio condutor que se
entrelaca com o tema as prdticas de educagio e de linguagem na
alfabetizacdo e nas séries iniciais. Os capitulos discutem nogoes
relacionadas, especialmente, a educagao, linguagem, alfabetizagao
e tecnologias, com enfoque no ensino da leitura e da escrita nos
cotidianos escolares, numa perspectiva historica, social e cultural,
sob recortes tedricos e objetos de estudos diversificados. Além
disso, revela a necessidade da formacgao do professor como agente
de letramentos, em dimensdes efetivas de usos da linguagem, com
praticas comunicativas humanas significativas para a construgao
de agdes orientadoras no processo de alfabetizagao.

No capitulo de abertura da obra, Politica Nacional de
Alfabetizacdo: contra-respostas do Grupo Gellite em defesa da
alfabetizacio, os autores abordam, por meio de estudo
bibliografico, as discussdes académico-cientificas desenvolvidas
pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Didaticas de Leitura, da



Literatura e da Escrita sobre a Politica Nacional de Alfabetizacao.
Por compreenderem a lingua como pratica social, circunscrita ao
processo de interagdo, os autores centram-se na defesa de uma
pratica  alfabetizadora  significativa que extrapola o
tradicionalismo engessado dos fazeres docentes e mobilize
aspectos da cultura, da lingua e da sociedade no amplo processo
de alfabetizagao.

No segundo capitulo, As culturas do escrito e a alfabetizagdio:
didlogos com a Antropologia, discute-se a relagdao entre as culturas
letradas e a apropriacdo da leitura e da escrita, revelando tensdes
envolvidas nos modos de ensinar e aprender, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Por meio de didlogos com a Antropologia,
pautados nos conceitos de cultura e escrita, as autoras evidenciam
a importancia de uma educagdo e uma alfabetizagao intercultural,
centradas na diversidade e na ampliagdo de vozes da experiéncia
do outro e de si.

Ao entrelagar as abordagens sobre educagao e linguagem, sob
0 expresso reconhecimento da importancia de um trabalho em
sala de aula que contribua significativamente para o ensino-
aprendizagem das praticas de alfabetizacdo e de letramento, no
capitulo 03, Alfabetizacdo e Letramentos: tecendo reflexdes acerca da
BNCC e do Ensino de Lingua Portuguesa, os autores, ancorados na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), discutem e refletem
sobre o ensino de Lingua Portuguesa, enfocando, especialmente,
os geéneros textuais e as implicagbes para as praticas de
alfabetizagao e de letramentos.

Sobre o0 ensino e as praticas de linguagem na alfabetizagao, as
discussdes se ampliam, ao suscitar reflexdes sobre a perspectiva
dos Multiletramentos e das Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicagao (TDIC). No capitulo 04, Multiletramentos e TDIC no
espacotempo do ERE: insurgéncias nos/dos/com os cotidianos escolares
nos anos iniciais, por meio de um grupo focal com professores da
educagao basica de uma escola publica, o leitor deste livro é
levado a compreender sobre como as praticas de ensinos se
constituiram de saberes necessdrios e insurgentes no espago-



tempo do Ensino Remoto Emergencial (ERE), com o advento da
pandemia da Covid 19.

No capitulo 05, Operacionalizagio da avaliagdo das propriedades
do sistema de escrita alfabética via MTS com criangas com transtorno do
espectro autista, o leitor se depara com um importante tema na area
da educacdo e da linguagem que carece de ampliagao de
investigagdes  cientificas. Trata-se do mapeamento das
necessidades de aprendizagem e da avaliagio do
desenvolvimento da leitura no processo de aquisi¢do de escrita
com criangas com necessidades educacionais especiais. Na obra,
fica clara a necessidade de um trabalho pedagdgico consistente
com base em estratégias proativas, que reconheca a importancia
da avaliacao sistematica da aprendizagem na construcao de um
Plano de Ensino Individualizado para sujeitos com necessidades,
como o autismo.

Com o objetivo de identificar e refletir sobre os
conhecimentos que alunos de séries iniciais da Educacao Basica
apresentam sobre variagao linguistica, no capitulo 06, As
estratégias diddticas adotadas por uma professora para desenvolver o eixo
de ensino da leitura numa turma multisseriada, as autoras abordam
uma problematica marcada por contradigdes, origindria de um
contexto histérico colonialista, o qual ainda se faz presente no
cenario da educacao brasileira. Ao discutir os desafios de se
trabalhar em turmas multisseriadas, o estudo apresentado relata
experiéncias de ensino de leitura e escrita centradas em praticas
que evidenciam o fazer pedagogico docente flexivel e atento as
diferengas individuais dos estudantes integrantes do primeiro
ciclo do ensino fundamental.

No capitulo 07, Priticas de alfabetizagdo no contexto da pandemia de
covid-19: didlogos sobre a formagio docente as autoras refletem sobre o
desenvolvimento de praticas alfabetizadoras no periodo pandémico,
apontando os desafios do cendrio educacional com a adogao do
ensino remoto emergencial. As midias digitais, nem sempre
presentes nos lares brasileiros, passaram a constituir o novo
ambiente da sala de aula. Com foco nessa problemadtica, as autoras



apresentam relatos do empenho docente para o desenvolvimento de
praticas de ensino e aprendizagem produtivas, diante da nova e
inédita dindmica em periodo emergencial.

No capitulo 08, Propostas de atividades em um livro diddtico: as
classes de palavras e a producdo de significados, as autoras analisaram
em que medida as propostas de atividades presentes em um livro
didatico de Lingua Portuguesa (LDP) se configuram como uma
abordagem explicita da gramatica. O capitulo descreve quais
atividades de ensino da lingua, de praticas de leitura e de
produgao de texto ainda sao propostas, muitas vezes, de forma
isolada, separadas do seu contexto de uso, do principio funcional
da lingua.

Por ultimo, no capitulo 09, O repente na tradigio literdria afro-
brasileira: uma reflexdo para a sala de aula, o destaque especial é para
0 género repente, como poesia oral e tradicional no Brasil, que
revela encantamento pela riqueza afro-brasileira e serve as
inspiragdes de aprendizagem que considera a pluralidade étnica
do Brasil. O leitor é convidado a refletir sobre a importancia de a
escola se colocar como um espago difusor de praticas de
valorizagdo, reconhecimento e construcao afirmativa da
identidade negra em seus ambitos individual e coletivo, nos
diversos espacos sociais e culturais.

Os capitulos aqui apresentados configuram-se, portanto,
cuidadosamente, evidéncias de a¢Oes significativas de educagao e
linguagem, destinados aos educadores e, de uma forma ampla,
aos leitores direta e indiretamente envolvidos com os desafios
educacionais. Longe de se esgotarem as reflexdes e discussoes
sobre a educagao e a linguagem, em si mesmas, ou de apontarem
para uma premissa singular e definitiva das abordagens da
tematica,  organizadores e  autores  colocam-se  em
compartilhamento e aglutinacdes de vozes para defesa de uma
educacao capaz de transformar os individuos, a sociedade e o
mundo a sua volta.
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CAPITULO 1

POLITICA NACIONAL DE ALFABETIZACAO:
CONTRA-RESPOSTAS DO GRUPO GELLITE EM DEFESA DA
ALFABETIZACAO

Janio Nunes dos Santos?
Erica Raiane de Santana Galvio?
Adriana Cavalcanti dos Santos?

INTRODUCAO

Este capitulo aborda o que o Grupo de Estudos e Pesquisas
em Didaticas de Leitura, da Literatura e da Escrita (GELLITE?)
discutiu acerca da Politica Nacional de Alfabetizacao (doravante
PNA) e como tem dado continuidade a estas discussdoes em nivel
de Mestrado e Doutorado pelos autores deste capitulo. Nesse
sentido, focaremos a Pesquisa em Rede (EM REDE, 2020) e a PNA
(BRASIL, 2019b).

! Doutor em Educagdao pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educagao da
Universidade Federal de Alagoas (PPGE/UFAL). Professor da Educagao Basica
do Estado de Alagoas e do Municipio de Arapiraca - AL.

2 Mestranda em Educagao na Universidade Federal de Alagoas (PPGE/UFAL).
Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal Rural de Pernambuco -
Unidade Académica de Garanhuns (UFRPE/UAG). Integrante do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Didaticas da Leitura, da Literatura e da Escrita
(GELLITE).

3 Pés-Doutora em Ciéncia da Educagao pela Universidade do Porto — Portugal.
Professora Adjunta da Universidade Federal de Alagoas. Lider do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Didaticas da Leitura, da Literatura e da Escrita
(GELLITE).

* Grupo de pesquisa vinculado ao CNPq, liderado pela professora Dra. Adriana
Cavalcanti dos Santos.
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Dentre as agdes que visam dar continuidade as discussoes
sobre a PNA, o GELITE estd desenvolvendo um projeto de
pesquisa intitulado “Alfabetizagao em Alagoas: cenarios e desafios
da DPolitica Nacional de Alfabetizacdo e do ensino remoto
emergencial” (EM REDE, 2020). Esse projeto integra uma Rede de
Alfabetizacdo Nacional que envolve pesquisadores de 28
institui¢des de ensino superior do pais. O referido projeto investiga
a PNA e o ensino remoto na Educagao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental em Alagoas. A proposta do referido
projeto é potencializar a pesquisa interinstitucional, por meio do
projeto nacional “Alfabetizacao em Rede: uma investigagao sobre o
ensino remoto da alfabetizacdo na Pandemia Covid-19 e da
recepcao da Politica Nacional de Alfabetizacao pelos docentes da
Educagao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental” (EM
REDE, 2020), coordenado pela professora Dra. Maria do Socorro
Alencar Nunes Macedo, da Universidade Federal de Sao Joao Del-
Rei, em que o Programa de Pds-Graduacao em Educagao
(PPGE/CEDU/UFAL) participa por meio dos pesquisadores do
GELLITE. Dentro desse projeto, enquadram-se as pesquisas
desenvolvidas pelos autores deste capitulo.

Assim, em nivel de mestrado estd em andamento a pesquisa
de FErica Raiane de Santana Galvao (2020-2022) que tem como
objeto de estudo a Politica Nacional de Alfabetizacao que visa
compreender a relacao entre o discurso da PNA e os discursos dos
professores alfabetizadores de Alagoas no que se refere as
concepgoes de alfabetizagdo. Em nivel de doutorado, a pesquisa
de Janio Nunes dos Santos (2019-2022) teve por objeto de estudo
os discursos formativos dos professores alfabetizadores do Estado
de Alagoas sobre a participagio no Curso Praticas de
Alfabetizacdo do Programa Tempo de Aprender que integra a
Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA), implantada pelo
Decreto n® 9.765 de 11 de abril de 2019. Objetivou, portanto,
compreender se a formacao no ambito do Programa Tempo de
Aprender conduz os professores alfabetizadores a se apropriarem
e reconfigurarem os signos ideoldgicos nela contidos na defesa do
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discurso de evidéncias cientificas e de eficdcia ancorado no
método fonico para a alfabetizacao.

Em relacdo a PNA (BRASIL, 2019b), trata-se de uma politica
que visa orientar os caminhos a serem seguidos na area de
alfabetizagdo no pais e tem suscitado contestagdoes de diversos
pesquisadores (LEAL, 2019; MORAIS, 2019; PICOLLIL 2019;
MACEDO, 2019; MONTEIRO, 2019; GONTIJO; ANTUNES, 2019;
CARDOSQ et al., 2019; FRADE; MONTEIRO, 2019; entre outros).
Questiona-se a concepg¢do de alfabetizagdo adotada na PNA, o
apagamento de quarenta anos de pesquisas e estudos sobre
alfabetizagdo, a culpabilizagdo da concepgao construtivista, além
da imposi¢ao de um tnico caminho teérico e metodoldgico.

Tendo por base este preambulo, este capitulo problematiza:
de que modo o Grupo de Pesquisa GELLITE tem contribuido com
as discussdes académico-cientificas sobre a Politica Nacional de
Alfabetizacao?

Visando responder as intengOes investigativas, foi realizada
uma pesquisa bibliografica no ambito das produgdes do Grupo
GELLITE, publicadas em periodicos qualificados e em anais de
eventos, sobre a PNA. Segundo Fonseca (2002, p. 32), “a pesquisa
bibliografica é feita a partir do levantamento de referéncias
tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos e
eletronicos, como livros, artigos cientificos, paginas de web sites”.
Desse modo, partiu-se a leitura e sintese das referéncias
selecionadas como objeto de analise.

Para este capitulo, foram selecionados quatro artigos
publicados por pesquisadores do Grupo de Pesquisa GELLITE.
Optou-se por utilizar os artigos que se aproximavam diretamente
da tematica pretendida nesta discussao.

POLITICA NACIONAL DE ALFABETIZACAO: DEBATES E
TENSOES

O Decreto n? 9.765, de 11 de abril de 2019, instituiu a Politica
Nacional de Alfabetizacao (PNA) (BRASIL, 2019a), e o caderno
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“Politica Nacional de Alfabetizacao” (BRASIL, 2019b), divulgado
pelo Ministério da Educagdo, no dia 15 de agosto de 2019,
evidenciaram os pressupostos objetivando orientar os rumos e as
estratégias que estao sendo pensadas para a Politica Nacional de
Alfabetizacao.

Nesse contexto, a I Conferéncia Nacional de Alfabetizacao
Baseada em Evidéncias (CONABE) delineou as tendéncias, as
escolhas e selegOes feitas no campo da alfabetizagao (FRADE;
MONTEIRO, 2019).

A PNA se assenta numa abordagem que busca sustentagao
cientifica pelo discurso das evidéncias cientificas ancoradas nas
ciéncias cognitivas da leitura, sendo resultado de pesquisas, que
em sua maioria, langam mao de métodos quantitativos. Ao optar
por evidéncias cientificas desconsiderou-se as décadas de
pesquisas feitas em diferentes lugares do mundo na éarea de
alfabetizacdo. No Brasil, o impacto tem sido, sobretudo, na
tentativa de zerar o passado pela via silenciadora do signo
ideoldgico letramento, constituido nos/pelos saberes-fazeres dos
professores alfabetizadores, ao longo das ultimas décadas.

O caderno da PNA explicita uma visao reducionista da
alfabetizagdo, tanto no sentido metodoldgico, quanto na maneira
de analisar o objeto de aprendizagem em questdo. Parte ainda do
pressuposto de que somente a neurociéncia e a ciéncia cognitiva
da leitura sdao fontes suficientes para alfabetizar, desprezando
assim, outras abordagens. O citado caderno apresenta fragilidades
conceituais por defender uma tnica dimensao do processo de
aprendizagem da leitura e da escritax o dominio da
correspondéncia entre som e grafia. Além disso, o conceito de
alfabetizagao fica restrito a um processo de ensino de habilidades
de decodificacao e codificacao (CARDOSO et al., 2019).

Como apontam Santos, Santos e Pinheiro (2020):

[...] o Decreto N° 9.765 da PNA propde reducionismos metodolégicos e
conceituais sobre os caminhos a serem trilhados pela alfabetizagao
enquanto método explicito e direcionado fonicamente, dando pouca énfase
para o carater social da escrita da lingua, o letramento que se da em
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praticas sociais. Logo, o grande retrocesso do referido decreto estd no
apagamento do termo e da concepgao de letramento na proposi¢ao de uma
alfabetizagao vista tdo somente como o ensino das habilidades de leitura e
de escrita em tom de codificagdo e decodificacao (SANTOS; SANTOS;
PINHEIRO, 2020, p. 178, grifo nosso).

O conceito de alfabetizagao da PNA omite que o processo de
aprendizagem da lingua escrita ndo se configura apenas como
ensino, mas como aprendizagem, os quais resultam na expressao
“ensino-e-aprendizagem”. Essa omissao representa um retrocesso
na compreensao da alfabetizagdo enquanto processo que envolve
a relagdo entre os sujeitos que interagem como objetos de
conhecimento em relagdes de interacao, mediagao, apropriacao e
significacdo. Desse modo, nega-se o sujeito sdcio-histérico e sua
agéncia no processo de alfabetizagao (LOPES, 2019). Nao € a toa
que a politica em pauta defende que é preciso primeiramente
aprender a leitura para depois aprender com a leitura.

Goulart (2019, p. 92-93) defende que:

[...] a concepgao de alfabetizacdo subjacente ao documento se caracteriza
acientificamente. As proposicdes metodoldgicas se sobrepdem a
resultados de estudos internacionais e nacionais, realizados
especialmente a partir da década de 1980. A proposta se anuncia de
maneira linear, abrindo espago para que editoras, institutos e fundacoes,
que vivem da venda de materiais didaticos, em geral de qualidade
duvidosa, proponham métodos de uso geral, preconizando um padrao de
sujeito universal. A essa concepgao de sujeito se relaciona uma visdao
estatica, univoca, de relagao entre o que se fala e o que se escreve, de tal
forma redutora e contundente, que exclui outros modos de pensar o
aprender e o ensinar a escrita (GOULART, 2019, p. 92-93).

Nesse debate sobre a concepcao de alfabetizagao da PNA,
Macedo (2019) defende que a redugao da alfabetizacdo a um
processo de codificagdo e decodificagio nao pode sustentar-se
cientificamente. Atualmente, ha o conhecimento dos processos
pelos quais os alunos passam na apropriacao da lingua escrita. Os
alunos nao sao uma tabula rasa no que toca a experiéncia com a
escrita. A escrita é muito mais que uma técnica, ¢ uma cultura! Na
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direcdo apontada na PNA, “[..] a alfabetizacdo se afasta do
pensamento critico e de uma politica emancipatéria, mas é
encarada como importante campo de luta para os positivistas,
mecanicistas, conservadores e liberais, que se alinham e sustentam
sua proposicao” (ALMEIDA, 2019, p. 56).

Monteiro (2019) assinala que, ao adotar apenas uma area do
conhecimento como orientadora da pratica escolar de
alfabetizagdo, como é o caso da PNA, corre-se o risco de limitar as
orientagdes no que se refere aos processos de aprendizagem dos
alfabetizandos nas escolas publicas. Nessa perspectiva, Mortatti
(2019) salienta que o conceito de alfabetizagdo como “[...] ensino
das habilidades de leitura e de escrita em um sistema alfabético, a
fim de que o alfabetizando se torne capaz de ler e escrever
palavras e textos com autonomia e compreensao” (BRASIL, 2019b,
p- 201) é uma falsa premissa adotada na PNA, por tratar-se de um
conceito rudimentar de alfabetizacdo que penaliza estudantes de
escolas publicas e reforca as desigualdades sociais, além de
ocultar-se os resultados de pesquisas que mostram que a
consciéncia fonémica ndo tem consequéncia direta com a “[...]
textos com autonomia e compreensao” (p. 201).

Em contrapartida ao preconizado na PNA, a concepgao
ampla de alfabetizacao, fruto de estudos e pesquisas no Brasil nas
ultimas décadas nos ensinam sobre a necessidade, segundo
Morais (2019), de termos metodologias de alfabetizagdao que nao
abracem métodos fonicos, uma vez que ¢ fundamental que sejam
asseguradas a pluralidades de saberes dos docentes e as
necessidades de aprendizagem dos estudantes. Desse modo, nao
se pode abrir mdo, como pesquisadores, de um olhar
construtivista que supera a visao adultocéntrica e associacionista
de aprendizagem.

Na tonica dessa discussdao, o Grupo GELLITE vem se
posicionando cientificamente em defesa da alfabetizagao
significativa que extrapola o engessamento dos fazeres docentes
na pratica alfabetizadora por via unica. Por vez, defende a
alfabetizacdo que considere a lingua como pratica social e que se
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da por facetas (SOARES, 2016), que ao mesmo tempo em que se
diferenciam, embricam-se culminando no processo do alfaletrar
(SOARES, 2020).

Ressalta-se que a PNA, do governo Jair Messias Bolsonaro
(2019-2022), emerge como agao impositiva e antidialdgica, no
sentido de ndo considerar as vozes anteriores e contraditorias.
Como tal, é a materializagdo de uma de suas propostas para os
100 primeiros dias de mandato, amparada no discurso de
alfabetizar as criangas brasileiras no primeiro ano do ensino
fundamental. Nessa proposta, como dito, é possivel identificar
diversas descontinuidades e rupturas no que se refere as
discussdes envoltas no processo de ensino-aprendizagem da
alfabetizagao.

APONTAMENTOS SOBRE OS ARTIGOS PUBLICADOS POR
PESQUISADORES DO GRUPO GELLITE COM FOCO NA PNA

No Decreto n® 9.765 que regulamenta a PNA, a grande
questdo que gerou inameras reagdes da comunidade académica e
cientifica brasileira foram os discursos marcadamente ideologicos
que visam ao rompimento da tradicao da alfabetizagao gestada
por pesquisadores de base construtivista, freireana, da teoria do
letramento e do enfoque da alfabetizagao pelo viés da consciéncia
fonolodgica, como anteriormente mencionado.

Enquanto politica de governo, a PNA rompe com a bricolagem
que vinha ocorrendo na mudanca de politicas/programas de
formacao de professores alfabetizadores, a exemplo do Programa
de Formagao de Professores (PROFA) (BRASIL, 2001), do Pro-
Letramento (BRASIL, 2007) e do Pacto Nacional pela Alfabetiza¢ao
na Idade Certa (BRASIL, 2012), que embora tenham sido marcas
politicas de governos distintos, aderiram a focos diferentes sem
deixar de considerar o que a(s) politica(s) anterior(es) propunha(m).
Ball (2001, p. 102) enfatiza que:
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A criagao das politicas nacionais €, inevitavelmente, um processo de
“bricolagem”, um constante processo de empréstimo e cdpia de fragmentos
e partes de ideias de outros contextos, de uso e melhoria das abordagens
locais ja tentadas e testadas, de teorias canibalizadoras, de investigacao, de
adogao de tendéncias e modas e, por vezes, de investimento em tudo
aquilo que possa vir a funcionar [...]. Sempre que o discurso se move, ha
espago para a ideologia atuar.

A PNA rompe com esse processo de bricolagem, conforme
posto por Ball (2001), ao desconsiderar: os postulados de Emilia
Ferreiro pelo viés do Construtivismo na perspectiva da
Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999)
que ancoraram o PROFA; o discurso da alfabetiza¢dao baseada no
letramento (SOARES, 2006) que subsidiou a proposta do Pré-
Letramento e; a discussao sobre consciéncia fonoldgica (MORALIS,
2012) articulada ao Letramento e a Psicogénese da Lingua Escrita
posta no/pelo PNAIC.

O decreto em pauta (BRASIL, 2019a), anunciava o desmonte
do que se vinha consolidando h4 décadas no campo da
alfabetizacao. Pensando essa questdo, o Grupo GELLITE, no texto
intitulado "Alfabetizagao no Brasil e os didlogos com a nova Politica
Nacional de Alfabetizacao" (SANTOS; PINHEIRO; SANTOS, 2019),
publicado nos Anais do IX Encontro de Pesquisa em Educagao de
Alagoas (EPEAL), realizado pela Universidade Federal de Alagoas,
inicia os debates acerca da PNA no ambito do referido Grupo. Para
isso, o texto em pauta, objetivou analisar as mudangas de
concepgoes sobre o processo de alfabetizagao, levando em
consideracao a historia da alfabetizacao e o Decreto n® 9.765.

A pesquisa, de natureza documental e bibliografica,
direcionou os pesquisadores a concluirem que, apesar de a
preocupacao com desempenho nas proficiéncias de leitura, escrita
e matematica parecam focar as avaliacdes de larga escala, o
referido decreto propde reducionismos metodologicos e
conceituais sobre os caminhos a serem trilhados pela alfabetizacao
enquanto método explicito e direcionado foneticamente, dando
pouca énfase ao carater social da lingua e, por consequéncia,
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promovendo o apagamento do termo letramento, no movimento
ideoldgico de combate as ideologias outras que lancem contra-
respostas ao (im)posto. Para Bunzen (2019, p. 47 — grifo do autor),
ha na PNA “uma tentativa clara de afastamento das politicas
publicas de alfabetizacao anteriores (tais como o Pré-Letramento
ou PNAIC), operando com uma retérica infeliz de
‘internacionalizar” a discussao”.

Como toda agao social é regida por uma ideologia, Chaui
(2000, p. 113), ao considerar a arena ideopolitica, esclarece que:

[..] a ideologia é um conjunto ldgico, sistematico e coerente de
representacgdes (ideias e valores) e de normas ou regras (de conduta) que
indicam e prescrevem aos membros da sociedade o que devem pensar e
como devem pensar, o que devem valorizar e como devem valorizar, o que
devem sentir e como devem sentir, o que devem fazer e como devem fazer.

A ideologia, enquanto conjunto de representa¢des, normas e
regras, reflete as representagdes vigentes de um grupo, deixa a
mostra as vozes do auditorio social que o constitui, e ao refratar,
entra em embate com as muitas outras vozes, com as demais
ideologias de grupos/épocas distintos, pelo signo ideolégico. E
nesse processo de embate, que o discurso se constitui, no
inacabamento, no movimento resposta/contra-resposta
(BAKHTIN, 2011), e nele ocorrem os processos de silenciamento
de alguns discursos e evidenciamento de outros.

Cabe, portanto, considerar que para Voldchinov (2017) a
ideologia apresenta-se sob a tonica de pelo menos dois vieses:
oficial e do cotidiano. A ideologia do cotidiano emerge dos
encontros casuais com o0s demais sujeitos, em situagOes reais,
recorrentes e inesperadas, nas/para as referéncias que
construimos. E a vida em pauta nas suas pluralidades discursivas.
Ja a ideologia oficial compreende uma relativa dominagao a partir
da concepcao de mundo (tnica) que procura se disseminar/impor
para (re)producao de discursos da classe econdOmica e
politicamente dominante. Assim, a trama ideoldgica deixa claro
que silenciamentos e escolhas de discursos a serem reproduzidos
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integram o fazer ideoldgico dos grupos em poder: “o governo
“escolhe” as evidéncias que mais se adaptam as suas preferéncias
politicas [...]” (MAINARDES; MARCONDES, 2009, p. 312).

Nesse sentido, seguindo na ampliacdo da discussao, o Grupo
GELLITE publicou em 2020, na Revista Muiraquitda da
Universidade Federal do Acre (UFAC), o texto intitulado “O foco
na literacia e o silenciamento do letramento” (SANTOS; SANTOS;
PINHEIRO, 2020), o qual se materializou no entrecruzamento dos
discursos que integram a PNA e mobilizam o entendimento dos
rompimentos da referida politica com as ja mencionadas
contribui¢des das pesquisas nacionais sobre a especificidade da
alfabetizagao e do letramento.

Santos, Santos e Pinheiro (2020) realizaram um estudo
documental do caderno da PNA, lancado em agosto de 2019,
valendo-se da técnica de analise de conteudo em Bardin (2009)
para o tratamento dos dados. Os autores enfatizam a importancia
que reveste a discussdo sobre o silenciamento do termo
letramento, a qual requer reflexao e posicionamento da academia
a fim de suscitar discussoes em que pese a pouca produgao
académica, a época, tendo destaque a Edigao 10 da Revista
Brasileira de Alfabetizagao (ABALF) publicada em 2019, que
reuniu ensaios de pesquisadores brasileiros a respeito dos limites
e controvérsias presentes na PNA.

Das questoes levantadas, ressalta-se o fato de tentar “zerar o
passado” (BUNZEN, 2019) com o discurso do novo nos moldes do
ensino explicito e fonémico. Ou seja, o discurso das evidéncias
cientificas que busca desqualificar as pesquisas anteriores a PNA.
Do mesmo modo, a tentativa incessante da nova politica em
enaltecer o método fonico, como se aprender a lingua escrita
exigisse, inevitavelmente, a capacidade de isolar fonemas para
pronuncia-los. A alfabetizagdo, ancorada no conceito de literacia,
passa a ser vista como mera habilidade de codificar e decodificar
fonemas e grafemas. A lingua escrita, invés de representacao da
cadeia sonora da fala, passa a ser, nomeadamente, difundida
como codigo.
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Morais (2019), ha décadas, tém rechagado a ideia da lingua
escrita como cddigo, pois a percebe tal como sistema notacional
ou sistema de representagao. Isso se explica pela arbitrariedade
entre o som produzido, o nome da letra e sua representagao
grafica, pois a escrita € uma convengao socialmente negociada.

Tendo por base algumas pesquisas experimentais realizadas
no Estado de Pernambuco, nas tiltimas trés décadas, em turmas
de alfabetizacao, Morais (2019) afirma que a consciéncia fonémica
nao constitui um saber necessariamente construido por criangas
alfabetizadas, de modo a ndo ser uma habilidade de extrema
relevancia para que as criancgas se alfabetizem.

Numa investigacdo de criancas alfabetizadas pelo método
fonico, através das Cartilhas do Alfa e Beto, Morais (2019) reitera
suas consideracOes acerca da pouca desenvoltura na segmentacao
oral de fonemas, pois os dados revelaram que os alunos
alfabetizados por esse método “fracassaram nas tarefas que mediam
habilidades de consciéncia fonémica, algumas treinadas pelo proprio
material didatico a que estavam expostos” (p. 111-112).

Contrapondo-se ao método fonico, Soares (2018, p. 208)
aponta que “nao se justificam propostas de ensino da lingua
escrita que pressupdem a pronuncia isolada de fonemas ou
consideram como “pré-requisito” para a alfabetizacdo o
desenvolvimento da consciéncia fonémica [...]”. Nessa
perspectiva, Morais (2012, p. 107) salienta que uma solugao muito
mais adequada € “promover a consciéncia fonoldgica num quadro
mais amplo de atividades de reflexao sobre as palavras e sobre
suas partes orais” visando que o estudante se aproprie do Sistema
de Escrita Alfabética.

Nessa discussao, os autores Santos, Santos e Pinheiro (2020)
concluem que o caderno da PNA tem como reducionismo mais
evidente o apagamento do termo e da concepgao de letramento na
proposicao de uma alfabetizagao vista, tdao somente, como o
ensino das habilidades de leitura e de escrita em tom de
codificagao e decodificagdao, dando lugar ao termo literacia.
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Amalgamados com essa discussao, os autores gellitianos Santos
e Silva (2021) lancam mao de mais uma discussao tendo a PNA
como plano de fundo. No texto “Branca de Neve: Por que (nio)
conta pra mim?”, publicado na Revista Brasileira de Alfabetizagao,
objetivou-se analisar a versao do Conto Branca de Neve adaptado
pelo Programa “Conta pra mim” do Ministério da Educagao,
buscando refletir sobre as construgoes discursivas modificadas da
estoria original, os valores estéticos e imposicoes ideoldgicas.

Os autores fazem wum recorte da PNA, analisando
especificamente o Programa Conta pra mim. Este foi instituido pela
Portaria N° 421/2020 (BRASIL, 2020b), “com a finalidade de
orientar, estimular e promover praticas de literacia familiar em
todo o territdrio nacional”. O Programa ¢ direcionado as familias
brasileiras, tendo prioridade aquelas em vulnerabilidade
socioecondmica, de acordo com a mesma portaria. Em noticia
veiculada na pégina virtual do MEC, em 27 de agosto de 2020, com
o titulo “MEC langa cole¢ao Conta pra Mim”, discorre-se sobre a
disponibilizacao de 40 livros em formato digital, os quais devem
ser lidos pelas familias, impressos e coloridos pelas criangas, se
possivel. A acao contou ainda com a disponibilizagao de uma série
de videos contendo cantigas, fabulas animadas e contos.

Como dito, dentre os contos disponibilizados, Santos e Silva
(2021) buscaram analisar os pontos modificados da estéria Branca
de Neve, com vistas aos valores estéticos e ideoldgicos (im)postos.
No trabalho, discute-se o termo literacia, que em substitui¢ao ao
letramento, emerge como palavra nova que traduz o que de mais
atual ha na ciéncia para a aprendizagem da lingua escrita.

Ressalta-se que o Programa Conta pra mim visa a atender e
fortalecer o conceito de literacia familiar presente na proposta da
PNA. Esta ¢ entendida como o “conjunto de praticas e
experiéncias relacionadas com a linguagem, a leitura e a escrita, as
quais a crianga vivencia com seus pais ou cuidadores” (BRASIL,
2020). Por sua vez, o termo literacia, embora restrito, ¢ mais amplo
que a literacia familiar, pois é definida como “o conjunto de
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conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados a leitura e a
escrita, bem como sua pratica produtiva” (BRASIL, 2019b, p. 21).

Segundo Morais (2013, p. 4), um dos consultores
internacionais da PNA, o termo “literacia”’, “importado da
literatura anglo-saxonica (literacy), é utilizado [...] por ter um
sentido mais preciso e menos a exploragao ideoldgica do que o
termo letramento”. O termo literacia, para Morais (2014), pode ser
entendido sob dois sentidos: I) como conjunto de habilidades de
leitura e escrita; II) como uma pratica produtiva das habilidades
de leitura e escrita. Ha nessa tentativa de desideologizar a
alfabetizacdo, com o apagamento do termo letramento, agdes
também ou mais ideoldgicas, visto que a ideologia perpassa toda
acgao social.

Ressalta-se que no documento da PNA a literacia é posta
conforme os niveis de desenvolvimento do estudante.
Observemos a figura 1:

Figura 1: Niveis de Literacia Propostos no Caderno da PNA

Literacia
disciplinar
(do 6° ano ao ensino
médio): habilidade«
lit 3
lisciplin n t
tica, literatura

Literacia intermediaria (do 2° ao 5° ano):
habilidades de litera mur nuitas tarefas, incluir
€ at ] genence a My ensao ge text J nhcaa
Literacia basica (da pré-escola ao 1° ano do ensino fundamental):
abilidades funda tc ra a alfabetizacao, come lecodif )
1ecimento de palavra » alta frequéncia, que fundamentam virtualmente t
je leitura. Inclui a literacia familiar, a literacia emergente e a alfat

Fonte: Caderno da PNA (2019, p. 21)

Conforme se observa na figura 1, reforca-se que no contexto
da literacia basica encontram-se as habilidades iniciais, as quais
envolvem a apropriacdo da lingua escrita incluindo os conceitos
de literacia familiar e emergente. O conto/estoria analisada por

23



Santos e Silva (2021) apresenta carater antidialdgico, conforme os
autores, devido a desconsideracao de questdes sociais atuais para
o publico a que se destina:

[...] apresenta elementos antiquados para a atualidade do nosso publico
[...]. Observa-se a falta de representatividade do publico leitor, se em outras
obras ha a total auséncia de personagens negros, nessa ha a presenca de
personagens com fendtipo branco e apenas pintado de marrom, enquanto o
Cagador, a Madrasta, o Principe e a Branca de Neve, como o nome é
evidente, possuem fenotipos eurocentricamente clichés (Ibidem, p. 208).

A acdo antidialégica e excludente da representatividade
brasileira no programa que visa a desenvolver o contato com o
mundo da escrita desde cedo, com a leitura no seio familiar, é nitida,
inclusive na escolha do mascote: “um urso encapuzado animal
ausente na fauna brasileira, mas presente na fauna norte-americana”
(SANTOS; SILVA, 2021, p. 209). Os autores também apontam para a
auséncia do beijo que acorda a princesa, conforme a versao mais
conhecida, o que evidencia a posigao ideologica marcadamente de
direita, que preza pelo discurso dos valores e da moral.

Santos e Silva (2021) concluem que o conto analisado, em
representacdo ao programa que integra, apresenta vazios e
espagos de negacgao, elementos conhecidos pelas culturas
conservadoras predominantes em nosso contexto social e politico.
Reafirmam que a obra se situa num ambiente totalmente
descontextualizado dos leitores. Por fim, com uma linguagem
simplificada e empobrecida, os autores apontam que dessa
maneira o Programa Conta pra mim, de cardter partiddrio e
ideoldgico, ndo colabora para uma melhor educagdo, tampouco
para o éxito na literacia familiar.

Ainda nessa esteira discursiva sobre a PNA, o texto de
Santos, Santos e Santos (2021), com o titulo “Recep¢ao da Politica
Nacional de Alfabetizacdo no cendrio alagoano”, foi publicado
nos Anais do V Congresso Brasileiro de Alfabetizacao (Conbalf).
A partir de dados empiricos, os autores fizeram um recorte do
corpus nacional coletado no ambito do Coletivo Alfabetizagao em
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Rede, um grupo de trabalho que retine pesquisadores das cinco
regides do Brasil, com interesse em pesquisar a recepcao e
(re)significagdo da PNA pelos docentes que atuam nas redes
publicas de ensino.

No texto em pauta, os autores (SANTOS; SANTOS; SANTOS,
2021) objetivaram compreender como tem ocorrido a recepc¢ao da
Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA) por parte dos
professores alfabetizadores que atuam no 1° ano do ensino
fundamental, no Estado de Alagoas. Assim, analisaram as
respostas de 144 professores alfabetizadores ao questiondrio
aplicado. Esses alfabetizadores, a época, possuiam 10 anos ou
mais de magistério e atuavam em turmas de 1° ano do ensino
fundamental, o que consistiu em alguns dos critérios de inclusao e
exclusao dos professores que compuseram o recorte em analise.

Com isso, discutiu-se no texto a relagdo entre politica
educacional e ideologia, além de como a politica reflete e refrata
no contexto da pratica (BALL, 2001). Para Santos, Santos e Santos
(2021, p. 3),

Se pensarmos a PNA pelo carater dialégico, percebemos a presenca
marcante das vozes do grupo social/politico que a propde, mas em dialogo
com o0s grupos/teorias que se pretende calar. Afinal, o dialogismo
internalizado que perpassa todo dizer, e por extensdao a PNA, reforca as
vozes silenciadas.

Os autores retomam e reforcam as criticas a politica
governamental do atual governo, enfatizando o carater impositivo
e antidialégico que busca silenciar vozes contrdrias. Nesse
sentido, analisam como os professores alfabetizadores alagoanos
recebem a PNA e avaliam-na. Os dados, no texto, revelam que
mais de 93% dos professores que compdem o corpus de analise
conhecem o0s programas de formagao anteriores a PNA e
participaram de pelo menos um deles. Esses dados, amalgamados
ao tempo de experiéncia dos professores alfabetizadores, foram de
extrema relevancia para os autores concluirem que embora os
professores alagoanos que atuam em turmas de 1° ano do ensino
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fundamental sejam experientes e tenham tido contato com a teoria
do letramento e da alfabetizacdo na perspectiva do alfaletrar
proposta no Profa (BRASIL, 2001), no Pro-Letramento (BRASIL,
2007) e no Pnaic (BRASIL, 2012), concordam com o trabalho
preparatorio para a alfabetizagio nos moldes apresentados
na/pela PNA, recebendo-a de maneira positiva.

Essa é uma questao que cabe a outras pesquisas que busquem
compreender os motivos que levam os professores alagoanos a
receberem e avaliarem a PNA de maneira positiva, mesmo ela (a
PNA) agindo na contramao do processo de bricolagem.

PESQUISAS EM NiVEL DE MESTRADO E DOUTORADO

No continuum discursivo sobre linguagem, alfabetizagao e
politicas voltadas a aprendizagem da lingua escrita, o Grupo
GELLITE possui algumas pesquisas/projetos em andamento.
Dentre eles, ressaltam-se pesquisas a nivel de mestrado e
doutorado, bem como aquelas desenvolvidas no ambito do curso
de Licenciatura em Pedagogia do Centro de Educagao da
Universidade Federal de Alagoas. Ademais, como exposto, os
membros do GELLITE que pesquisam a PNA seguem integrantes
do Coletivo Alfabetiza¢ao em Rede.

Assim, em nivel de mestrado estd em andamento a pesquisa
de FErica Raiane de Santana Galvdo (2020-2022) que tem como
objeto de estudo a Politica Nacional de Alfabetizagdao que visa
compreender a relacao entre o discurso da PNA e os discursos dos
professores alfabetizadores de Alagoas no que se refere as
concepgoes de alfabetizacdo. Acredita-se que esta pesquisa podera
colaborar com as discussbes e refutacbes extremamente
necessarias na conjuntura atual frente as iniciativas
governamentais para a area de alfabetizagao.

Do mesmo modo, como dito anteriormente, em nivel de
doutorado, a pesquisa de Janio Nunes dos Santos (2019-2022) teve
por objeto de estudo os discursos formativos dos professores
alfabetizadores do Estado de Alagoas sobre a participagdao no

26



Curso Préticas de Alfabetizagao do Programa Tempo de Aprender
que integra a PNA. Objetivou compreender se a formagao no
ambito do Programa Tempo de Aprender conduz os professores
alfabetizadores a se apropriarem e reconfigurarem os signos
ideoldgicos nela contidos na defesa do discurso de evidéncias
cientificas e de eficicia ancorado no método fonico para a
alfabetizacdo. Ou seja, busca indicios de adesdao ao proposto pela
PNA e se a tentativa de zerar o passado com o apagamento do
termo letramento tende a se efetivar.

Os resultados levaram Santos (2022) a considerar que,
embora a PNA defenda a ideologia de inovagdo, de evidéncias
cientificas e de eficdcia do método fonico para alfabetizar num
discurso ideoldgico de direita e neoliberal, permanecem latentes
no discurso sobre a pratica dos referidos professores
alfabetizadores os signos ideoldgicos acerca da alfabetizagdo e do
letramento num processo de inter-relagio, ndo tendo sido
significada por eles a literacia. Portanto, a PNA nado conseguiu
zerar o passado da alfabetizagdo, tampouco silenciou o signo
ideoldgico “letramento” da alfabetizagdo brasileira, nem se fez
antidialogica, pois até no siléncio/silenciamento ou negacao, ha
relacao dialogica.

Esta investigacdo se revestiu de importancia ao passo que
abordou o Curso Préticas de Alfabetizacdo do Programa Tempo de
Aprender na perspectiva ideoldgica, trazendo a tona as relagdes
entre ideologia e politica de alfabetizacdo, o que lhe confere
originalidade frente aos estudos ja realizados na drea. Sua relevancia
social reside no fato de contribuir para a desmistificagio dos
discursos que estao sendo (im)postos sobre uma nova alfabetizagao
que, na tentativa de desideologizar, ideologiza ainda mais pelo viés
politico partidario de (Extrema) Direita.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo tratou do que o Grupo de Estudos e Pesquisas
em Didaticas de Leitura, da Literatura e da Escrita (GELLITE) j&
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discutiu acerca da Politica Nacional de Alfabetizacao e como tém
se dado continuidade a estas discussdes em nivel de Mestrado e
Doutorado. Desse modo, problematizou-se: de que modo o Grupo
de Pesquisa GELLITE tem contribuido nas discussdes académico-
cientificas sobre a Politica Nacional de Alfabetizacao?

Diante da tentativa de desmonte da educac¢do ocasionada
pelo atual governo, sabe-se que a area de alfabetizagao tem sido
afetada com consideraveis rupturas quanto as discussdes que a
envolvem. E nitida a tentativa de apagamento dos intiimeros
avangos cientificos proporcionados pelos estudos da Psicogénese
da Lingua Escrita, Letramento e Consciéncia Fonoldgica. Diante
deste cendrio, o Grupo GELLITE vem se posicionando
cientificamente em defesa da alfabetizagao significativa que
extrapola o engessamento dos fazeres docentes na pratica
alfabetizadora por via tnica.

Para as discussdes pretendidas neste capitulo, foram
selecionados quatro artigos publicados por pesquisadores do
Grupo de Pesquisa GELLITE. Optou-se por utilizar os artigos que
se aproximavam diretamente da tematica discutida.

Por meio do que foi aludido no decorrer deste capitulo,
percebe-se que a PNA impde uma concepgao de alfabetizacdo que
nao ¢ articulada ao letramento, envolvendo apenas a
aprendizagem do cddigo linguistico, produzindo assim,
reducionismos conceituais e metodoldgicos. Considerando-se
estas imposigoes e retrocessos, torna-se ainda mais relevante o
desenvolvimento de pesquisas no ambito académico sobre a PNA,
uma vez que, hd diversos aspectos nela (na PNA) que carecem de
aprofundamentos, estudos e consequentes refutagdoes. Em vista
disso, o Grupo GELLITE continuarda posicionando-se
cientificamente em defesa da alfabetizagdo significativa, do
letramento e do alfaletrar.

28



REFERENCIAS

ALMEIDA, A. C. Ninguém chega 14, partindo de 14, mas daqui:
uma critica ao conceito de alfabetizacdo na PNA, a luz de algumas
contribui¢bes de Paulo Freire. Revista Brasileira de
Alfabetizacao, Belo Horizonte, v. 1, n. 10 (Edi¢ao Especial), p. 52-
57, jul./dez. 2019.

BAKHTIN, M. Estética da criagao verbal. 6. ed. Sao Paulo: WMF
Martins Fontes, 2011.

BALL, S. Diretrizes Politicas Globais e Relagdes Politicas Locais
em Educagdo. Curriculo sem Fronteiras, v. 1, n. 2, 2001, p. 99-116.
BARDIN, L. Andlise de Contetdo. Lisboa, Portugal; Edi¢oes 70,
LDA, 2009.

BRASIL. Ministério da Educacao. Casa Civil. Decreto n® 9.765, de
11 de abril de 2019. Institui a Politica Nacional de Alfabetizacao.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, Se¢ao 1, Edigcao Extra — A, p. 15,
11 abr. 2019a.

BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria da Educagao Basica.
Diretoria de Apoio a Gestao Educacional. Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa. Curriculo no ciclo de alfabetizacao:
Consolidagao e monitoramento do processo de ensino e de
aprendizagem. Brasilia: MEC, SEB, 2012.

BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Alfabetizagao. PNA:
Politica Nacional de Alfabetizacdo. Brasilia: MEC, SEALF, 2019b.
BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educagao Basica.
Pr6 - Letramento: Programa de formagao continuada de
professores dos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental:
alfabetizagao e linguagem. Brasilia, DF, 2007.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacado
Fundamental. PROFA - Programa de Formacao de Professores
Alfabetizadores. Brasilia: MEC/SEF, 2001.

BRAGSIL. Portaria n® 421 de 23 de abril de 2020 Institui o Conta pra
Mim, programa de literacia familiar do Governo Federal.
BUNZEN, C. Um breve decdlogo sobre o conceito de ‘literacia’ na
Politica Nacional de Alfabetizagao (PNA, 2019). Revista Brasileira

29



de Alfabetiza¢do, Belo Horizonte, v. 1, n. 10 (Edi¢ao Especial), p.
44-51, jul./dez. 2019.

CARDOSO, B. et al. Contribuicdo para o debate sobre
alfabetizagdo a propodsito do lancamento da PNA. Revista
Brasileira de Alfabetizagao, Belo Horizonte, v. 1, n. 10 (Edigao
Especial), p. 94-96, jul./dez. 2019.

CHAUTI, M. S. O que é ideologia? Sdo Paulo: Brasiliense, 2000.
FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita;
tradugdo Diana Myriam Lichtentein, Lina Di Marco, Mario Corso.
Porto Alegre: Artmed, 1999.

FONSECA, J. ]J. S. Metodologia da pesquisa cientifica. Fortaleza:
UEC, 2002. Apostila.

FRADE, I. C. A. S.; MONTEIRO, S. Politica Nacional em foco:
olhares de pesquisadores e professores. Revista Brasileira de
Alfabetizacao, Belo Horizonte, v. 1, n. 10 (Edi¢ao Especial), p. 10-
13, jul./dez. 2019.

GONTIJO, C. M. M.; ANTUNES, ]. S. C. Didlogos com o Plano
Nacional de Alfabetizagao (2019): contrapalavras. Revista
Brasileira de Alfabetizacdo, Belo Horizonte, v. 1, n. 10 (Edicao
Especial), p. 32-38, jul./dez. 2019.

GOULART, C. M. A. A proposito da Politica Nacional de
Alfabetizacdo - MEC, 2019, consideracbes criticas. Revista
Brasileira de Alfabetizacao, Belo Horizonte, v. 1, n. 10 (Edigao
Especial), p. 91-93, jul./dez. 2019.

LEAL, T. F. Apontamentos sobre a Politica Nacional de
Alfabetizagao 2019. Revista Brasileira de Alfabetizacao, Belo
Horizonte, v. 1, n. 10 (Edi¢ao Especial), p. 76-85, jul./dez. 2019.
LOPES, D. M. C. Consideragdoes sobre a Politica Nacional de
Alfabetizagdao. Revista Brasileira de Alfabetizacdo, Belo
Horizonte, v. 1, n. 10 (Edi¢ao Especial), p. 86-90, jul./dez. 2019.
MACEDO, M. S. A. N. Por uma alfabetizagdo transformadora.
Revista Brasileira de Alfabetiza¢dao, Belo Horizonte, v. 1, n. 10
(Edigao Especial), p. 63-65, jul./dez. 2019.

MACEDO, M. S. A. N. et al. Alfabetiza¢ao em Rede: uma investiga¢ao
sobre o ensino remoto da alfabetizagdo na pandemia Covid-19 e da

30



recepcao da PNA pelos docentes da Educagao Infantil e Anos Iniciais
do E.F. Universidade Sao Joao del-Rei, 2020.

MAINARDES, J.; MARCONDES, M. I. Entrevista com Stephen J.
Ball: um didlogo sobre justica social, pesquisa e politica
educacional. Educ. Soc., Campinas, v. 30, n. 106, 2009, p. 303-316.
MONTEIRO, S. M. A concepgao de alfabetizacdo na Politica
Nacional de Alfabetizacao/MEC/2019. Revista Brasileira de
Alfabetizacao, Belo Horizonte, v. 1, n. 10 (Edi¢ao Especial), p. 39-
43, jul./dez. 2019.

MORAIS, A. G. Analise critica da PNA (Politica Nacional de
Alfabetizagao) imposta pelo MEC através de decreto em 2019.
Revista Brasileira de Alfabetiza¢do, Belo Horizonte, v. 1, n. 10
(Edigao Especial), p. 66-75, jul./dez. 2019.

MORAIS, A. G. Consciéncia fonologica na educacao infantil e no
ciclo de alfabetizagao. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2019.
MORAIS, A. G. Sistema de escrita alfabética. Sao Paulo: Editora
Melhoramentos, 2012.

MORAIS, J. Alfabetizar para a democracia. Porto Alegre: Penso,
2014.

MORAIS, J. Criar Leitores: para professores e educadores. Sao
Paulo: Manole, 2013.

MORTATTI, M. R. L. A “Politica Nacional de Alfabetizacao”
(BRASIL, 2019): uma “guinada” (ideo) metodoldgica para tras e
pela direita. Revista Brasileira de Alfabetiza¢do, Belo Horizonte,
v. 1, n. 10 (Edigao Especial), p. 26-31, jul./dez. 2019.

PICCOLLI, L. Politica Nacional de Alfabetizacao em analise: breves
contribui¢des para mais um olhar critico. Revista Brasileira de
Alfabetizacao, Belo Horizonte, v. 1, n. 10 (Edi¢ao Especial), p. 105-
107, jul./dez. 2019.

REDE, A. em. Alfabetizacdo em rede: uma investigacao sobre o
ensino remoto da alfabetizagao na pandemia COVID-19 - 32
Relatério técnico (parcial). Revista Brasileira de Alfabetizacao,
(13), 2020, p. 185-201.

SANTOS, J. N.; PINHEIRO, V. C. S.; SANTOS, A. C. Alfabetizacao
no Brasil e os didlogos com a nova Politica Nacional de

31



Alfabetizagao. In: IX Encontro de de Pesquisas em Educaciao de
Alagoas  (EPEAL), 2019, Macei6. Anais Eletronicos:
PPGE/Cedu/Ufal, p. 1-8, 2020.

SANTOS, J. N.; SANTOS, A. C,; PINHEIRO, V. C. S. Politica
Nacional de Alfabetizacao: o foco na literacia e o silenciamento do
letramento. Muiraquita: Revista de Letras e Humanidades,
UFAC, v. 8, n. 2, p. 167-180, 2020.

SANTOS, J. N.; SANTOS, A. C.; SANTOS, N. A. Recepcao da
Politica Nacional de Alfabetizacdo no cendrio alagoano. In: V
Congresso Brasileiro de Alfabetizacio (V Conbalf), 2021,
Floriandpolis. Anais Eletronicos: Associacdo Brasileira de
Alfabetizagao, p. 1-9, 2021.

SANTOS, A. C,; SILVA, J. N. Branca de Neve: Por que (ndo) conta pra
mim? Revista Brasileira de Alfabetizacio, n. 14, p. 200-215, 2021.
SANTQOS, J. N. Politica Nacional de Alfabetizacdo: discursos
formativos de professores alfabetizadores no ambito do Programa
Tempo de Aprender. Tese (Doutorado em Educacdo) -
Universidade Federal de Alagoas, Maceid, 2022.

SOARES, M. Alfabetizacdo: a questdao dos métodos. 1. ed. 22
reimpressao. Sao Paulo: Contexto, 2018.

SOARES, M. Alfaletrar: toda crianca pode aprender a ler e a
escrever. 1% ed., 1? reimpr. Sao Paulo: Contexto 2020.

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. 2 ed., 11
reimpr. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

VOLOCHINOV, V. Marxismo e Filosofia da Linguagem:
Problemas Fundamentais do Método Sociolégico na Ciéncia da
Linguagem. Sao Paulo: Editora 34, 2017.

32



CAPITULO 2

AS CULTURAS DO ESCRITO E A ALFABETIZACAO:
DIALOGOS COM A ANTROPOLOGIA

Roseane Pereira da Silva?
Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo?
Vinia Aparecida Costa’®

A discussao sobre perspectivas tedrico-metodologicas para se
pesquisar e compreender os processos de alfabetizagao e letramento
na escola tem sido objeto de interesse das autoras deste capitulo,
como se observa em Costa (2010), Macedo (2020); Macedo; Silva;
Aratjo (2021). Ao longo das ultimas duas décadas vimos buscando,
ao lado de outros pesquisadores, uma perspectiva de pesquisa que
contemple um olhar sensivel as praticas culturais que se constroem
na sala de aula por meio das interacdes entre professores e alunos ao
lidarem com a escrita. Neste ensaio discutimos a relagdao entre as
culturas do escrito e a apropriacao da leitura e da escrita a partir de
uma acepgao antropoldgica de cultura, entendendo-a como uma
possibilidade para se compreender as tensdes envolvidas nos modos
de ensinar e aprender a escrita e a leitura nos anos iniciais do Ensino

! Doutoranda pelo Programa de Pés-Graduagao em Educagido da Universidade
Federal de Pernambuco (PPGEdu/UFPE). Analista Educacional da Secretaria de
Educacao e Esportes de Pernambuco (SEE/PE).

2 Doutora em Educagdo pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
Professora Titular da Universidade Federal de Sado Joao del-Rei (UFS]).
Pesquisadora nivel 1D do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq).

3 Doutora em Educagao pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
Professora do Departamento de Praticas Educacionais e Curriculos do Centro de
Educac¢ao da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (DPEC/CE/UFRN).
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Fundamental, advindas dos diferentes valores que professores e
alunos dao ao escrito em suas praticas de alfabetizacao e letramento.

Assim, quando optamos por conceber a alfabetizagdo como
apropriacao das culturas do escrito, estamos nos referindo a um
processo construido com professoras e criangas, de maneira que os
valores simbdlicos e materiais do escrito para esses sujeitos
possam ser levados em consideragao nas relagdes de ensino para a
apropriacao da leitura e da escrita, reverberando num sentimento
de pertencimento e dando sentido ao objeto a ser conhecido.
Nesse contexto, buscamos compreender a alfabetiza¢do na sala de
aula a partir e com a cultura do grupo a fim de que entendamos
os valores em torno do escrito. Essa andlise possibilita que ao se
reconhecer professora e alunos como produtores de cultura, o
didlogo com as culturas do escrito para além dos seus espagos e
de diferentes experiéncias de sua existéncia, ocorra numa relagao
mais horizontal.

Assumimos letramento nos termos dos Novos Estudos do
Letramento/NEL, quais sejam, uma pratica social e de uso da
leitura e da escrita, que varia de um contexto para outro, de uma
cultura para outra e tem relagdo com contextos, situagoes e tempo
especificos, como afirma Street (2003; 2012). Nesse sentido, o
letramento é plural, fluido, singular e situado, sendo constituido
nesses espacos e tempos em que os sujeitos atuam pela
linguagem, seja ela verbal ou ndo. Ainda segundo o autor, a
propria forma de interacdo entre professores e alunos ja ¢ uma
pratica social que afeta a natureza do letramento que esta sendo
aprendido e as ideias dos participantes sobre letramento (2003;
2014[1995]). Neste sentido, praticas de letramento* € um conceito
empregado para “descrever as especificidades dos letramentos em
lugares e tempos particulares (STREET, 2014 [1995], p.18),
portanto, um conceito historico e cultural. Isso significa dizer que
nao ha um letramento tnico (STREET, 2012, p. 71-82), uma cultura

* Importante destacar que uma das primeiras publicagdes no Brasil trazendo o
conceito de praticas de letramento é de Kleiman (1995).
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escrita tnica. Ademais, esses letramentos mantém uma relacao de
interdependéncia com o contexto global, como postula Brandt &
Clinton (2002) e estao insertados em relagdes de poder (STREET,
2014 [1995].

Uma possivel superagao de uma visao hegemonica da cultura
escrita como uniforme e homogénea perpassa por uma
compreensao da alfabetizagdo como uma pratica sociocultural.
Para tanto, dialogamos com o conceito de cultura de Geertz (2017)
para quem a cultura é uma teia de significados tecida pelo homem
que orienta a existéncia humana. E o produto das agdes dos seres
humanos num processo em que os individuos atribuem sentido a
suas agoes.

De acordo com os interesses de nossas pesquisas, as praticas
de letramento estao diretamente relacionadas com a cultura e sua
defini¢do passa por estabelecer mais claramente a relagdo entre
elas. Sewell (2005) se prop0s reflexdes acerca do(s) conceito(s) de
cultura no discurso académico contemporaneo e, ao fazé-las,
explicitou distingdes e relagdes entre cultura como sistema
simbolico e como pratica. Para ele, cultura como sistema
simbolico predominou na antropologia hegemonicamente nos
anos 1970 e 1980, derivou do termo sistema cultural para
diferenciar do termo sistema social. A cultura como sistema de
simbolos e significados refere-se, na andlise, a explicitagdo das
influéncias semidticas sobre a agdo de outros tipos de influéncias
(demograficas, geograficas, bioldgicas, dentre outras) que
necessariamente se mesclam com qualquer sequéncia concreta de
comportamento. Sewell analisa que esta concepcdo abstraiu uma
significacdo pura da complexidade e da desordem da vida social e
procurou especificar sua coeréncia interna e logica.

Cultura como pratica é uma concepgao que esta relacionada a
uma reacgao ao conceito de cultura como sistema simbodlico. Nesta
concepgao, a cultura é uma esfera de atividade pratica atravessada
de agao volitiva, de relagdes de poder, luta, contradicao e
mudanga. Sewell (2005) conclui que, naqueles ultimos vinte anos
do século XX, boa parte de escritos tedricos sobre cultura tém
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assumido que o conceito de cultura como sistema de simbolos e
significados esta reunido com o conceito de cultura como pratica.
Para ele, sistema e pratica sdo conceitos complementares, pois um
pressupde a existéncia do outro. Ocupar-se da pratica cultural
significa utilizar simbolos culturais existentes para lograr algum
proposito. Todavia, uma questdo tedrica importante se coloca:
como conceitualizar a articulagdo entre sistema e pratica?

Para Sewell (2005), a pratica humana estd estruturada
simultaneamente por significados e outros aspectos do entorno
como relacdes de poder, espacialidade, distribui¢ao de recursos.
As dimensdes da pratica se configuram e se constroem
mutuamente, mantendo suas especificidades. A dimensao cultural
da pratica especifica tem dois sentidos. Primeiro, a cultura tem
um principio de estruturacdao semiotica diferente dos principios
que estruturam a politica, a economia, etc. Segundo, a dimensao
cultural também ¢é especifica nos significados que a conformam,
ainda que influenciados pelo contexto e estejam configurados e
reconfigurados por uma multiplicidade de outros contextos.

A cultura deve ser entendida como uma dialética entre
sistema e pratica, como uma dimensao da vida social diferente e
especifica tanto em sua ldgica como em sua configurac¢do espacial,
e como possuidora de uma coeréncia real, mas débil, que se pde
em perigo na pratica e por isso mesmo estd sujeita a
transformacao. Em sintese, as culturas sao contraditdrias, estao
largamente integradas, sao refutaveis, estao sujeitas a mudanca
constante. Portanto, a andlise de Sewell (2005) dos conceitos de
cultura nos possibilita articular e delimitar a relagao praticas e
significados, atentando para aspectos como relagdoes de poder,
espacialidade, distribuigao de recursos como constitutivos das
praticas, nesse caso das praticas de letramento na sala de aula.

Nesse sentido, cultura seria toda a criagdgo humana, como
também afirma Freire (2003[1967, p.117]. Sob esta acepg¢ao “cultura
¢ poesia dos poetas letrados de seu Pais, como também a poesia de
seu cancioneiro popular.” E este o sentido antropoldgico de cultura,
de toda e qualquer produ¢ao humana, e este sentido parece se
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distanciar do entendimento posto nas politicas e programas de
formacao de alfabetizadoras até as décadas mais recentes, inclusive,
nos curriculos, quando do tratamento da apropriagdo inicial da
leitura e da escrita. Recorrentemente associam a alfabetizacao ao
letramento na perspectiva da cultura escrita hegemonica que nega a
diversidade sociocultural que a constitui.

Elsie Rockwell (2010), estudiosa da cultura escolar e da cultura
escrita, sustenta que as culturas escolares podem ser
compreendidas em termos da paulatina e seletiva apropriacao de
diversos recursos culturais. Ela (ROCKWELL, 2007) examina
praticas observadas em finais do século XX, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em uma regido do México com forte
influéncia nahua. Sua andlise mostra a influéncia de “consignas”
(ordem superior politica ou sindical) e reformas educativas geradas
em momentos distintos do século, assim como efeitos de sucessivos
livros de textos. As classes observadas refletem a incorporagao de
recursos discursivos e saberes proprios da regido. Dessa forma, ela
conclui que a historicidade da pratica escolar permite questionar a
existéncia de uma cultura escolar constante e uniforme.

Essa investigacao de Rockwell dialoga com a concepgao de
cultura assumida por Sewell (2005). Para ela, as configuragdes de
ferramentas, praticas e saberes que se conjugam dentro das aulas
podem ser compreendidos a partir das ldgicas dos processos
culturais. Assim, continua, as instituicdes educativas sao
instancias que tendem a projetar certa coeréncia cultural ainda
que na realidade estejam atravessadas por contradigOes e abertas
a multiplos fluxos culturais externos, o que dificulta falar de uma
cultura escolar homogénea. As tramas culturais das escolas sao
construgdes histéricas e, como tais, mostram encadeamentos e
transformagdes no tempo. Estdo sujeitas a fluxos culturais
provenientes de diversos ambitos e mostram diferentes graus de
permeabilidade.

Com base nessas acepg¢des antropoldgicas de cultura e de
cultura escolar, reconhecemos a contribui¢cdo do conceito de
cultura escrita de Ana Galvao (2010, p. 218) como sendo “o lugar -
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simbolico e material — que o escrito ocupa em/para determinado
grupo social, comunidade ou sociedade”. Nesta acep¢ao, derivada
dos estudos no campo de abordagem da histéria da cultura
escrita, é inegavel que o escrito ocupa diferentes lugares nos
grupos sociais, comunidade ou sociedade e, até mesmo, entre
pares de um mesmo grupo, se se afirma que esse lugar ¢é
simbodlico. Assim sendo, afasta-se a ideia de uma cultura escrita
hegemonica, acolhendo, pois, os diferentes valores e crencas em
torno do escrito, nos diferentes tempos e espagos.

CULTURA ESCRITA, DIVERSIDADE E DIFERENCA NA
ALFABETIZACAO

A complexidade do ensino da alfabetizacdo nos leva a duas
indagacOes que tém relagdo direta com nossas pesquisas: a) qual o
lugar dos valores atribuidos ao escrito; das crengas sociais e valores
culturais; enfim, da cultura, produzida e experienciada pelos que
alfabetizam e se alfabetizam, no ambito da sala de aula? b) Como
esses valores em torno do escrito se relacionam a apropriacao
inicial da leitura e da escrita no encontro/confronto da diversidade
cultural em sala de aula? Essas perguntas nos parecem coerentes
porque, apesar de a pluralidade cultural estar posta desde a
Constituicao Federal de 1988, em leis mais especificas e nos demais
documentos curriculares dos anos 90 até a BNCC, ® quando se trata
das especificidades do ensino da leitura e da escrita na fase inicial,
os documentos e os programas para formacao de professores e
professoras alfabetizadoras indicam um certo apagamento da
cultura, no sentido antropoldgico aqui empregado.

Todavia, sao os povos do campo, indigenas e quilombolas
que garantem nas diretrizes nacionais® de suas escolas da

5 De forma muito timida na BNCC (p.38 e 58).

¢ Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas escolas do campo (2002;
2008); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar Indigena na
Educagao Basica (2012); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacado
Escolar Quilombola na Educagao Basica (2012).
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educacao basica a existéncia da pluralidade cultural deste pais e,
portanto, a necessidade e o direito de que essa diversidade seja
garantida na escola e tratada na especificidade cultural de cada
povo, em especial no ensino da(s) lingua(s). Temos muito a
aprender com esses povos e experiéncias, pois o que esta em
pauta é o questionamento da auséncia do acolhimento das
diferencas. No estado democratico de direito as politicas publicas
sao (deveriam ser) garantidoras dos direitos sociais, dentre eles, a
educagdo, uma educagdo que acolha a diversidade desde a
alfabetizacdo de criancgas, em todos os niveis, modalidades, etnias
e crencas. E neste sentido que contribuigdes da Antropologia
também se fazem necessarias no ambito das politicas, das praticas
e das pesquisas sobre a alfabetizagdo, o que nao é novo, mas
precisa ser reiterado.

Parece-nos, pois, oportuno, trazer para essa discussao a ideia
de que, sendo a Antropologia uma interlocutora das politicas
sociais e publicas, como aponta Gusmao (2009), ela possa
contribuir para o afastamento do etnocentrismo tao presente nas
finalidades da institui¢ao escolar. Isso porque o curso trilhado da:

Antropologia rumo ao exercicio da alteridade [...] situa os desafios e o
lugar de uma ciéncia preocupada com as diferencas, no sentido de superar
a visdo etnocéntrica — oriunda do mundo europeu em expansdo, para
poder conhecer o outro em sua realidade e particularidade. Constituindo-
se, assim, como um campo de conhecimento que, mesmo em seus
momentos mais distantes e criticos, soube [...], conhecer a diferenga nao
como ameaga a ser destruida, mas como alternativa a ser compreendida e
preservada. (TOSTA, Mimeo, p. 4-5; apud GUSMAOQ, 2009, pag. 41).

Em outros termos, é preciso pensar a diferenca como cultura
a ser reconhecida e transcendida por seus sujeitos, como afirma

7 A citagao esta como apud porque apesar de diferentes buscas ndo encontramos
o texto da citagao primaria (TOSTA). Ademais, o texto de Gusmao nao faz
indicagdo da autora em suas referéncias bibliograficas. Pelo titulo do texto,
poderiamos ter encontrado numa versdo publicada em livros ou artigos de
revista da area.
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Freire (1985; 2003). E precisamente neste ponto — de uma diferenga
como alternativa a ser compreendida e preservada, para
superagao do etnocentrismo, que a Antropologia cruza os
caminhos da educagao, para usar os termos de Gusmao (1997).
Salientamos, entdo, que conceitos tdo presentes junto aos
antropdlogos, como relativismo e alteridade, sdo essenciais para
resistir a atual Politica Nacional de Alfabetizacdao, a PNA, que
nega muitos dos avangos ja alcancados nas décadas anteriores,
conforme apontam Mortatti (2020), Monteiro (2020) e Macedo
(2020b). Nesse contexto, ¢ um desafio que se coloca as praticas de
ensino de lingua(gem) na escola, e mais especificamente na
alfabetizagao de criangas.

Assim sendo, conceber a diferengca como uma alternativa a
ser conhecida e preservada € essencial ao se pensar a
alfabetizagdo. E essa compreensdao nao estd restrita aos
antropologos de formagao, mas se estende aos profissionais da
educacdo. E o que podemos perceber nos relatos de uma das
gestoras de uma das escolas que pesquisamos, quando
questionada sobre o tratamento das diferengas culturais na escola.
Segundo Gleisi:

Ser diferente é essencial a existéncia humana. Cada ser é dotado de
peculiaridades que podem favorecer o coletivo. Assim, para tratar das
diferencas, sejam elas quais forem, temos que comegar trabalhando o
respeito e a compreensdo. O autoconhecimento, também. Ex.: quando
falamos de religido em sala de aula, caso ndo exista respeito e
compreensao, os atritos se iniciam. Mas, se perguntarmos por que sua
forma de pensar é melhor que a do outro, com o autoconhecimento, as
coisas ja se amenizam. (Gleisi, Professora da Educagao de Jovens e Adultos
e gestora na Escola Municipal Mundo Felizz do Ensino
Fundamental/EMMF)S.

8 Sugerimos as professoras que dessem depoimentos sobre duas questdes, sendo
uma assertiva e uma pergunta: ‘Ser diferente é normal’ e 'Como vocé trabalha as
diferencas culturais no cotidiano da escola?'
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O depoimento, em questao, diz de uma proposta pedagdgica
para a compreensao da diferenca que passa pelo exercicio de
reconhecimento como estratégia que, ao olhar para mim, eu
compreendo e respeito o outro, o diferente. Pode-se dizer, entao,
que a alteridade diz, inclusive, da dimensdo do eu e da
subjetividade. Assim, “(...) Desse ponto de vista, falar do outro é
encontrar um lugar para falar de si proprio, é se construir
enquanto pessoa” (KUBRUSLY, 2011, p. 33). No dizer da
professora Gleisi percebemos engajamento na superacdo do
etnocentrismo, como podemos constatar:

Ao falar da forma de vestir, andar, ou falar, temos que lembrar da histéria
vivida por cada um. Assim, evidencia-se trabalhar o respeito. As raizes
étnicas sao as que mais precisam de atencdo, por isso gosto muito de
trabalhar com o espelho para se observar e perceber tracos diferentes,
variados, a mistura brasileira. (Gleisi, Professora da Educagao de Jovens e
Adultos em outra escola da rede, no horario noturno, e gestora na EMMF).

Quando interpelada pela entrevistadora qual o motivo das
raizes étnicas precisarem de uma atengdao especial, a professora
respondeu: “Porque trazem com elas toda a diversidade cultural,
religiosa, comportamental, alimentagio, danca e ritmos”
(Gleisi/EMMEF). Esse discurso em relacdo ao tratamento das
diferengas culturais no cotidiano escolar, mais precisamente, em sua
sala de aula, fala de um olhar que assume as diferengas em todos
seus aspectos e que evoca justica cultural e, também, politica, em
superacao a uma educacdo eurocéntrica, homogeneizadora, com
base na cultura ocidental. Nesse sentido, estariam os profissionais da
educagdo pensando a escola como um espago de convivio
interétnico? Se sim, a escola pode ser, na pratica, um espago para a
antropologia responder a proposta de “agenda minima” aventada
por Gusmao (2009) para uma Antropologia da Educagao no Brasil,
que sugere, dentre outros aspectos:

[...] — estudar a escola como espago de convivio e de confronto interétnico e

campo de sociabilidade e alteridade, bem como o ambiente social e politico
em que ela se insere
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- considerar a diversidade de situagdes e de concepgdes divergentes quanto
ao que deva ser a escola e o papel que deve representar;

— pensar a educagao em contextos interculturais, que tenham a diversidade
como valor e, ainda, que considere o processo intrinseco da experiéncia
social e da vida cotidiana;

— explicitar uma nocao de educacao ampla, em que a vivéncia historica de
relagdes sociais multiplas e a reflexdo do outro sobre o mundo e sobre si
mesmo ocupem um lugar especial;

- encontrar caminhos para uma educacao capaz de despertar e desenvolver
a sensibilidade para a diversidade sociocultural e para a alteridade (...)
(GUSMAO, 2009, p. 43).

Com o exposto, podemos dizer que essa proposta se alinha a
uma educagdo e uma alfabetizagao intercultural por colocar a
diversidade no centro do debate e ainda dar voz a experiéncia do
outro e de si. Neste sentido, Paulo Freire é um tedrico seminal da
educagao intercultural porque anuncia a educagao como ato
politico para pensar e atuar contra a colonialidade quando, ao
colocar a cultura dos educandos no centro do debate da
alfabetizacao de adultos, nos Circulos de Educacao e Cultura,
propde assumir a voz dos povos subalternos e oprimidos para
que eles possam reconhecer-se como sujeitos produtores de
cultura e fazedores do mundo. E ao mesmo tempo que se
alfabetizam, possam desenvolver a consciéncia critica do mundo
em que viviam, agindo com o mundo e no mundo. Por isso, Freire
nao foi criador de um método de alfabetizacgdo, mas um
antropdlogo que aprofundou, entre outras coisas, a perspectiva de
educacao intercultural (CANDAU; RUSSO, 2010; GOHN, 2002). O
reconhecimento da cultura dos sujeitos analfabetos, por Freire, diz
de um “modo de lidar com a diferencga cultural®’, como asseverou
Candau e Russo (2010, p. 161). A perspectiva freireana de cultura
ratifica os depoimentos das professoras ja expostos, comungando

° A leitura de bell hooks (Ensinando a transgredir: a educagdo como pratica da
liberdade, 2017) contribui em muito para aprofundar nessa concepgao de Freire
pois a autora dialoga, nesta obra, diretamente com o livro A Educagao como
pratica da liberdade. Para a questdo aqui tratada, vale especialmente o capitulo
Lingua (2017, p. 223-234).
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com um discurso voltado para o nao silenciamento de vozes,
gestos e sensibilidades:

A cultura nao € s6 a manifestagdo artistica e intelectual que se expressa no
pensamento. A cultura manifesta-se, sobretudo, nos gestos mais simples da
vida cotidiana. Cultura é comer de modo diferente, é dar a mao de modo
diferente, é relacionar-se com o outro de outro modo. A meu ver, a utilizagdao
destes trés conceitos — cultura, diferencas, tolerancia — ¢ um modo novo de
usar velhos conceitos. Cultura para nos, gosto de frisar, sdo todas as
manifestagdes humanas, inclusive o cotidiano e é no cotidiano que se da algo
essencial: o descobrimento da diferenca (FAUNDEZ; FREIRE, 1985, p. 34).

O conceito Freireano de cultura é essencialmente
antropoldgico e nos faz refletir que investigar alfabetizacdao de
criangas no inicio da terceira década do século XXI exige da
academia pesquisas que problematizem esta diferenca no
cotidiano. Requer, entdo, estudos que possam dar énfase ao
conceito de cultura e, mais especificamente, ao conceito de
culturas do escrito e sua relagao com o processo de apropriagao da
leitura e da escrita em sua fase inicial no espago escolar. Como
afirma Galvao (2010), o conceito de culturas do escrito expressa
melhor que ndao ha um unico lugar material e simbdlico para o
escrito, nos diferentes grupos e instituicbes e, no nosso
entendimento, esta é uma questdo que tensiona as relagdes
pedagogicas em sala de aula. E tais tensdes parecem derivar de
trés aspectos: i) dos diferentes valores dados ao escrito pelos pares
da interagao, dentro de uma institui¢do orientada para a cultura
hegemonica; ii) do desconhecimento ou negagao, por parte da
escola, das praticas culturais que as criangas em processo de
alfabetizacao ja estao inseridas em suas vidas cotidianas; iii) pelo
fato de, na maioria das vezes, as culturas do escrito manifestadas
por criangas e professora, estarem condicionadas pela forca da
cultura escolar hegemonica, se constituindo como entraves para
novas e diversas linguagens.

Nesse sentido, os estudos que se inserem numa perspectiva
antropolodgica, como os Novos Estudos do Letramento (NEL)
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(STREET, 1984, 2003, 2010, 2012, 2013, 2014 [1995]; HEATH, 1983;
2004; GEE, 2004; BARTON, 2000) podem mostrar-se como
alternativas as pesquisas hegemonicas sobre alfabetizagao, de
maneira que buscam uma atitude mais compreensiva em torno
das praticas de letramento como praticas culturais. Essa tem sido
a tonica investigativa do Grupo de Pesquisa em Alfabetizacao
Linguagem e Colonialidade/GPEALE" em relagdo as praticas de
letramento escolares, dos anos iniciais ao letramento académico
no ensino superior. Concordamos com os autores dos NEL que
nao existe letramento, mas letramentoS e isso pode nos ajudar a
compreender as tensdes envolvidas nos modos de ensinar e
aprender a escrita e a leitura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, advindas dos diferentes valores que professora e
criangas dao ao escrito em suas praticas em sala de aula. Nesse
sentido, podemos contribuir para ampliar o leque de posturas
investigativas em alfabetizacdo, de maneira que reflitam sobre o
encontro/confronto cultural nessa fase da escolarizacao.

Os NEL, surgidos num contexto essencialmente interdisciplinar,
dialoga com diferentes campos, como Antropologia, Historia,
Sociologia, Linguistica, Educacdo, Psicologia e Filosofia da
linguagem, colaborando na compreensao das praticas de letramento
produzidas na escola e fora dela. No Brasil, Kleiman (1995), Macedo
(2005, 2010; 2021); Marinho (2007; 2010a; 2010b), Costa (2010, 2018,

10 Desde 1998 o grupo tem investigado politicas e praticas de alfabetizacao e
letramento em contextos escolares e ndo escolares, em zonas urbanas e no
campo, da educacao basica ao ensino superior. Trabalha com referéncias tedrico-
metodologicos dos estudos antropolégicos sobre o letramento, da teoria de Paulo
Freire sobre alfabetizagdo e educacdo, da teoria de enuncia¢do de Bakhtin, dos
estudos sociologicos de Bourdieu e dos estudos pds-coloniais. Dentre os temas
mais pesquisados encontram-se: alfabetizagao, letramento em todos os niveis de
ensino, letramento literario, letramento em movimentos sociais do campo. Mais
recentemente o grupo incorporou a pesquisa sobre politicas de
internacionalizacdo do ensino superior dentre elas o PEC-G e PEC-PG, a
UNILAB e a UNILA, com foco nas praticas de letramento de estudantes
estrangeiros em contextos de “internacionalizagdo em casa”, analisadas na
perspectiva da pds-colonialidade.
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2019) e Magalhaes (2012) sao estudiosas que discutem e seguem com
as pesquisas com base tedrica em torno dos NEL!'. Dois estudos
seminais dos NEL, o de Shirley Heath (1983) e o de Brian Street
(1984), produziram resultados em torno das praticas de letramento
em comunidades, colocando em debate a discussdao do letramento
tnico e homogéneo.

Com um estudo etnogréafico desenvolvido por quase uma
década, motivado pelo pouco conhecimento sobre as diferentes
maneiras que as criangas de classes marginais aprendem sobre as
rela¢Oes entre leitura e escrita e o uso da linguagem, Shirley Heath
(1983; 2004) parte do conceito de cultura como uma das formas de
assimilacao aprendida nos contextos que os sujeitos sao inseridos,
tendo como conceito central “eventos de letramento”, “momento
que a escrita se integra na natureza das interagdes dos seus
participantes, seus processos e estratégias interpretativas”
(HEATH, 2004, p.145). O estudo foi realizado em trés
comunidades culturalmente diferentes dos EUA, no seu trabalho,
denominadas de Roadville, Trackton e Maintown, bairros
orientados para a escola de cultura hegemonica, no sudoeste dos
USA. Dentre outras conclusdes, a autora advoga que a
socializacdo diferenciada na aprendizagem da leitura e da escrita
e o uso da linguagem e suas formas de verbalizacdo seguem
caminhos distintos e isso tem relacdo com as praticas culturais
entre pais e filhos e/ou participantes da interacao. Mais ainda: o
lugar da linguagem na vida cultural de cada grupo social é
interdependente com os habitos e valores de comportamento
compartilhados entre os membros desse grupo, (HEATH, 1983).
Para a autora, a escola falha em ndo conhecer as praticas de
letramento de seus alunos, o que dificulta, inclusive, a ampliagao
de outras praticas e o alcance do sucesso escolar.

Brian Street (2010; 2014 [1995]) realizou pesquisas em
diferentes paises, dentre eles no Ira, na década de 70, retoma o
conceito de eventos de letramento em Heath (1983) e amplia a

11 Exceto Marinho, falecida em julho de 2011.
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compreensdo do letramento ao formular o conceito de praticas de
letramento. Na sua experiéncia no Ird, ao acompanhar a
movimentacdo de pessoas e comercializagdo dos seus produtos,
investigando processos de migragao, o pesquisador focou sua
atengao nas praticas que envolviam a escrita e concluiu que havia
muito letramento acontecendo naquela comunidade: letramento
comercial; do Alcorao e o escolar. Isso dentro de uma localidade
caracterizada “como espaco vazio, vasos vazios, nao letrados”
(STREET, 2010, p. 35). No contexto dessa experiéncia, o autor
defende que o letramento varia e as diferencas entre os
letramentos encontrados — comercial, do alcordao e os escolares —
sdo considerdveis e isso tem relagao com os tipos de relagdes sociais
que as pessoas mantém, sua identidade, suas habilidades, sua
cultura. Portanto, letramento na perspectiva dos NEL encerra uma
defini¢do mais abrangente sendo entendida, segundo Street (2014
[1995], p. 17), “como uma pratica ideoldgica, envolvida em
relagdes de poder e incrustrada em significados e praticas
culturais especificas.” E nesse sentido que adotamos praticas de
letramento como se referindo “ao comportamento e as
conceitualizagdes sociais e culturais que conferem sentido aos
usos da leitura e/ou da escrita.” (STREET, 2014 [1995], p. 18).
Nesse contexto, entendemos a escola como lugar privilegiado
de construgao das praticas de letramento, assumindo-a, pois,
como espago de produgao de cultura (VIDAL, 2005; 2009; COSTA,
2010, COSTA et al., 2015; MACEDO, 2010, 2020; 2021; BUZEN,
2010; EZPELETA E ROCKWEEL, 1989 [1986]; ROCKWEEL, 1987;
2009). Assim sendo, nossos estudos dos eventos e das praticas de
alfabetizacdo e letramento emergentes em sala de aula
possibilitam-nos compreender o lugar do escrito para professora e
criangas em fase inicial de aprendizagem da leitura e da escrita, o
que pode nos permitir apreender como as culturas do escrito,
manifestados por professora e criangas condicionam a
apropriacao da leitura e de escrita pelas criangas. Para tanto,
entendemos que a pesquisa etnografica se alinha de forma mais
coerente ao intento de nossas pesquisas, conforme defendido por
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Costa (2010); Macedo (2020), Macedo; Aratjo; Silva (2021), dentre
outros. Entendemos que:

A etnografia representa uma base tedrico-metodoldgica para a descrigao e
interpretagdao de situagdes cotidianas da escola buscando a compreensao
enunciativa e cultural dos fenomenos educacionais, movimento que tem se
mostrado cada vez mais em evidéncia nos enfoques etnograficos de
educacao. (MACEDO; ARAU]O; SILVA, 2021, p. 15).

E a interpretagio da realidade local, por meio da imersdo no
campo e de um olhar sensivel as diferencas, que pode nos
aproximar da complexidade da escola e de uma educagao que se
deseja democratica desde a alfabetizagao de criangas. E isso se
torna possivel se desenvolvermos atitudes de observacao,
estranhamento e relativizagao, proprias do saber antropolégico,
que por sua pratica, a etnografia, nos possibilita compreensoes
mais sensiveis aos aspectos culturais, politicos e ideoldgicos
insertados nos ambitos da sala de aula e da escola.

Entendemos com Geertz (2017[1975], p.12) que “é no fluxo do
comportamento- ou mais precisamente, da acao social — que as
formas culturais encontram articulacao”. Dessa maneira,
inferimos, a partir do autor, descricio densa como sendo
“escolher estruturas de significagao (...) e determinar sua base
social e sua importancia” (Ibis, p.7). Precisamos, pois, a partir dos
eventos, praticas e descrigdes densas da sala de aula de
alfabetizacao apreender o que se constituiu como culturas do
escrito, em que base social se assentam e sua importancia para os
individuos e grupos investigados. E, pois, ler um “manuscrito
desbotado.”

CONSIDERACOES FINAIS
Neste ensaio discutimos a relagao entre as culturas do escrito e a
apropriacao da leitura e da escrita a partir de uma acepgao

antropologica de cultura, entendendo-a como uma possibilidade
para se compreender as tensdes envolvidas nos modos de ensinar e
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aprender a escrita e a leitura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, advindas dos diferentes valores que professores e
alunos dao ao escrito em suas praticas de alfabetizacao e letramento.

Entendemos alfabetizagao como apropriacao das culturas do
escrito, estamos nos referindo a um processo construido com
professoras e criangas, de maneira que os valores simbolicos e
materiais do escrito para esses sujeitos possam ser levados em
consideracao nas relagcdes de ensino, reverberando num
sentimento de pertencimento e dando sentido ao objeto a ser
conhecido: a lingua escrita.

A partir de didlogos com a antropologia, e mais
pontualmente trazendo os conceitos de cultura e culturas do
escrito, pretendemos contribuir para o afastamento do
etnocentrismo tao presente nas finalidades da instituigao escolar.
As ideias aqui expostas se alinham a uma educagdo e uma
alfabetizagao intercultural por colocar a diversidade no centro do
debate e ainda ampliar a voz da experiéncia do outro e de si.
Reconhecemos a importancia de Paulo Freire como um tedrico
seminal da educagao intercultural que anunciou a educagao como
ato politico para pensar e atuar contra a colonialidade colocando a
cultura dos educandos no centro do debate da alfabetizacao de
adultos. Esperamos com essas reflexdes contribuir para a
ampliagio das epstemologias que constituem a pesquisa em
alfabetizagao no Brasil.
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CAPITULO 3

ALFABETIZACAO E LETRAMENTOS:
TECENDO REFLEXOES ACERCA DA BNCC E DO
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Yana Liss Soares Gomes!
Danillo da Silva Feitosa?
Alison Douglas Lima da Silva?®

INTRODUCAO

O cendrio da pandemia da Covid-19, mais precisamente as
experiéncias de ensino remoto e hibrido, fazem-nos pensar quais
novos olhares podem ser langados sobre as demandas sociais dentro
e fora das escolas brasileiras, sobretudo, em relacdo as praticas de
ensino/aprendizagem mediadas pelas tecnologias digitais.

E nesse contexto que apresentamos uma breve discussao
sobre alfabetizagao, letramentos e ensino de Lingua Portuguesa,
considerando como objeto de andlise a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), em relagdo a contemplacdo das praticas de
linguagens contemporaneas decorrentes dos avangos das
Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicacao (TDIC).

O proposito é refletirmos sobre as praticas de linguagens e os
objetos de conhecimento expressos pela BNCC, de modo a

! Professora do Programa de Poés-Graduagdo em Educagao (PPGE) da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Integrante do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didaticas da Leitura, da Literatura e da Escrita (GELLITE).
2 Mestrando do Programa de Pds-Graduagao em Educacio (PPGE) da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Integrante do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didaticas da Leitura, da Literatura e da Escrita (GELLITE).
3 Mestrando do Programa de Pods-Graduagdao em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Integrante do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didaticas da Leitura, da Literatura e da Escrita (GELLITE).
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pensarmos na proposicao de ensino de Lingua Portuguesa, a
partir dos géneros textuais e de suas implica¢Oes para as praticas
de alfabetizacdo e de letramentos.

Posto isto, além desta introduc¢ao e das consideracdes finais,
este texto conta com outras trés secdes, as quais foram
organizadas com vistas a estimular o dialogo proposto, a saber: 1)
Alfabetizagao e Letramentos; 2) O texto como centralidade no
ensino de Lingua Portuguesa; e 3) Praticas de Linguagens e o
trabalho com os géneros textuais.

ALFABETIZACAO E LETRAMENTOS

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
o ensino de Lingua Portuguesa nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental deve priorizar as praticas de alfabetizacdo, de modo
a promover a apropriacdo do sistema de escrita alfabética
articulado a uma diversidade de praticas de letramentos. Nesse
sentido, é interessante discutir sobre o processo de alfabetizagao
para dialogar com as concepgdes tedricas acerca da linguagem.

Em relagao a alfabetizagdo, encontramos na BNCC a seguinte
orientacao:

[..] é preciso que os estudantes conhecam o alfabeto e a mecanica da
escrita/leitura — processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado,
ou seja, consiga “codificar e decodificar” os sons da lingua (fonemas) em
material grafico (grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de
uma consciéncia fonolédgica (dos fonemas do portugués do Brasil e de sua
organiza¢do em segmentos sonoros maiores como silabas e palavras) e o
conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em seus varios formatos
(letras imprensa e cursiva, maitsculas e mindsculas), além do
estabelecimento de relagdes grafofénicas entre esses dois sistemas de
materializa¢do da lingua (BRASIL, 2018, p. 89-90).

Nessa perspectiva, a agao de alfabetizar deve contemplar o
ensino da codificagdo e decodificagdo da lingua, possibilitando
que os alunos conhecam e se apropriem das caracteristicas da
tecnologia da escrita, bem como dos modos como esta se encontra
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organizada. Assim, cabe ao professor/alfabetizador o trabalho
“[...] com a apropriacao da ortografia do portugués do Brasil
escrito, compreendendo como se da este processo (longo) de
constru¢do de um conjunto de conhecimentos sobre o
funcionamento fonoldgico da lingua” (BRASIL, 2018, p. 90).

Tfouni (2010) explica que alfabetizagao diz respeito a
aprendizagem da leitura e da escrita. Partindo dessa premissa,
destacamos a importancia de incluir nas aulas de Lingua
Portuguesa, nos primeiros anos do Ensino Fundamental, os textos
que fazem parte do cotidiano dos alunos, a fim de desenvolver as
habilidades e as competéncias de leitura e de escrita, enquanto
praticas sociais.

Alfabetizar e letrar, embora sejam processos diferentes, sao
ao mesmo tempo indissociaveis, pois, como defende Soares (2004,
p. 97), a alfabetizagdo apenas tem sentido quando “I[...]
desenvolvida no contexto de praticas sociais de leitura e de
escrita”, ou seja, associado ao processo de letramento.

Soares (2020) argumenta que um processo de alfabetizagao
consciente ¢ aquele que visa a formacao de sujeitos auténomos
que consolidam, de fato, as praticas de leitura e de escrita em sala
de aula e fora dela. Desse modo, entendemos que refletir sobre
essa questdo € reconhecer que as diferentes estratégias usadas
pelos professores/alfabetizadores devem ir ao encontro da
realidade dos alunos, levando-os a desenvolver as habilidades de
leitura e de escrita, enquanto praticas de letramentos.

Pensar a formagao de sujeitos autonomos e criticos requer
levarmos em consideragao que, ao chegar a escola, os alunos
trazem consigo uma série de conhecimentos e a partir do contato
sistematico com outras linguagens, mediado pelo trabalho
pedagogico do professor, poderd compreender as fungdes sociais
envolvidas nas praticas de leitura e de escrita.

Em relagio ao ensino de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental, a BNCC prevé que o curriculo deva incluir “[...]
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos,
de forma a possibilitar a participagao significativa e critica nas
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diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade,
pela escrita e por outras linguagens” (BRASIL, 2018, p. 68). Desse
modo, é salutar que as praticas de alfabetiza¢do e de letramentos
contemplem um trabalho com as praticas de linguagens
contemporaneas, o que pressupde novas formas de ler e produzir
0s textos.

A seguir, discorreremos sobre a BNCC com foco na andlise
da proposigao de trabalho com os textos no ambito do ensino de
Lingua Portuguesa.

A CENTRALIDADE DO TEXTO NO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Nesta secdo, buscamos refletir sobre o ensino de Lingua
Portuguesa no que diz respeito a proposta de trabalho com os
textos. Para tanto, faremos um recorte de analise da BNCC para
area de Linguagens com énfase no componente Lingua
Portuguesa, mais especificamente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta um
“[...] conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Basica (BRASIL, 2018, p. 7). Esse
documento de carater normativo esta orientado pelos principios
(éticos, politicos e estéticos) presentes nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) da Educagao Basica (BRASIL, 2013).

Em relacdo ao ensino de Lingua Portuguesa, a BNCC esta
articulada a outros documentos oficiais, como, por exemplo, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs):

O componente Lingua Portuguesa da BNCC dialoga com documentos e
orienta¢des curriculares produzidos nas dultimas décadas buscando
atualiza-las em relacdo as pesquisas recentes da area e as transformagdes
das praticas de linguagem ocorridas neste século [...] (BRASIL, 2018, p. 67).
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O documento da BNCC, no tocante ao componente curricular
Lingua Portuguesa, retoma concepg¢des teodricas dos PCNs,
especialmente em relagao a linguagem. Em outros termos, ambos
os documentos assumem uma perspectiva enunciativo-discursiva,
0s quais concebem a linguagem como “[...] uma forma de agao
interindividual orientada para uma finalidade especifica; um
processo de interlocu¢do que se realiza nas praticas sociais
existentes numa sociedade, nos distintos momentos de sua
histéria” (BRASIL, 1998, p. 20).

Nessa perspectiva, a concepgao de linguagem enquanto lugar
de interagdo humana (GERALDI, 1984) ganha énfase, uma vez
que orienta o ensino da lingua Portuguesa associado as praticas
de linguagens, a partir do trabalho com os géneros textuais que
circulam na sociedade. Nesse viés, diferente da concepgao
enquanto expressao do pensamento e de instrumento de
comunicacdo (TRAVAGLIA, 1998), a linguagem ¢ entendida como
interagdo humana, envolvida em atos comunicativos que sao
situados historicamente.

Na BNCC, seguindo essa perspectiva enunciativo-discursiva
de linguagem, o texto é concebido como unidade de ensino:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e
as perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a
sempre relacionar os textos a seus contextos de produgdo e o
desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em
atividades de leitura, escuta e producao de textos em varias midias e
semioses (BRASIL, 2018, p. 67).

A proposta presente no documento destaca que o texto é a
unidade de trabalho no ambito do ensino de Lingua Portuguesa.
O entendimento é que os textos (orais, escritos ou multimodais)
sao materializacdes das praticas de linguagens inseridas em
contextos de producao e de circulagao dos textos. Assim, a BNCC
propde uma organizagao por eixos de integracdo da esfera
linguistica, a saber: oralidade, a andlise linguistica/semiotica, a
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leitura/escuta e a produgao de textos. Vejamos a imagem
representativa a seguir:

Figura 1: Os 4 eixos de integragao das praticas de linguagem

Oralidade

Leitura/
Escrita

Producdo
de textos

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

Praticas de
linguagem

Cada um dos eixos se constitui a partir dos objetos do
conhecimento e das habilidades que devem ser trabalhados no
Ensino Fundamental, considerando as especificidades de cada
etapa de ensino, bem como as praticas de linguagens situadas.

O eixo da Oralidade compreende as praticas de linguagens que
acontecem em situagOes orais, ligado aos usos de fala. Assim sendo,
as orientagoes expressas pela BNCC dao conta de que no Ensino
Fundamental (Anos Iniciais) esse eixo visa aprofundar o
conhecimento dos alunos acerca dos usos da lingua oral, assim como
“[...] as caracteristicas de interagOes discursivas e as estratégias de
fala e escuta em intercambios orais” (BRASIL, 2018, p. 89).

Outrossim, no eixo Andlise Linguistica/Semidtica,
encontramos a referéncia a sistematizagdao da alfabetizacao,
particularmente nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental,
que deve ser seguida ao longo dos trés anos seguintes, como “[...]
a observacao das regularidades e a andlise do funcionamento da
lingua e de outras linguagens considerando seus efeitos nos
discursos” (BRASIL, 2018, p. 89). Esta perspectiva de ensino esta
fundamentada na concepgao sociointeracionista de linguagem, o
que corrobora com Geraldi (1984, p. 74) ao destacar que o objetivo
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da andlise linguistica é levar o aluno a “[..] compreender o
fendomeno [linguistico] em estudo”.

Ademais, no eixo Leitura/Escuta hd referéncia a ampliagao
das praticas de letramento, “[..] por meio da progressiva
incorporacao de estratégias de leitura em textos de nivel de
complexidade crescente” (BRASIL, 2018, p. 89), levando em
consideracao as diferentes semioses presentes nas praticas
cotidianas. Ainda em relacao ao referido eixo, a BNCC destaca a
necessidade do desenvolvimento da habilidade de construir
expectativas no que diz respeito ao texto, a partir dos
conhecimentos prévios dos alunos sobre: o género textual, as
condigoes de producao, de circulagao e de recepcao dos textos que
fazem parte das diferentes esferas da vida social.

Por fim, para o eixo da Producao de Textos, a BNCC orienta a
incorporagao progressiva de estratégias de producao de diferentes
géneros textuais, visando o desenvolvimento das habilidades de
planejamento, de revisao e de edicao textual a partir do género
proposto, tendo como norte a “[..] situacdo comunicativa, os
interlocutores, a finalidade, a esfera de circulagdo, o suporte e a
adequagao na linguagem necessdria a esses fatores e que saiba
utilizar as tecnologias digitais” (LIMA, SILVA, MAFRA, 2020, p. 6).

Posto isto, ao longo do Ensino Fundamental, a BNCC prevé
que a progressao do conhecimento deva ocorrer pela consolidagao
das aprendizagens anteriores e pela ampliacdao das praticas de
linguagens e das experiéncias (estética e intercultural) das
criangas, considerando os seus interesses, suas expectativas e o
que ainda precisam aprender.

Ao destacar o texto como unidade de ensino para o
componente curricular Lingua Portuguesa, a BNCC reconhece
que “[...] os conhecimentos sobre os géneros textuais devem estar
a servico da ampliagdo das possibilidades de participacao em
praticas de diferentes esferas/campos de atividades humanas”
(BRASIL, 2018, p. 89). Nesse sentido, passamos a discussao para o
ensino a partir dos géneros textuais com énfase nas praticas de
linguagens da cultura digital.
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PRATICAS DE LINGUAGENS E O TRABALHO COM OS
GENEROS TEXTUAIS

As praticas de linguagens da contemporaneidade vém se
reconfigurando, sobretudo por conta da influéncia das
Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao (TDIC), de tal
forma que o documento da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) reconhece o impacto dos novos géneros textuais inseridos
na cultura do digital.

Na sec¢do que trata das praticas de linguagens, dos objetos de
conhecimentos e das habilidades para o componente curricular
Lingua Portuguesa, a BNCC enfatiza a ampliacao do contato “[...]
com géneros textuais relacionados a varios campos de atuagao e a
varias disciplinas, partindo-se de praticas de linguagem ja
vivenciadas” (BRASIL, 2018, p. 89). Assim, o documento
normatiza que a organizacdo das praticas de linguagens no
Ensino Fundamental (anos iniciais) deva ocorrer por dreas de
atuacao (da vida cotidiana, do campo artistico-literdrio, das
praticas de estudo e pesquisa e da vida publica), considerando os
respectivos contextos da vida social.

Segundo Marcuschi (2008, p. 155), a nogao de género textual
deve estar associada a ideia de “textos materializados em situagdes
comunicativas recorrentes”’, que circulam pelas esferas sociais e
cotidianas dos individuos. A partir da visdo ja apresentada pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) de que:

Todo texto se organiza dentro de determinado género em fungdo das
intengdes comunicativas, como parte das condi¢des de producgao dos
discursos, as quais geram usos sociais que os determinam. Os géneros sao,
portanto, determinados historicamente, constituindo formas relativamente
estaveis de enunciados, disponiveis na cultura (BRASIL, 1998, p. 21).

Os géneros textuais estdo inteiramente ligados a todas as
esferas sociais. Estamos cercados por uma diversidade de textos,
desde grupos familiares, relagdes de amizade, relagdo escolar
(desde a entrada a sala de aula), campos jornalisticos, textos
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digitais e a propria comunicagao pela internet. Dito isso, pensar
no ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental exige
uma reflexdo sobre o fazer pedagogico e a abordagem dos textos
vinculados as distintas atividades cotidianas dos alunos.

Em relagdo as competéncias especificas para a drea de
Linguagens previstas na BNCC, podemos dizer que um dos
desafios € pensar o ensino de Lingua Portuguesa articulado aos
processos de alfabetizacao e de letramento, uma vez que a escola é
uma das principais agéncias de letramento, que pode
proporcionar aos alunos o contato com uma diversidade de
praticas de leitura e escrita.

Para Marcuschi (2008, p.72), “[..] o texto é o evento
comunicativo em que convergem agOes linguisticas, sociais e
cognitivas”. Desse modo, o trabalho com os géneros textuais na
escola e em sala de aula oportuniza aos alunos vivenciarem
praticas de linguagens a partir da insercao linguistica, social e
comunicativa dos textos.

Partimos da premissa que a utilizacao de distintos géneros
textuais nos ambientes de ensino-aprendizagem ¢ extremamente
relevante, afinal, o contato com uma variedade de géneros em sala
contribui para a alfabetizagao e, principalmente, para as praticas
de letramentos dos alunos. Ademais, tem-se o fato de que o
contato com géneros textuais da cultura digital ajuda na aquisigao
da leitura, da escrita e das praticas de linguagens
contemporaneas.

Nosso entendimento é que os géneros textuais sao formas
culturais de agao, o0s quais possuem relevante funcao
sociocomunicativa (MARCUSHI, 2008). Logo, € necessario
pensarmos o ensino da Lingua Portuguesa, desde os primeiros
anos do Ensino Fundamental, a partir da compreensao de que a
crianga inicia sua alfabetizagdo ja no contato com o mundo social,
portanto, esta inserida nas praticas de letramentos, utilizando-se
de diferentes géneros textuais (orais, escritos, multissemioticos e
multimodais) nas praticas sociais de linguagens.
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No tocante a contemplagdo dos novos géneros textuais
proprios da cultura digital, a BNCC orienta a reflexao das “[...]
transformagdes ocorridas nos campos de atividades em fungao do
desenvolvimento das tecnologias de comunicacdo e informagao,
do uso do hipertexto e da hipermidia e do surgimento da Web
2.0” (BRASIL, 2018, p. 72), a partir da reconstrugao sobre as
condigOes de producado e recepgao dos géneros textuais das mais
diversas esferas sociais.

Rojo (2013) destaca a necessidade de as escolas trabalharem
com os diversos letramentos, de modo a inserir os alunos no
mundo digital:

E preciso que a instituicio escolar prepare a populagio para um
funcionamento da sociedade cada vez mais digital e também para buscar
no ciberespago um lugar para se encontrar, de maneira critica, com
diferencas e identidades multiplas. [..] Em certos artefatos digitais,
observamos um uso bem desenvolvido de algumas habilidades que a
escola deveria, hoje, tomar por fun¢ao desenvolver, tais como: letramentos
da cultura participativa/colaborativa, letramentos criticos, letramentos
multiplos ou multiletramentos (ROJO, 2013, p. 7-8).

Nesse sentido, ¢ relevante que a escola perceba seu papel na
formacao de sujeitos digitalmente letrados, capazes de
desenvolver e participar das diferentes linguagens presentes na
cibercultura. Sobre o letramento digital, Xavier (2007), pontua que
essa competéncia:

[...] implica realizar praticas de leitura e escrita diferentes das formas
tradicionais de letramento e alfabetiza¢do. Ser letrado digital pressupde
assumir mudangas nos modos de ler e escrever os cddigos e sinais verbais e
ndo verbais, como imagens e desenhos, se compararmos as formas de
leitura e escrita feitas no livro, até porque o suporte sobre o qual estdo os
textos digitais é a tela, também digital (XAVIER, 2007, p. 134).

A BNCC também reconhece que o0s novos e
multiletramentos, bem como as praticas da cultura digital, devam
estar presentes no curriculo, de modo a contribuir para “[...] uma
participagao mais efetiva e critica nas praticas contemporaneas de
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linguagem (BRASIL, 2018, p. 70). Além disso, esse documento
reconhece a diversidade cultural como uma das premissas
imbricada a questao dos multiletramentos, tendo em vista que o
Brasil é um pais que apresenta uma enorme diversidade, tanto
cultural, quanto linguistica.

Por fim, cabe dizer que incorporar as tecnologias digitais na
pratica pedagogica nao se trata somente de saber utiliza-las como
meio ou suporte de ensino, mas de pensar possibilidades de
construcdo de novos conhecimentos e habilidades referentes a
cultura digital. Desse modo, entendemos que ao inserir no
curriculo escolar o estudo dessas novas praticas de linguagens, os
professores que trabalham com a Lingua Portuguesa podem
oportunizar a inclusao digital dos alunos em processo de
alfabetizacdo e, ao mesmo tempo, ampliar as possibilidades de
participagao destes na cultura digital e nas praticas dos novos e
dos multiletramentos.

CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que estamos inseridos numa cultura
fortemente digital que, cada vez mais, desafia os professores a
repensarem suas praticas de ensino, em especial aquelas
mediadas pelas tecnologias digitais, este texto apresentou uma
breve reflexao sobre a BNCC para o componente curricular
Lingua Portuguesa (Anos Iniciais), ao passo que destacou a
importancia da abordagem das praticas de linguagens
contemporaneas e do estudo dos géneros textuais, associado aos
processos de alfabetizacao e de letramentos.

As orientacdes expressas pela BNCC frisam a urgeéncia de
refletirmos sobre a associagao do letramento escolar as praticas de
linguagens tipicas do mundo digital e aos processos de ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa. Nesse sentido, enfatizamos a
necessidade de compreensao de muitos conceitos teodricos e das
abordagens textuais que podem direcionar o trabalho do
professor/alfabetizador com as praticas sociais de leitura e de escrita.
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Por fim, pensando no processo de alfabetizacao, o curriculo
do ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental deve
contemplar a abordagem dos géneros textuais enquanto praticas
de linguagem de: construgao textual, oralizagao, leitura, andlise e
produgao textual. Acreditamos que, nos contextos de ensino
mediado pelas tecnologias digitais, € preciso levar em
consideragdao a constru¢do de competéncia linguistica que se
materializa nos usos e nas praticas sociais dos letramentos, de
modo a contemplar os contextos de circulagao social, dentre eles o
da cultural digital.
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CAPITULO 4

MULTILETRAMENTOS E TDIC NO ESPACO-TEMPO DO
ERE: INSURGENCIAS NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS
ESCOLARES NOS ANOS INICIAIS

Niddson Araiijo dos Santos'

INTRODUCAO

O interesse por esta tematica decorre da minha experiéncia
académica e profissional, enquanto pesquisador e professor da
area da Educagdo em contextos de estudos nos cotidianos
escolares da educacdo basica. Neste capitulo, buscamos refletir
acerca do ensino na perspectiva dos Multiltramentos e das
Tecnologias Digitais da Informagdao e Comunicagdao (TDIC) se
constituiram saberes necessdrios e insurgentes no espago-tempo
do Ensino Remoto Emergencial (ERE), modalidade de ensino
instalada no Brasil em decorréncia da pandemia de Covid-19, que
afetou, sobremaneira, os cotidianos escolares de milhares de
professores, alunos e familias em todo o pais.

Para isso, metodologicamente, realizamos um grupo focal
com professores da educagao bdsica de uma escola publica na
cidade de Coruripe — AL, especificamente, profissionais que
atuavam nos anos iniciais e se encontravam home-office durante a
realizacao da pesquisa, situagao em que esses docentes lancaram
mao de “rearranjos” didatico-pedagdgicos e estratégias outras de

! Doutor em Educagdo pelo Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal de Alagoas (PPGE/UFAL). Professor Adjunto do Centro de
Educacdo, Letras e Artes (Cela) da Universidade Federal do Acre (Ufac).
Graduado em Pedagogia e Letras. Pesquisador do Grupo de Estudos e Pesquisas
em Didaticas de Leitura, da Literatura e da Escrita.
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ensino e aprendizagem, com vistas a atender o cendrio cadtico
experienciado no ERE (SANTOS, et al., 2021).

Sendo assim, apresentamos a partir das informagoes
prestadas pelas professoras participantes do estudo, as formas
como o trabalho docente foi realizado nesse cronotopo
(BAKHTIN, 2013; 2014) e se essa praxis estava direcionada, ou
nao, a uma perspectiva da Pedagogia dos Multiletramentos.

O capitulo se organiza da seguinte forma: apresentamos o
contexto do Ensino Remoto Emergencial no Brasil; discorremos
sobre Multiletramentos em interface com as TDIC; seguido dos
pressupostos metodoldgicos da pesquisa; e analisamos as praticas
de ensino sob a odtica da Pedagogia dos Multiletramentos no
espaco-tempo do ERE com o intuito de problematizar as
(im)possibilidades didaticas e o lugar das TDIC nas aulas remotas
emergenciais. Por fim, expomos as (in)conclusdes da pesquisa nas
consideracgoes finais.

ENSINO REMOTO EMERGENCIAL: O QUE FOI E PARA
QUEM?

A partir do Decreto n. de 69.527 de 17 de margo de 2020
(ALAGOAS, 2020), instalou-se em Alagoas, e em diversas outras
Unidades Federativas do Brasil, o Ensino Remoto Emergencial
(ERE). Essa modalidade de ensino, se é que assim podemos
denominar, caracterizou-se como a “escapatoria” para uma
tentativa de continuidade das aulas e a manutencdo de um
“novo” cotidiano escolar.

Segundo Saviani e Galvao (2020) foram diversas as
consequéncias proporcionadas pelo ERE, entre elas destacam-se: a
exclusdo de milhares de estudantes, uma vez que muitos deles nao
conseguiram estabelecer contato com escola no periodo de
distanciamento e isolamento social; a intensificagao do trabalho dos
professores em todos os niveis de escolarizagao; e ainda, implicagdes
pedagogicas. Tais consequéncias levaram os autores a sustentar o
discurso de que a adesao ao ERE por falta de alternativa € falacioso.

68



No inicio do ERE, muita gente imaginava que ele iria
funcionar tal como a Educacao a Distancia (EaD). No entanto, com
base em Ribeiro (2020), esclarecemos que hda diferengas
significativas entre o ERE e EaD. Pois a EaD ¢ uma modalidade
bastante conhecida e difundida no Brasil, institui¢des publicas e
privadas de todo pais possuem um leque de cursos online, em
todos os niveis, tais cursos sao planejados de modo que oferecam
flexibilidade de horarios de aulas, de tempo disponivel e de
prazos para realiza¢do de atividades. A EaD exige para seu efetivo
funcionamento um arcabouco de TDIC e infraestrutura
organizacional e pessoal por parte daqueles que desejam ingressar
nessa modalidade de ensino, uma vez que é desejavel que tenham
acesso a internet e possuam outros artefatos tecnolc’)gicos, como:
notebook, impressoras, scanner, conectividades, entre outras, uma
vez que as aulas e atividades sdo, geralmente, realizadas em
ambientes virtuais de aprendizagem (AVA). Porém, a experiéncia
brasileira com o ERE demonstrou que as escolas, principalmente
as publicas (RIBEIRO, 2020; 2021), nao possuiam infraestrutura
adequada, e ainda nao tem.

Apds dois anos de pandemia e ERE (2020-2021), refletimos
quao urgente é o pensar/propor um ensino na perspectiva dos
multiletramentos na escola. Nesse periodo de distanciamento,
pesquisas demonstraram (SANTOS et al., 2021a; 2021b) que foram
exigidos dos professores e dos alunos letramentos que até entao
nao estavam, e ainda nao estao difundidos na escola, destacamos:
letramento para producdao de texto multimodal, letramento
digital, letramento das midias, entre outros (ROJO, 2019). Mas a
final, o que sdo esses multiletramentos?

MULTILETRAMENTOS E TDIC EM INTERFACE: O QUE E E
COMO SE FAZ?

Na década de 90, nos Estados Unidos, um grupo de
estudiosos, denominado de The New London Group (NLG), que
podemos traduzir em lingua portuguesa por Grupo Nova
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Londres, iniciou uma discussao que se disseminou em todo o
mundo. Nascia entdo o manifesto da Pedagogia dos
Multiletramentos. O manifesto, assinado pelos membros do NLG
em 1996, apresentava paradigmas para os estudos semidticos dos
textos, envolvendo diversas formas de produgao, veiculagdo e
conhecimento sobre os letramentos e buscava tragar principios
para a educagao no futuro.

Nessa perspectiva, o NLG apoiou-se em dois pilares para
expandir a compreensao sobre os multiletramentos: o primeiro pilar
caracterizou-se pela compressao da diversidade linguistica e cultura
dos sujeitos; o segundo, pela diversidade multissemidtica
possibilitada pelos usos de TDIC e simbolos multissemidticos. O
NLG apontava para a necessidade de a escola tomar a seu cargo o
estudo dos “novos letramentos” e incluir nos seus curriculos a
grande variedade de culturas presentes no contexto social dos
sujeitos que constituem a escola e nela estao inseridos (ROJO, 2012).

De acordo com os estudiosos dos multiletramentos do NLG,
a escola precisa se preocupar, cada vez mais, com a formagao de
sujeitos para que eles sejam capazes de realizar praticas ativas de
ensino e aprendizagem. Cope e Kalantzis (2009, p. 7) destacam
que “[..] a abordagem dos multiletramentos sugere uma
pedagogia para a cidadania ativa, centrada nos alunos como
agentes de seus proprios processos de construgdo do
conhecimento”?. A Pedagogia dos Multiletramentos nos direciona
para a valorizagdo de objetos culturais, linguisticos hibridos,
impuros e marginais. Para isso, numa proposta de design, de
transgressao das relagdes de poder, desterritorializa os canones e
os textos eruditos.

Para o NLG, sob essa otica, é possivel desenvolver um
trabalho em que ha lugar para a cultura das classes populares, dos
movimentos periféricos, que permitem o acesso aos conteudos

2 Traducao nossa do texto original em lingua inglesa: “The multiliteracies approach
suggests a pedagogy for active citizenship, centred on learners as agentes in their own
knowledge processes”.
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centrais e marginais, tornando os sujeitos mais criticos e
questionadores. A partir do pensar uma Pedagogia dos
Multiletramentos, Rojo (2012, p. 16) discorre sobre o surgimento
de uma nova ética e nova estética, destaca a autora:

Uma nova ética que ja nao se baseia tanto na propriedade (de direitos de
autor, de rendimentos que se dissolveram na navegagao livre da web), mas
no didlogo (chancelado, citado) entre novos interpretantes (os remixers,
mashupers). Uma nova ética que, seja na recepgdo, seja na produgao ou
design, baseie-se nos letramentos criticos [..] Novas estéticas também
emergem, com critérios proprios. Minha “colecio” pode ndo ser (e
certamente ndo serd) “a colecdo” do outro que estd ao lado - ou na
“carteira” a minha frente. Assim, meus critérios de “gosto”, de apreciagao,
de valor estético deferirdao dos dele, fatalmente. (grifo da autora).

Ora, ndo € isso que vimos acontecer durante a pandemia da
Covid-19 e trabalho docente no ERE? Professores e alunos
buscando aprendizagens outras em canais livres do YouTube, em
paginas de internet, compartilhamento de praticas nos grupos de
WhatsApp (SANTOS, et al, 2021a). A navegagao livre e os
repositérios abertos, os e-books publicados livremente sem uma
“preocupagao financeira” do direito a propriedade intelectual
marcou sobremaneira o espago-tempo do ERE. Ao tempo que a
diversidade de uso de linguagens na producao desses materiais
extrapolou os canones, o crivo do material avaliado e disponivel
apenas no livro didatico, ou em outros livros disponiveis na escola.

A Pedagogia dos Multiletramentos propde, em sua
concepcao, uma ruptura com os processos de reprodugao e
apresenta uma nova abordagem direcionada para dinamicas de
transformacao no que se refere a diversidade de linguagens, pelo
que destacamos as multissemioses. De acordo com Cope e
Kalantzis (2000a, 2000b) e Kalantzis e Cope (2000a, 2000b), a
Pedagogia dos Multiletramentos intenciona propagar modos de
ensinar que atendam as demandas da vida e do mundo do
trabalho. Para que os sujeitos possam interagir com a sociedade
moderna. No cronotopo do ERE tivemos que buscar,
repentinamente, formas outras de ensinar, de maneira que fosse

71



possivel atender as demandas advindas do isolamento e
distanciamento social.

Na contemporaneidade, é bastante comum o leitor se
deparar com textos multissemioticos e multimididticos
materializados nos mais diferentes suportes: midia do impresso;
midias audiovisuais; digitais; ou analdgicos. De acordo com
Lemke (1998), os textos multiletrados e hipermidiaticos
constroem sentidos que sdao para além dos significados
individuais das somas de modalidades apresentadas pelo texto.
Para o autor (1998), os significados sao multiplicados devido a
explosao combinatoria e, por meio da multimidia, as
possibilidades de significacao extrapolam a ideia de adicao.

Mas como se caracterizam os Multiletramentos? Eles
possuem caracteristicas importantes relacionadas ao seu carater
estético. De acordo com Rojo (2012, p. 23):

a)eles sao interativos; mais que isso, colaborativos;

b)eles fraturam e transgridem as relagbes de poder estabelecidas, em
especial as relagdes de propriedade (das maquinas, das ferramentas, das
ideias, dos textos [verbais ou nao]);

c)eles sao hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagem, modos, midias e
culturas).

Essas caracteristicas fomentam a discussao da Pedagogia do
Multiletramentos, evidenciando a diversidade cultural, global e
local, e valoriza os objetos culturais hibridos e impuros. O que nos
permite maior criticidade sobre o que seria bom ou nao para a
educacao.

Rojo (2012), a partir do manifesto langado pelo NLG, propoe
alguns principios sobre como encaminhar a Pedagogia dos
Multiletramentos. Para a autora (2012), de modo geral, trata-se de
formar um sujeito social que tenha competéncia técnica, mas para,
além disso, que consigam se tornar criadores de sentidos,
analistas criticos de seus objetos e transformadores sociais. Na
figura 1, a seguir, o mapa/esquema dos multiletramentos,
demonstra o como fazer a Pedagogia dos Multiletramentos.
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Figura 1: Esquema dos multiletramentos
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Fonte: Rojo (2012, p. 29)

Na figura 1, podemos observar um esquema em forma de
quadrantes que orienta como se faz a Pedagogia dos
Multiletramentos na escola. Esse quadro é conhecido como the
how, que propdoe um percurso de como realizar praticas
multiletradas na escola. Destacamos que esse processo de
realizacao do the how pode ser implementado em todas as areas de
conhecimento para melhor desenvolver as habilidades e os
letramentos dos alunos.

No primeiro quadrante, o destaque é para a apropriagao
técnica, direcionado para instrumentalizagdo, ou seja, ¢ a fase do
processo em que os alunos desenvolvem conhecimento pratico
acerca do tema/contetido que esta sendo ministrado/estudado. O
segundo quadrante, analista critico, é uma etapa em que o aluno,
ja possui um conjunto de conhecimentos praticos que lhe permite
analisar criticamente o que estd estudando/aprendendo. No
terceiro, criador de sentidos, trata-se de uma etapa do processo
em que o sujeito é capaz de construir sentidos a partir de como
operam as tecnologias e as linguagens na sociedade para que
assim, conforme apresenta o quarto quadrante, seja capaz de
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utilizar o que aprendeu, porém, de forma ressignificada,
aplicando a vida.

METODOLOGIA DA PESQUISA

Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso
(SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013) realizada em uma escola
publica do municipio de Coruripe-AL. A escola é do tipo urbana e
atende o publico dos espagos urbano e rural. Funciona em trés
turnos e atuas nas etapas de ensino: Educac¢do Infantil; Ensino
Fundamental completo; Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos
(EJAI).

Os sujeitos participes do estudo sdo seis professoras que
atuam nos 4° e 52 anos do Ensino Fundamental durante o ERE em
2020. A seguir, no quadro 1, apresentamos um quadro com a
qualifica¢do das professoras:

Quadro 1: Qualificagao das professoras

Professora® | Formagao Atuacao | Idade

P1 Licenciatura em Pedagogia e | 5%ano 30 anos
Especializacdo em Psicopedagogia

P2 Licenciatura em Pedagogia e | 5%ano 38 anos
Especializagao em Psicopedagogia

P3 Licenciatura em Pedagogia 4° ano 36 anos

P4 Licenciatura em Pedagogia 5% ano 34 anos

P5 Licenciatura em Pedagogia 4° ano 38 anos

P6 Licenciatura Pedagogia 4° ano 37 anos

Fonte: dados da pesquisa (2020).

O corpus da pesquisa se constitui pelas narrativas das
professoras, reverberadas em um grupo focal (GATTI, 2005)
realizado em ambiente virtual online por meio da plataforma de
streaming Google Meet e pelas respostas a um formuldrio
eletronico do Google Forms.

3 Para preservar a identidade das professoras utilizaremos o padrao PN (P1, P2,
P3. P4, P5 e P6) para se referir aos sujeitos participes da pesquisa.
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A sessao do grupo focal durou 97 (noventa e sete) minutos e
nela foram abordadas questdes relacionadas a atuagao das
professoras nas aulas de leitura ministradas antes e durante a
pandemia de Covid-19, com a inten¢do de conhecer de que
maneira esta pratica poderia estar direcionada, ou ndao, numa
perspectiva dos multiletramentos e do uso das TDIC nos
processos de ensino aprendizagem.

Para a andlise dos dados langamos mao da técnica analise do
conteudo - AC (BARDIN, 2011). De acordo com a autora, a AC €
realizada da selecao do corpus, seguida da transformagao dos
dados em unidades de registro, da criacdo do sistema de
categorias e da interpretacdo e conclusdo das andlises. Esse
processo, metodologicamente, é realizado seguindo quatro etapas,
nessa ordem: pré - analise; codificacdo; categorizagdo; analise.
Nesta pesquisa aplicamos a técnica nos dados gerados a partir da
transcricdo da sessdao de grupo focal com as professoras
participantes da investigacao.

MULTILETRAMENTOS E TDIC NO ESPACOTEMPO DO
ERE: (IM)POSSIBILIDADES DIDATICAS

No espagotempo do ERE as TDIC foram uma espécie de
salvagao para a tentativa de continuidade das aulas (SANTOS, et
al., 2021a; 2021b) em todo o pais. Nesta pesquisa, buscamos ouvir
os professores que estavam trabalhando remotamente para que, a
partir de suas falas, pudéssemos discorrer sobre os desafios e as
(im)possibilidades didaticas diante do cendrio pandémico,
observando os rearranjos das praticas docentes para atuagao
numa perspectiva da Pedagogia dos Multiletramentos e para o
potencial uso das TDIC em contexto pedagdgico. Primeiramente,
apresentamos os relatos dos professores sobre a recepgao dos
alunos quanto as aulas em ambiente virtual.
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Dificuldades de acesso e estranhamento no cenario virtual:
alteracao do/no cotidiano escolar e uso do celular

Em se tratando, especificamente, das dificuldades
enfrentadas pelas professoras e seus alunos, as docentes relataram
que a sala de aula virtual e a exposicao dos alunos as cameras
geravam uma espécie de desconforto e timidez nos alunos quanto
a participagao nas aulas sincronas, e que na tentativa de mitigar
esse afastamento e a falta de interacdo com eles, elas utilizam
outras estratégias para conseguir trabalhar com eles. Segundos P2,
umas das alternativas para interagir com esses alunos, se dava
pela utilizacao do WhatsApp como instrumento de mediagao. Ao
tempo que as profissionais destacam a importancia da plataforma
de streaming Google Meet para que fosse possivel manter contato
com os alunos. Observemos a seguir um trecho do relato de P2,
exposto no quadro 2.

Quadro 2: Relato de P2: o estranhamento no auditoério virtual

Na realidade que estamos vivenciando muitas vezes ministramos aulas pelo
Google Meet. O que tem sido dificil para o professor, pois ha alunos que tém
um pouco de receio, uma espécie de trava, uma timidez. Nao querem ler por
estarem sendo ouvidos e observados pelos outros colegas. Isso acaba se
tornando um empecilho para que ele pratique, por exemplo, a leitura no
momento da aula. Mas nds, nesses casos, utilizamos outras ferramentas, como o
WhatsApp, que é individual. Mas, para nosso trabalho, fica dificil essa questao,
como se tornou dificil para gente, por que o Google Meet, ¢ uma das
ferramentas que nods temos para trabalhar, é ele que nos proporciona um
contato maior com a turma, chegar mais préximo, conseguir vé-los, conversar
com eles. Mas essa timidez dificultou bastante a pratica da leitura. No entanto,
acredito que ha outros modos que precisamos descobrir para que a gente venha
interagir com esses alunos com sucesso.

Fonte: dados da pesquisa (2020).

Como observamos no relato exposto no quadro 2, alguns
alunos estranharam as aulas através das plataformas virtuais. De
acordo com Rojo (2012) a apropriacdo técnica € necessdria para
que haja a ampliagdo da aprendizagem numa perspectiva da
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pedagogia dos multiletramentos. Para que os alunos pudessem
construir sentidos, a apropriagao técnica era fundante.

Em se tratando de cendrio de crise sanitdria e da migragao
repentina para as plataformas virtuais, professores e alunos
levaram um tempo para que pudessem falar olhando para uma
camera, ou mesmo para utilizar corretamente o microfone e os
fones de seus artefatos eletronicos para nao prejudicarem o
andamento das aulas, por exemplo. Como muito bem expde P2 no
quadro 2, em algumas circunstancias os professores tiveram que
recorrer ao uso de WhatsApp e outros meios digitais.

Pesquisas apontam (REDE, 2020; SANTOS, et al., 2021a) que o
WhatsApp foi um dos artefatos digitais mais utilizados para as aulas
durante o ERE. Os aparelhos celulares/smartfones modernos
possuem uma série de recursos multimodais que puderam ser
explorados pedagogicamente durante a pandemia de Covid-19.
Segundo P2, o celular foi um recurso indispensavel para as aulas
remotas, uma vez que ja era utilizado nas aulas mesmo antes do
ERE, e com a emergéncia sanitaria o uso se intensificou, acrescenta:

Quadro 3: Relato de P2: uso do celular

Agora na pandemia, por exemplo, o celular se tornou indispensavel. Através
do aparelho é que foi possivel nos comunicar com os alunos, e mesmo antes da
pandemia, os estudantes que ja tinham celular, o levava para a escola. Quando
tinha internet, o que ndo era comum a todos devido questdao de acesso,
utilizdvamos como recurso de pesquisa na sala. [O celular] é uma forma de
estimular os alunos para a pratica de leitura. P2

Fonte: dados da pesquisa (2020)

Numa perspectiva da Pedagogia dos Multiletramentos, o
celular pode ser utilizado para além do seu uso convencional de
comunicagdo. Os aparelhos modernos sao dotados de tecnologias
e aplicativos que transgredem as éticas e as estéticas (ROJO, 2012)
estabelecidas nos canones. A apropriagao técnica de tais recursos,
a analise critica deles, a construcao de sentidos e a aplicagao para
a vida nunca foram tao urgentes para o trabalho no ERE. Dessa
maneira, sugerimos que a inser¢do da Pedagogia dos
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Multiletramentos nas escolas, teria de certa maneira, cooperado
com um ensino remoto de melhor qualidade.

O trabalho com as midias e linguagens potencializado pelo uso
das TDIC no ERE

Um dos pilares da Pedagogia dos Multiletramentos é a
sustentacdo de um processo de ensino e aprendizagem que
considere a diversidade de midias, linguas e linguagens que
experenciamos na sociedade pds-moderna. E durante o ERE nao
foi diferente, posto que, segundo as professoras entrevistadas, o
uso das midias digitais foi potencializado com a instalagao do
ERE no pais.

Os professores afirmam que esse uso ja ocorria antes da
pandemia da Covid-19, porém, todos foram for¢ados, querendo ou
nao, conforme aponta P1, a apropriar-se de letramentos outros para
interagir virtualmente, observemos o relato de P1 no quadro 4.

Quadro 4: relato de P1: busca por novas habilidades

O periodo que a gente esta passando, da pandemia de covid-19, nos tem levado
a utilizar as midias, as tecnologias digitais. Estamos buscando novas técnicas,
novas formas de trabalho, quem nao tinha habilidade em utilizar as midias,
agora, querendo ou ndo, teve que aprender.

Fonte: dados da pesquisa (2020)

Conforme podemos observar no quadro 4, a narrativa de P1
demonstra que todos foram forcados a aprender e a utilizar as
midias. E atrelado a essa aprendizagem, destacamos com base na
fala da professora, uma busca por novas estratégias didaticas para
a continuidade das aulas, com vistas alcancar a aprendizagem
significativa dos alunos. Os relatos os professores demonstram
que o uso dos artefatos digitais antes do ERE era quase sempre
limitado a instrumento de comunica¢ao. Observemos o relato de
P1 no quadro 5:
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Quadro 5: Relato de P1: uso de midias antes da pandemia

Se antes da pandemia a gente ja trabalha com as midias, agora é que estamos
trabalhando dobrado, apesar de alguns alunos ja estarem habituados a
trabalhar com algumas outras midias, diferente do Google Meet, com Zoom
Meet, com as plataformas de web conferéncia, nds ja utilizavamos o WhatsApp
para comunicagao em grupos, simulados realizados online, quiz, entre outros.

Fonte: dados da pesquisa (2020)

Como vimos, as professoras relatam que o trabalho com as
TDIC se intensificou com o ERE. Afirmam que antes do ERE era
comum, na escola, a utilizacdo das TDIC em suas aulas, pois,
segundo as professoras, os alunos ja tinham o hdbito de realizar
simulados e quiz, por exemplo. Portanto, numa perspectiva da
Pedagogia dos Multiletramentos, para além do uso, deve-se
considerar o the how, as diversidades culturais e de linguagens, as
tecnologias digitais e as multissemioses como pilares nos
processos de ensino e aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Como dissemos na introdugao deste capitulo, buscamos
refletir a maneira como o ensino na perspectiva dos
Multiletramentos e das Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicagao (TDIC) se constituiram saberes necessarios e
insurgentes no espaco-tempo do Ensino Remoto Emergencial
(ERE). E a partir das falas/narrativas das professoras inferimos
que o conhecimento sobre os Multiletramentos e o uso
pedagogico das TDIC sao saberes urgentes e insurgentes para a
escola contemporanea.

Percebemos que os cotidianos escolares foram atravessados
pela busca de novas e outras praticas docentes para que fosse
possivel tentar uma continuidade de aulas na modalidade remota
emergencial. Vimos que os professores enfrentaram grandes
desafios, que aqui denominados de “rearranjos”, para criar e
manter salas de aulas virtuais. E, para além da usabilidade,
desenvolver estratégias para manter seus alunos presentes nas
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aulas e ajuda-los na ampliagdo de competéncias e habilidades
para fazerem uso das TDIC numa perspectiva pedagogica.

Dessa maneira, entendemos que hd para a ampliagao dos
estudos de como fazer a Pedagogia dos Multiletramentos com os
alunos do ensino fundamental, para que assim, a escola forme
sujeitos capazes de ressignificar suas praticas e transformar o
mundo. O ensino e a aprendizagem na perspectiva da Pedagogia
dos Multiletramentos sao urgentes e insurgentes no/do/com os
cotidianos escolares, seja em contextos do ERE e ou além.
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CAPITULO 5

OPERACIONALIZACAO DA AVALIACAO DAS
PROPRIEDADES DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA
VIA MTS COM CRIANCAS COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA

Jael Alves da Silva Cabral’
Leonardo Branddo Marques?

INTRODUCAO

As discussdes sobre processos educativos proprios para
individuos com Necessidades Educacionais Especiais - NEEs tém
sido ampliadas em grande escala nos ultimos anos, em particular,
tratando-se do autismo, muitos estudos vém sendo empreendidos
no ambito educacional, entretanto, o campo da avaliagdo da
aprendizagem da leitura e da escrita tem sido pouco explorado
quando se buscam estratégias e instrumentos diversificados. O
Autismo € classificado pelo Manual Diagndstico e Estatistico de
Transtornos Mentais (Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders) — DSM-V, da Associagdo Americana de Psiquiatria
(APA) como um transtorno do neurodesenvolvimento sendo
tratado como Transtorno do Espectro Autista - TEA.

Em concordancia com Khoury, Teixeira e Carreiro (2014),
criancas com TEA podem apresentar graus variados de
deficiéncia intelectual (leve, moderado e severo), podendo ser

! Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Alagoas. Pods-
Graduagdo em DPsicopedagogia, Neuroeducacdo e Tecnologias Educacionais.
Atua como professora do Atendimento Educacional Especializado em uma Sala
de Recursos Multifuncional de uma escola ptblica de Atalaia-AL.

2 Professor Adjunto do Centro de Educagao da UFAL (CEDU/UFAL) e integrante
do Ntcleo de Exceléncia em Tecnologias Sociais (NEES/UFAL).
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ocasionado por fatores genéticos e ambientais e, apesar de afetar
habilidades sociais e cognitivas, criancas com TEA possuem
ampla capacidade de aprender conceitos concretos, linguisticos,
matematicos e de informadtica, além de o6tima memoria de longo
prazo e muitas outras habilidades. Fernandes e Viana (p. 308,
2009) propoem que “pessoas com NEEs apresentam,
normalmente, impedimentos de longo prazo, de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, que, em interacdo com diversas
barreiras, podem restringir sua participagao efetiva na escola e na
sociedade”. Sujeitos com TEA apresentam disfungdes no que
compete principalmente a interacdo social, comunicagao,
comportamento e habilidades cognitivas e de acordo com esta
proposicao torna-se emergente lancar mao de formas de ensinar
que favorecam o pleno desenvolvimento deste grupo.

Apesar do reconhecimento do potencial de desenvolvimento
equivalente dos estudantes com TEA ao de criangas neurotipicas,
autistas podem necessitar de uma intervengao mais estruturada e
diretiva para garantir que tais aprendizagens ocorram. Entende-se
como neurotipico o individuo que possui um desenvolvimento
neuroldgico regular enquanto o individuo neuroatipico ou
neurodivergente possui disturbios de funcionamento psiquico
que interferem no comportamento, coordenagdo motora e em
outras areas da vida humana, sujeitos com TEA, por exemplo, sao
caracterizados =~ como  sujeitos  neuroatipicos.  Criangas
neuroatipicas se configuram como “neurologicamente diferentes”
e seus diagnosticos clinicos nao se enquadram como doenga, mas
como uma condi¢ao que faz parte de sua identidade (ORTEGA,
2008). Nessa direcao, dentre os atores que buscam contribuir para
a inclusao desse publico se observa a ascensdo cada vez mais
notoria no Brasil de estudos de base analitico comportamentais
(WHALON et al., 2009).

Criangas autistas, quando expostas a propostas alternativas e
interativas podem desenvolver-se integralmente, com eficiéncia e
qualidade, e sabendo que as Tecnologias Digitais da Informagao e
da Comunicagdo - TDICs podem proporcionar valiosas
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experiéncias e oportunidades de aprendizagem (FLETCHER,
2014; KHOWAJA & SALIM, 2013; RAMDOSS et al., 2011) fazem-
se necessarias metodologias no cerne das tecnologias digitais que
estimulem o interesse e contribuam para o progresso da aquisi¢ao
de habilidades de leitura e de escrita, que por sua vez podem ser
potencializadas tanto na sala de aula regular como no
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Embora as tecnologias digitais tenham atraido olhares e
diversos estudos com intengao de serem articuladas aos processos
educacionais, nota-se que a incipiéncia de recursos digitais
praticos metodoldgicos capazes de estimular competéncias
linguisticas em criangas autistas tém dificultado a inclusdao de
autistas quanto ao uso das tecnologias e no auxilio ao
desenvolvimento cognitivo de forma dindmica. Em uma recente
revisdo (CABRAL; MARIN, 2017) foi encontrado que 45,6% (n =
42) dos estudos que relataram e avaliaram intervengdes realizadas
no contexto escolar, apenas dois desses estudos focaram
diretamente na avaliagado e ensino de leitura (CHIANG; LIN, 2007
e GANDH]I, 2007).

Para Fernandes e Viana (2009, p.308) “a oferta de ambientes
educacionais ricos em estimulos favorece, indubitavelmente, o
desenvolvimento democratico da inteligéncia” e mediante esta
proposicdo, adotou-se nesta pesquisa a aplicagao de tarefas
(Emparelhamento-com-o-modelo - Matching-to-sample - MTS) e o
modelo de avaliagdo por equivaléncia de estimulos (Sidman e
Tailby, 1982), paradigma que se apoia na realiza¢ao de repertorios
com diferentes estimulos e possibilidades de combinag¢des para
avaliar comportamento e desempenho dos participantes a partir
da resposta a cada combinag¢ao. O MTS Player? ¢ um instrumento
com potencial de promover aprendizagem da leitura ao
proporcionar o relacionamento entre estimulos textuais, visuais e
sonoros. Neste estudo, a proposta de aplicabilidade do MTS se
concentra na avaliacdo da apropriacio das competéncias

3 SIEL - Sistema Inteligente de Ensino a Leitura (tecnologiasdeensino.org).

85



compreendidas no Sistema de Escrita Alfabética (SEA) de criangas
com TEA junto ao desenvolvimento da leitura, dada a inexisténcia
de trabalhos com essa preocupagao especifica.

Isto posto, a proposta de avaliagao das habilidades de escrita e
de leitura compreendeu tarefas no campo da leitura e da escrita
realizadas por dois estudantes do segundo ano dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de uma escola ptblica de Alagoas no processo
de retorno as aulas presenciais apos afastamento social decorrente
da pandemia do Covid-19 mediadas pela ferramenta MTS com a
finalidade de mapear suas necessidades de aprendizagem e avaliar
o desenvolvimento da leitura e seu processo de aquisi¢ao de escrita
no que compete as propriedades do SEA.

UMA ABORDAGEM INICIAL SOBRE AUTISMO E
ALFABETIZACAO

A Associacdo Americana Psiquiatrica determina que “O
Transtorno do Espectro Autista caracteriza-se por déficits
persistentes na comunicacdo social e na interagdo social em
multiplos contextos, incluindo déficits na reciprocidade social, em
comportamentos nao verbais de comunicacdo usados para
interagdo social e em habilidades para desenvolver, manter e
compreender relacionamentos.” (AMERICAN PSYCHIATRIC
ASSOCIATION, 2014.)

Hoje, o autismo é definido por um conjunto comum de sintomas,
admitindo-se que ele seja melhor representado por uma unica categoria
diagnostica, adaptavel conforme apresentagao clinica individual, o que
permite incluir especificidades clinicas, como transtornos genéticos
conhecidos, epilepsia, deficiéncia intelectual e outros. Passa-se a considerar
que déficits na comunicacdao e comportamentos sociais sao inseparaveis e
podem ser avaliados mais acuradamente quando observados como um
tnico conjunto de sintomas com especificidades contextuais e ambientais.
(SELLA; RIBEIRO, 2018, p. 29.)

Um grande desafio tanto para criangas neurotipicas quanto para
neurodivergentes ¢ a aquisicdo da escrita, dada a sua propria
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complexidade em termos de normas, além das formas de abordagem
e estimulos que mediam e possuem plena influéncia neste processo.
O autista comumente enfrenta problemas para construir palavras ou
sentengas bem como para dominar a habilidade da leitura e estas
limitagdes costumam refletir em suas habilidades de comunicagao,
organizagao, raciocinio e compreensao (KHOWAJA; SALIM, 2013 e
WHALON; HART 2011).
Para Sella, Silva e Santos (2020):

A escrita é uma rede de relagdes entre diversas habilidades, as quais
variam das (a) mais simples e discretas (passiveis de serem observados o
inicio e o fim de sua execugao), como a escrita manuscrita ou digitacao das
letras e seus derivados (palavras, frases, paragrafos, textos, etc.) a partir de
copia e ditado até (b) as mais complexas, como a escrita de livros, que
exigem nao apenas os comportamentos motores da escrita manuscrita ou
digitagdo, mas também o uso adequado da ortografia, gramatica,
pontuagao e o préprio comportamento de edi¢do do autor sobre o seu
proprio texto. (SELLA et. al, 2020., p.20.)

Ferreiro e Teberosky (1999) indicam que a aquisi¢do de
escrita socialmente relevante pode ser lograda a partir de niveis
de desenvolvimento caracterizados como pré-silabico, sildbico
(com ou sem valor sonoro), sildbico-alfabético e alfabético. Tais
niveis contribuem para a avaliagdo da aprendizagem dentro dos
parametros da alfabetizagao, mas ndo em sua integralidade, uma
vez que é conhecida a amplitude de aspectos contidos nesse
processo. No contexto da alfabetizacdao estdo envoltas diversas
habilidades sendo primordial o conhecimento da técnica que se
refere ao som e grafia e a pratica social, ja que ¢é insuficiente
conhecer a estrutura técnica das palavras sem saber usa-las. A este
ultimo processo, Magda Soares (2005) nomeia como letramento e
pontua com firmeza a inseparabilidade entre alfabetizacdo e
letramento, que embora se constituam como processos distintos
sdo, essencialmente importantes ao processo de apropriagao da
lingua materna.
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O termo alfabetiza¢ao designa o ensino e o aprendizado de uma tecnologia
de representagdo da linguagem humana, a escrita alfabético-ortografica. O
dominio dessa tecnologia envolve um conjunto de conhecimentos e
procedimentos relacionados tanto ao funcionamento desse sistema de
representacdo quanto as capacidades motoras e cognitivas para manipular
os instrumentos e equipamentos de escrita. (SOARES, 2005, p.24.).

Ainda que se tratem de processos indissocidveis € crucial
compreender as especificidades de cada processo e nos propomos,
portanto, a nos debrucar essencialmente sob conceitos e
consideragdes dispostas no campo da alfabetizacdo, dado que é
neste campo em que se detém a pretensdao de avaliagdo. Para
tornar-se alfabetizada a crianga precisa fazer uso do Sistema de
Escrita Alfabética — SEA, Morais, Albuquerque e Leal (2005)
apresentam o SEA como um sistema que ultrapassa o c6digo nao
se limitando, portanto, a identificacdo fonémica ou memorizagao
de letras, sendo composto por sete propriedades que se
relacionam entre si. Ao reconhecer e dominar as propriedades
deste sistema as criangas passam a desenvolver suas habilidades
de escrita e de leitura e a partir de entdo estao aptas a fazer uso
social das competéncias adquiridas.

A IMPORTANCIA DA AVALIACAO NO PERCURSO
FORMATIVO DE CRIANCAS COM TEA

Diversas abordagens tém sido desenvolvidas a fim de
contribuir para o desenvolvimento de individuos com TEA, com
grande destaque estdo a Andlise Aplicada do Comportamento -
Applied Behavior Analysis (ABA) que se constitui em sintese, como
uma abordagem de estudo e desenvolvimento de tecnologias
comportamentais que investiga o comportamento relacionado aos
eventos e ambientes com 0s quais o sujeito interage, tendo por
finalidade a redugao de problemas comportamentais originados
pelo transtorno. Preocupando-se com a melhoria e a compreensao
do comportamento humano, esta ciéncia apoia-se em tdticas para
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identificar as varidveis que promovem tais caracteristicas de
modo sistematico (COOPER, HERON & HEWARD, 2014).

Gomes e Souza (2014), em seu trabalho de verificagao de
aprendizagem da leitura de estudantes autistas por meio do ensino
de silabas e figuras conseguiram estruturar agdes de ensino
especificas e adequadas aos contextos identificados. As tarefas
ajudavam as criangas a progressivamente irem adquirindo a
habilidade de combinagao de silabas simples Adicionalmente, as
tarefas permitiam verificar algum grau de compreensao do que era
escrito, por meio da associagao de imagens as palavras compostas
pelas criangas. As autoras propuseram que, ao estabelecer relagoes
entre apoio imagético e palavra, os aprendizes construiram de
maneira indireta, mas efetiva a compreensao da palavra lida, sendo
esta uma alternativa altamente eficaz para criangas com TEA, tendo
em vista a conceituacdo do TEA que de acordo com o DSM-V
também ¢ definido por padrdes restritos e repetitivos de
comportamento, interesses ou atividades fazendo-se necessario
viabilizar para estes grupos procedimentos e atividades que nao
demandem, no inicio da consolidacdo das habilidades, demasiada
abstracdo e/ou que sejam minimamente estandardizadas. Uma
revisao realizada por Sella et al. (2018) que buscou sistematizar
informagdes analisando estudos interventivos no processo de
ensino da escrita de criancas com TEA dos anos de 2008 a 2018
destacou a importancia do estabelecimento de requisitos iniciais
minimos e habilidades no campo da escrita bem como tecnologias
assistivas a fim de fortalecer o ensino e seus resultados.

Um outro estudo que avaliou o nivel de leitura de 40 alunos
com TEA no ensino regular expressou as grandes dificuldades
enfrentadas pelos participantes da pesquisa. A avaliagao
constatou que “as dificuldades no desenvolvimento de
habilidades de leitura apresentadas pelas criangas com TEA
indicam a necessidade de organizacao pedagdgica para favorecer
as habilidades e competéncias individuais” (PERIM; ROCHA,
2020). Nunes (2016) afirma que o ensino da leitura para autistas
exige  especificidades  cognitivas, = sociocomunicativas e
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comportamentais e diante dessas particularidades urge a
necessidade de estratégias de intervengao proprias para este fim.
Podem-se verificar essa demanda com base, por exemplo, no
estudo de revisao dos trabalhos publicados entre os anos de 2007
a 2014, concluiu-se que as publicagdes nacionais a respeito da
tematica compreensao leitora sao limitadas, tratando-se do grupo
especifico autista as propostas de intervencdo de leitura eram
inexistentes no acervo cientifico do pais.

Avaliar a aprendizagem e mapear necessidades sao a¢des que
contribuem positivamente para o desenvolvimento das criangas
com NEEs, sendo uma concep¢ao amplamente defendida por
estar incorporada aos fundamentos do Plano Educacional
Individualizado - PEI, que sobretudo “permite atentar para as
necessidades de aprendizagem do estudante com deficiéncia ao
planejar os métodos e estratégias de ensino a serem utilizadas”
(DA SILVA; CAMARGO, 2021, p. 5). Sobre este elemento, Silva e
Camargo (2021) ressaltam ainda que o PEI possui capacidade de
promover avangos no contexto educacional, assegurando que:

Um caminho para o progresso escolar do estudante com deficiéncia, é a
individualizagao do ensino, no que se refere ao ato de planejar o ensino
para todos, mas levando em consideragao o que o aluno ja conhece, como
suas especificidades, suas potencialidades e suas formas de se relacionar
com o processo de aprendizagem. (SILVA; CAMARGO, p. 5, 2021, p.5).

Se tratando especificamente do Sistema de Escrita Alfabética,
a existéncia de abordagens, métodos ou procedimentos
sistematizados e substanciados que viabilizem a avaliacao da
apropriacdao dos aspectos que compdem o sistema de maneira
pratica e articulada ao uso de tecnologia digital € nula. Identificar
as habilidades linguisticas das criangas ¢ uma agao intrinseca ao
processo pedagdgico para que sejam tragadas e desenvolvidas
propostas de ensino que ocorram em conformidade com suas
necessidades e realidades. Oliveira e Campos (2005) afirmam que
“a avaliagdo deve se caracterizar como um instrumento capaz de
estabelecer as condi¢oes de aprendizagem do aluno e sua relacao
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com o ensino” que com a auséncia de procedimentos avaliativos a
aprendizagem pode ser, incontestavelmente, prejudicada a niveis
expressivos, manifestando-se assim a necessidade de se repensar e
conceber métodos e instrumentos de avaliagdo das propriedades
referentes a escrita e leitura para criangas com TEA.

CONSIDERACOES METODOLOGICAS DO ESTUDO

A pesquisa possui como objetivo geral a verificagao da
aplicabilidade do procedimento de MTS na avaliacao de algumas
das propriedades do Sistema de Escrita Alfabética sumarizadas
por Morais. A coleta ocorreu em uma escola publica de Alagoas
com duas criangas diagnosticadas com TEA. Tratando-se dos
objetivos especificos, o presente estudo se propde a demonstrar a
importancia do diagnostico formativo de criancas com TEA na
area da escrita e da leitura de forma conjunta, identificar as
necessidades de aprendizagem no campo linguistico do grupo
avaliado e incluir criangas autistas em processos educativos
digitais diversificados.

O trabalho foi realizado com duas criangas que foram
submetidas aos mesmos repertdrios de atividades. A primeira
etapa consistiu na aplicagao de atividades nao informatizadas
compostas por Tarefa de Leitura, Tarefa de Cépia Manuscrita e
Tarefa de Escrita para conhecer o nivel de aproximagdo com a
alfabetizagdo. Essas atividades contaram com a disposi¢ao de
fichas com palavras impressas para atender aos 3 tipos de tarefas
mencionadas. A andlise dessa etapa se apoiou na teoria da
Psicogénese da Lingua Escrita, proposta por Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1999). A segunda etapa compreendeu a realizacao das
tarefas MTS, com repertorios quantificados em quatro sessdes
totalizando 194 tarefas por crianga, subdivididas em dois tipos:
tarefas especificas da ARLE - Avaliagio da Rede de Leitura
(FONSECA, 1997) para avaliacdo dos niveis de leitura, e tarefas
proprias para a avaliagao das 7 propriedades do SEA (Figura 1).
Ambos os dois tipos de tarefas (ARLE e SEA) foram baseadas no
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modelo de equivaléncia de estimulos baseados em 3 estimulos
centrais conforme a Figura 2.

Figura 1: Propriedades do Sistema de Escrita Alfabética descritas por Artur de
Morais (2012)

PROPRIEDADES DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA
DESCRITAS POR ARTUR DE MORAIS

Escrita composta essencialmente por letras que

possuem quantidade finita e se diferem de outros

simbolos.
Escrita do alfabeto latino consciente de que as
letras possuem formatos caracteristicos e podem
ocupar posi¢des diferentes.

Identificacdo das combinagdes de letras para que
possuam sentido a partir de sua localizagdo na
palavra.

Identificacao das repetigdes e mudangas nas
letras ao longo da palavra.
Identificacdo de agrupamento de letras, apresentando
o consciéncia de que estas, para serem constituidas como

silabas e palavras necessitam de regras para produzir
sentido

Dominio da sonoridade apresentada pelas palavras
ao serem pronunciadas.

Compreensao de diferengas sonoras que letras e

silabas apresentam.

Fonte: elaborada pela autora.

Figura 2 - Estimulos centrais dos repertdrios

A "W B 4 C
Fonte: elaborada pela autora.

No processo com as tarefas informatizadas as criangas
estiveram em sala reservada com acesso a um notebook com
internet logado na plataforma MTS Player/SIEL para serem
aplicadas as sessoes. As Sessoes ARLE envolveram 7 combinagdes
de estimulos representados pelas siglas: AB - Palavra ditada e
figura, AE - Palavra ditada e composicao de palavra/silaba/letra,
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AC - Palavra ditada e palavra impresso (em tela), CC - Texto
impresso e texto impresso, BC - Figura e texto impresso, CE -
Texto impresso e sele¢do/composicao de texto/silaba/letra, CB -
Texto impresso e figura. Cada tarefa envolvia pelo menos um dos
3 estimulos centrais (Figura 2), de acordo com a exemplificagao
das figuras dispostas abaixo. O ARLE também ja foi chamado de
DRL - Diagndstico da Rede de Leitura (AQUINO DE SOUZA et
al., 2020), mas tem sido adotado a nomenclatura mais recente que
nao enfoca no aspecto diagndstico das tarefas.

Figura 3: Capturas de tela da aplicacio MTS/ARLE (Etapa 2).

' - Aponte TATU léﬂ

LUPA
gﬁ \(?J ! l TU PA WA LU

Modelo de tarefa AB Modelo de tarefa CE

Fonte: elaborada pela autora.

Figura 4: Capturas de tela da aplicagdo MTS/SEA (Etapa 3)

.@ O Apontea letra L ' - O Como fica CAVA com LO
. O
L [#] D
VA BE MA PU BE CA
co LI Lo
vl i Modelo de tarefa prop. 5

Fonte: elaborada pela autora.
RESULTADOS E BREVE DISCUSSAO

A partir das sessoes realizadas foram obtidos resultados que
permitiram a verificagao da hipétese proposta.
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Tarefa de Leitura: apresentacao da ficha com palavra
impressa com instrugao falada para reconhecer qual a palavra.

BOLO

Exemplo de palavra modelo

OBO

Resposta do participante 1. Resposta do participante 2.

PIPA

Exemplo de palavra modelo.

TA PAA

Resposta do participante 1. Resposta do participante 2.

Tarefa de Copia Manuscrita: apresentacao da ficha com
palavra impressa e com instrucao falada para a escrita conforme a
palavra apresentada.

VACA
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Resposta do participante 1. Resposta do participante 2.

FIVELA

Exemplo de palavra modelo.

‘ LP{ p S o B\

Resposta do participante 1. Resposta do participante 2.

BOLO

Exemplo de palavra modelo.

m‘! W
- A
w1 e
\
T

Resposta do participante 1. Resposta do participante 2.
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Tarefa de Escrita: apresentacao da palavra de forma oral, que
devera ser escrita logo ap0s.

SALADA

Resposta do participante 1. Resposta do participante 2.

Por meio dos resultados iniciais acima apresentados foi
possivel compreender o nivel de insercdo das criancas na
alfabetizacdo. Ferreiro e Teberosky (1999) designam estagios da
escrita e, conforme o entendimento da teoria composta pelas
autoras, pode-se identificar que os dois participantes se encontram
no grau sildbico com valor sonoro. Uma vez que ambos
demonstram certo entendimento da relagao letra-som, que palavras
exigem a formagao de silabas, mas ainda ndo sao capazes de
estruturar palavras coerentes com silabas devidamente organizadas
de acordo com o som que deve ser produzido por elas.

Com relagdo as tarefas na area da leitura ARLE, mediante
operacionalizagdao das tarefas MTS constatou-se, conforme os
graficos dispostos abaixo, que os dois participantes apresentaram
resultados semelhantes nas tarefas relacionadas a associa¢ao entre
palavra ditada e figura (AB) e identificagdo do texto impresso
modelo em meio a outras opgOes apresentadas (CC)
ultrapassando 50% de acertos. Os acertos em tarefas que
compreenderam palavra ditada e palavra impressa em tela (AC),
figura e texto impresso (BC) e texto impresso e figura (CB) se
encontram abaixo de 47% e acima de 33%. Evidenciou-se também
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que as maiores dificuldades se mantiveram em tarefas de
correlacio  entre  palavra ditada e composicao de
palavra/silaba/letra (AE) e de texto impresso e sele¢ao/composi¢ao
de texto/silaba/letra (CE) apresentando porcentagens de acerto
entre 6% e 20%. Como referéncia, 40% de acertos indica que o
participantes acertou 6 das 15 tentativas de cada tarefa.
Considerando a configuragao das tarefas de MTS do ARLE (15
tentativas por tarefa, com 3 alternativas de escolha por tentativa e
apenas uma alternativa correta por tentativa) pode-se calcular a
probabilidade de acerto ao acaso. Adotando uma distribuicao
binomial obtemos uma probabilidade de acerto ao acaso de 5
tentativas das 15 de 21,4% de chance. A formula adotada para esse
calculo foi: O{0O,0) = DD’D.DD.DD_D, onde n e k sdo as

probabilidades de acerto e erro dado o n de 15 tentativas totais.

Figura 5: Porcentagem de acertos por tipo de tarefa do ARLE para o Participante 1

% Acertos nas Tarefas do ARLE

60,00%
40,00%

20,00%

0,00%
AB AE AC cC BC CE CB
Tipos de Tarefas do ARLE

Fonte: elaborada pela autora.
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Figura 6: Porcentagem de acertos por tipo de tarefa do ARLE para o Participante 2
% Acertos nas Tarefas do ARLE

60,00%

40,00%

20,00%

0,00%
AB AE AC cc BC CE CcB

Tipos de Tarefas do ARLE

Fonte: elaborada pela autora.

Nestes dois casos especificos percebe-se que as combinagdes
som e imagem (AB) e som e palavra impressa (AC) foram os tipos
de tarefas com maior numero de acerto das criangas, indicando a
existéncia de um potencial de percepgado, associagao e composigao
textual, fatores que sdo comuns ao processo de apropriagao da
cultura da leitura. Pode-se dizer que as criangas estio em um
nivel preambular da aquisi¢do ja que é notoério que conseguem
perceber os sinais graficos da palavra modelo e em seguida
selecionar a palavra com os mesmos sinais graficos do modelo
apresentado significando, portanto, uma associagdo correta.
Coscarelli (1996) aponta essa percepgao de sinais como uma
primeira caracteristica do processo de leitura em sua
complexidade, indicando que as criangas ja possuem alguma
aptidao para a incorporagao do sistema de escrita.

No que se refere ao dominio das propriedades do SEA, os
graficos abaixo (Figuras 7 e 8) exibem um contraste maior nos
resultados dos participantes 1 e 2, diferentemente dos graficos
anteriores.
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Figura 7: Porcentagem de acertos por propriedade do SEA para o Participante 1

% Acertos nas Tarefas que avaliam as Propriedades do SEA

100,00%
75,00%
50,00%
25,00%

0,00%
Prop. 01 Prop.02 Prop.03 Prop.04 Prop.05 Prop.06 Prop.07 Sonda-
tarefa

Propriedades do Sistema de Escrita Alfabética

Fonte: elaborada pela autora

O participante 1 (Figura 4) mostra um desempenho de 100%
nas tarefas de Sonda - classificada como o tipo de tarefa que se
repete ao longo do teste como uma forma de revisiao dos
conteudos/tarefas ja4 apresentadas as criangas anteriormente,
nessas atividades as criancas recebiam feedbacks que indicavam
se elas tinham acertado ou nao por meio do recurso sonoro e
imagem na tela (cor vermelha para resposta incorreta, cor verde
para resposta correta). Houveram respostas corretas com
percentual médio de 50% para a avaliacdo das propriedades 01,
02, 05 e 07 e acertos entre 40% e 26% nas propriedades 03,04 e 06.
As combinagoes de letras, reconhecimento das repeticdes e
mudancas delas e dominio da sonoridade das palavras ao serem
pronunciadas sdo as maiores barreiras para este participante essas
dificuldades certamente implicam no desenvolvimento da grafia
correta das palavras e na leitura delas.

A crianga apresenta um resultado mediano no que compete a
compreensao de que letras se diferem de demais simbolos além de
reconhecer suas caracteristicas visuais e até mesmo sonoras, mas o
que chama atengdo neste resultado é que também com
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porcentagem de acerto mediana ela ja reconhece a existéncia de
regras para construir palavras como divisao/agrupamento de
letras em silabas mesmo que nado as domine, o que significa que
este participante ja esta apto para receber maiores estimulos neste
sentido, podendo iniciar o dominio da escrita de pequenas
palavras simples de acordo com as regras graficas com apoio de
figuras e/ou sonoro devido a sua reagao positiva a essas
combinagoes.

Figura 8: Porcentagem de acertos por propriedade do SEA para o participante 2

% Acertos nas Tarefas que avaliam as Propriedades do SEA

100,00%
75,00%
50,00%

25,00%

0,00%
Prop. 01 Prop.02 Prop.03 Prop.04 Prop.05 Prop.06 Prop.07 Sonda-
tarefa

Propriedades do Sistema de Escrita Alfabética

Fonte: elaborada pela autora.

Estes resultados sugerem que as criangas sao capazes de
associar as diferengas sonoras das letras e silabas como ja apontam os
dados vistos no dultimo grafico ARLE, assim como também
conseguem diferenciar as letras de outros simbolos com facilidade.
Foi notada a dificuldade em combinar as letras/silabas de forma que
estejam em posigdes corretas para produzir sentido e, como o
participante 2 nao conhece e compreende as regras utilizadas para
construir palavras nenhuma das tarefas pertencentes a avaliagao da
propriedade 05 é realizada de forma correta zerando assim o niimero
de acertos. Isto ocorreu porque mesmo sabendo diferenciar letras de
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outros simbolos, ha confusdao entre o formato das letras que em
algumas vezes sao parecidas umas com as outras. Essa conclusao
manifesta a necessidade de reforgar a apresentacao do alfabeto com
atividades que estimulem a diferenciagio entre as letras. E valido
considerar que os baixos resultados se ddao ndao somente pelas
condig¢des individuais de criangas com TEA, mas ocorrem também
em razao de fatores referentes as circunstancias originadas pela
pandemia da Covid-19 que exigiu a suspensao de aulas presenciais
durante cerca de 18 meses, gerando prejuizos significativos na
aprendizagem das criangas.

De modo geral, observou-se que as dificuldades apresentadas
pelos estudantes avaliados pertinentes ao campo da leitura se
relacionam estreitamente as dificuldades na escrita, dado que as
duas dreas se mantém conexas. Viu-se também que a reagdes as
tarefas de estimulo sonoro e de imagem sdo mais positivas,
propondo, portanto, que as atividades interventivas podem ser
planejadas pensando em abordagens que utilizem esses estimulos
que geram reagoOes mais positivas.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada propiciou a identificagao de quais sao as
propriedades do sistema de escrita alfabética especificas que os
participantes ja adquiriram parcialmente e as que se encontram
em percentual de baixa aquisicdo. O interessante € que a analise
por inspecao visual indica um grau consistente de desempenho
nas duas categorias de tarefas MTS (ARLE e SEA), (DANOV &
FRANK, 2008). Sugere-se, a partir desses resultados, a
necessidade de um trabalho pedagdgico consistente e intencional,
demonstrando dessa maneira a importancia da avaliagao
sistemdtica da aprendizagem na constru¢dao de um Plano de
Ensino Individualizado que contemple recursos e repertorios de
estimulos os quais as criancas respondem com eficacia para que se
alcancem avancgos mais efetivos no desenvolvimento das
habilidades de escrita e de leitura.
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Investigou-se que as deficiéncias apontadas nos graficos no
campo da leitura ocorrem porque nao ha dominio na escrita e a
avaliacdo proposta permite identificar qual propriedade precisa
ser adquirida pela crianga na escrita para que possa entao avangar
simultaneamente no segundo campo. Tal constatagdo sé foi
possivel porque o estudo estabeleceu um paralelo avaliativo nos
dois campos, relacionando-os, o que até entao ndo é recorrente
nos periddicos académicos que segmentam os campos e ainda os
tratam individualmente.

Haja vista a necessidade de adapta¢des metodoldgicas para
criangas com NEEs, reconhecer e mapear as potencialidades e
dificuldades dos estudantes com TEA mediante repertdrios de
equivaléncia de estimulos se pde como uma forma de avaliagao
eficaz e contribui altamente para que a construgao de PEIs seja
desenvolvida de maneira a contemplar as necessidades e
particularidades dos sujeitos. Cabe ponderar que o enfoque
avaliativo deve exceder a preocupagao com as dificuldades de
aprendizagem expostas nas respostas incorretas, devendo
identificar e valorizar as possibilidades de aprendizagem que a
crianga apresenta naquele momento de baixo desempenho para
tragar curriculos completos e planos de recuperagao promovidos
por um acompanhamento educacional integral e diversificado.

A importancia de diagnosticar necessidades ¢ fundamental,
como muito foi colocado no estudo proposto, e ao ocorrer com
estimulos combinados os quais as criangas produzem respostas
positivas como na abordagem aqui apresentada torna-se
viabilizada a conducdo de a¢des pedagodgicas plenas e ainda em
tempo, pode-se dizer que ao recorrer ao aproveitamento do
modelo de aplicacdo utilizado como uma metodologia de ensino
pode ser possivel ampliar em grande dimensao a aprendizagem
de criangas com TEA, proposicao esta que emerge a partir das
evidéncias dispostas na presente pesquisa e que se encaminha
para ser validada em estudos futuros.
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CAPITULO 6

AS ESTRATEGIAS DIDATICAS ADOTADAS POR UMA
PROFESSORA PARA DESENVOLVER O EIXO DE ENSINO
DA LEITURA NUMA TURMA MULTISSERIADA

Leila Nascimento da Silva’
Maria Jucielly Gomes de Andrade?

A leitura tem um importante papel na formagao do ser
humano, pois por meio dela aprendemos conhecimentos
relevantes para a nossa vida. Ela é, portanto, fonte de construgao
do saber, sendo capaz de ajudar a formar sujeitos criticos para a
sociedade. A escola tem a importante fungao na formacao desses
leitores competentes, capazes de se inserir na sociedade de
maneira ativa. E o professor, como mediador, precisa pensar
diferentes estratégias para tornar esse ensino mais prazeroso,
significativo e que gere aprendizagens para todos.

Nas turmas multisseriadas, as dificuldades relativas ao
ensino s6 aumentam, visto que sao estudantes de diferentes
idades e etapas de escolaridade, com niveis de conhecimentos e
interesses diferentes, todos em uma mesma turma. E o que
esclarece Damasceno (2009/2010):

Nessas turmas, que normalmente estdo localizadas na zona rural das
cidades, a heterogeneidade se constitui fator de extrema importancia: se
percebem saberes, pontos de vista, niveis de desenvolvimento cognitivos e
vontades diversificadas, mas convergentes e que nesse interim se bifurcam,
pois tais possibilidades tanto podem permitir as relagdes internas e com
outros grupos, através das trocas linguisticas, como também podem se

! Doutora em Educagao pela Universidade Federal do Agreste de Pernambuco
(UFAPE).

2 Graduada em Pedagogia, vinculo institucional: Prefeitura Municipal de
Palmerina-PE.
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constituir num entrave ao desenvolvimento da turma, haja vista que se
direcionada sem um aporte metodolégico, poucos estudantes daquela
turma se desenvolverao. (DAMASCENO, 2009/2010, p.6)

Como pudemos perceber, os desafios de trabalhar em turmas
multisseriadas parecem ser grandes e exigem bem mais do
professor. Esses precisarao ter ainda mais clareza dos objetivos
que almejam alcancar com cada grupo de alunos. Pensando nisso,
nos indagamos: Quais as atividades de leitura sdo realizadas
numa turma multisseriada para garantir a aprendizagem de todos
os estudantes? Quais as maiores dificuldades em realizar
atividades no eixo da leitura nessas turmas? Como as
heterogeneidades em relagao ao nivel de leitura sao consideradas?

Para tentar responder a essas questOes, realizamos uma
pesquisa de campo, numa turma multisseriada do municipio de
Palmerina — PE, em 2019. Observamos dez aulas e buscamos
identificar quais os textos utilizados para o trabalho de leitura e
quais os possiveis critérios de escolha desses textos; analisar se a
docente variava os textos conforme o nivel dos alunos; e por fim,
analisar se ela diversificava as estratégias didaticas no trabalho
com leitura, conforme o nivel dos alunos.

QUE LEITURA E ESSA?

A leitura permite que o individuo tenha uma visao de mundo
mais critica capaz de entender e saber lidar melhor com
situacoes a sua volta. Colomer e Camps (2002) ressaltam que,
nessa conepgao de leitura, o leitor € considerado como um sujeito
ativo que utiliza conhecimentos de tipos muito variados para
obter informagdes do escrito e que reconstroi o significado do texto
ao interpreta- lo, de acordo com seus proprios esquemas
conceituais e a partir de seu conhecimentode mundo.

As referidas autoras ressaltam que sao muitos (e variados) os
conhecimentos que incidem na compreensao leitora, entre eles os
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conhecimentos sobre a finalidade daquela leitura e os
conhecimentos trazidos pelo leitor.

Em relacdo ao primeiro, conhecer a intencao da leitura é
essencial para escolhermos qual a melhor estratégia a ser adotada
naquela situagdo. Quem determinard estd maneira de ler serd
justamente o objetivo da leitura. Ja o segundo tipo de
conhecimento, pode sersubdividido em dois: 1) os conhecimentos
sobre o escrito, que completam os conhecimentos sobre a situagao
de comunicagdo, 0s conhecimentos paralinguisticos, os
conhecimentos das relagdes grafofonicas, os morfologicos,
sintaticos e semanticos e o0s conhecimentos textuais; 2) o
conhecimento de mundo que envolveria, por exemplo, conhecer
objetos, lugares, personalidades, a cultura, enfim, uma série de
informagdes que precisardo ser langadas no momento da
compreensao de um texto.

Por vezes encontramos uma confusao de conceitos sobre o

que ¢é ler e é comum escutarmos pessoas se referindo a leitura
como estritamente a capacidade de transformar sinais graficos em
sonoros. Como vemos mais acima, ler é muito mais do que
decodificar, porém esta decodificacio também faz parte do
processo de aprendizagem da leitura. E o que salienta Solé (1998,
p.52): “ler ndo é decodificar, mas para ler é preciso saber
decodificar”. Ao fazer essa afirmagao, a autora quer deixar claro
que uma depende da outra quando se almeja uma leitura
autonoma e eficiente.

O DESAFIO DO ENSINO DE LEITURA NAS TURMAS
MULTISSERIADAS

Pensar sobre o que ensinar e como ensinar quando falamos
do eixo da leitura ainda parece ser um desafio para varios
professores, seja por falta de maiores orientagdes vindas das
secretaria de educacgao, seja pela auséncia de formagao continuada
que os ajudem a pensar sobre esse objeto de ensino ou outros
fatores. Em se tratando das turmas multisseriadas parece que as
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dificuldades sdao ainda maiores e, no final das contas, fica a cargo
do docente decidir seus caminhos, quais contetidos priorizar,
quais estratégias adotar.

Alguns estudiosos tém realizado pesquisas e estudos sobre o
tema, produzido materiais didaticos, na busca por ajudar os
professores  nesse  trabalho de  desenvolvimento da
leitura/compreensao leitora. Leal, Brandao, Bonifacio (2017), por
exemplo, realizarem a andlise de 26 documentos curriculares de
secretarias estaduais e capitais brasileiras que foram elaborados
ou ajustados no periodo de 2000 a 2010, na intenc¢ao de verificar o
que esta sendo preconizado por esses documentos quando se trata
de ensino de leitura. Elas puderam identificar, a0 menos, sete
dimensdes que eram abordadas com frequéncia dentro dos
curriculos. Foram elas:

1 - Formagao de leitores (gosto pela leitura)

2 — Leitura de materiais diversificados de leitura

3 — Leitura para atender a diferentes finalidades

4 - Reflexao sobre o contexto em que o texto foi produzido

5 - Desenvolvimento das estratégias de leitura

6 - Exploracao das pistas linguisticas para compreender o
texto

7 - Desenvolvimento da fluéncia de leitura

Para conseguir contemplar essas e outras possiveis dimensoes,
ndo resta davidas que o professor precisara planejar bem suas
agoes e para isso conhecer seus alunos, o nivel de conhecimentos
deles em relagao a leitura, seus interesses, costumes, valores, tudo
isso é fundamental. Por isso Solé (1998, p. 91) defende que
“nenhuma tarefa de leitura deveria ser iniciada sem que as meninas
e meninos se encontrem motivados para ela, sem que esteja claro
que lhe encontram sentido”. Ou seja, para que o professor chegue
ao objetivo desejado seu aluno precisa estar motivado, com
interesse em aprender e acreditando em seu potencial. A autora
ainda destaca duas condigdes que podem contribuir para a
motivagao do leitor: 1) levar em conta o conhecimento prévio das
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criangas; 2) utilizar textos novos que os estudantes nao conhegam,
mas que sejam conteudos familiares ao leitor.

A motivagdo também pode vim do reconhecimento da
importancia da leitura do texto proposto: Por que estou lendo esse
texto? Qual o sentido dessa atividade para mim? Nds, enquanto
leitores, sempre temos uma finalidade ao ler um texto, sendo
algumas mais motivadoras ou nao, dependendo da situacao
proposta, do grau de interesse do leitor naquilo que foi langado.
Novamente Solé (1998) nos alerta para a necessidade de variamos
essas finalidades de leitura na escola, para que, assim, possamos
contemplar, da melhor forma possivel, os diferentes perfis de
leitor e interesses. Eis algumas destas finalidades: a) ler para obter
uma informacdo precisa; b) ler para obter uma informacao de
carater geral; c) ler para aprender; d) ler para revisar um escrito
proprio; e) ler por prazer; f) ler para comunicar um texto a um
auditdrio; g) ler para praticar a leitura em voz alta; e) ler para
verificar o que se aprendeu.

E quando pensamos em uma turma multisseriada pensamos
numa heterogeneidade ainda maior de desejos, anseios,
conhecimentos, cultura. Como propor uma atividade de leitura
que seja motivadora para uma turma composta por alunos de
idades tao variadas? Qual a complexidade do texto a ser
escolhido: escolho sempre um mais simples para contemplar a
todos? Como desenvolver propostas diferentes conforme o nivel
cognitivo, mas sem “quebrar” a unidade da turma?

Se trata realmente de uma realidade desafiadora, por isso
vemos muitas criticas sendo feitas em relagao a essa configuracao.
Mas infelizmente ela ainda estd muito presente em nosso contexto
educacional. Explica Sa e Pessoa (2015, p.2) que:

[...] em sua maior parte, as escolas do campo organizam-se no sistema de
multisseriagdo, no qual criancas de diferentes anos e niveis de ensino sao
agrupadas na mesma classe, estas se constituem onde ha poucos alunos
para cada ano escolar e/ou nos locais em que as comunidades exigem
escolas em suas proximidades.
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Em conversas com professoras de escolas do campo é
comum encontramos falas na direcao de dividir a turma por
fileiras de cadeiras, conforme o ano de escolaridade; dividir o
quadro ao meio para passar atividades diferentes para cada ano;
solicitar que os alunos “maiores” quando terminem sua
atividade ajudem os “menores”. Enfim, cada professor, diante
do desafio que encontra, de sua bagagem de experiéncia ao
longo dos anos, de seus conhecimentos pedagogicos, ird decidir
qual a melhor forma de ensinar.

Foi por reconhecer todo o desafio posto aos docentes que
estdio a frente dessas turmas multisseriadas que resolvemos
entender melhor suas a¢des e decisdes. Nosso recorte, no entanto,
foi em relagdo ao trabalho com o eixo de leitura. Para tanto,
partimos para conhecer de perto a pratica de uma professora do
municipio de Palmeirina — PE. Iremos, a seguir, relatar um pouco
do percurso metodoldgico que vivenciamos.

OS CAMINHOS DO ESTUDO...

Em 2019, durante alguns dias do més de abril e maio, pudemos
acompanhar de perto a rotina de uma turma multisseriada. A turma
era formada por quatorze criancas, sendo cinco meninas e nove
meninos, entre quatro a dez anos de idade, que cursaram os
seguintes anos de escolaridade: um crianga da Educagao Infantil, trés
do 1° ano, quatro do 2? ano, quatro do 4° ano e dois do 5% ano do
Ensino Fundamental/Anos Iniciais. A escola era bem pequena e
possuia apenas essa sala de aula. Situada na zona Rural do
municipio de Palmeirina- PE, contava ainda com uma cozinha, dois
banheiros e um pequeno patio para recreagao.

A professora colaboradora do nosso estudo tinha 47 anos de
idade e era concursada ha 27 anos dessa rede de ensino. Vale
ressaltar que toda a sua experiéncia como docente se deu em
turmas multisseriadas, pois dos 27 anos de sala de aula, em 26
esteve a frente de turmas com essa configuragdo. A professora
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possui magistério e era formada em Licenciatura em Pedagogia
(este finalizado apenas em 2013).

De acordo com a docente, seus alunos possuiam os seguintes
niveis de leitura, na ocasido da pesquisa:

Quadro 1: Nivel de leitura dos alunos de acordo com a professora da turma

ANO ESCOLAR NIVEL DE LEITURA
Educacdo Infantil [Nao leem
12 Ano Nao leem
2° Ano Dois nao leem e dois estdo em processo de alfabetizagao
4° Ano Dois leem com fluéncia e dois vagarosamente
52 Ano Leem

Realizamos em torno de dez observacdes de aulas. Tentamos
realizd-las em dias proximos para compreender melhor a
dinamica de sala. Segundo Liidke e André (2012, p. 26), “usada
como principal método de investigagdo ou associada a outras
técnicas de coleta, a observagao possibilita um contato pessoal e
estreito do pesquisador com o fendmenopesquisado”.

Além disso, tivemos alguns momentos de conversa com a
docente apos algumas aulas e para tal utilizamos entrevistas semi-
estruturadas. Nossa inten¢ao com esse instrumento era saber mais
das escolhas didaticas da professor, tirar algumas davidas sobre
algo que aconteceu nas aulas.

Na parte seguinte do texto vamos apresentar alguns dados
coletados e tecer algumas consideragdes sobre estes.

A ROTINA PEDAGOGICA: ORGANIZACOES, ATIVIDADES
RECORRENTES E MUITOS DESAFIOS

A professora regente da turma, em uma de nossas conversas
apos a aula, nos relatou sobre sua dificuldade em trabalhar com
uma turma multisseriada, pois sempre precisa fazer diversas
atividades para uma mesma aula e nem sempre ha um bom
rendimento dos estudantes; alguns conseguem acompanhar, ja
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outros nao; quando ela estd com os maiores, os menores ficam
sem apoio e vice-versa.

Realmente nado ¢é tarefa facil estar a frente de turmas
multisseriadas. Sa e Pessoa (2010) sinalizam os varios aberes
docentes que precisam ser mobilizados por aqueles que assumem
essas turmas:

Os desafios de integrar os objetivos de trabalho de cada ano e ciclo de
aprendizagem sem a fragmentacdo de conteidos e metas sdao enormes,
uma vez que o trato da heterogeneidade de anos e ciclos escolares
pressupde clareza dos diferentes objetivos e, ao mesmo tempo, trabalho
integrado entre eles. Além disto, exige do(a) professor(a) e das redes de
ensino processos de avaliagdo continua, no intuito de identificar os
conhecimentos ja alcangados pelas criancas e os que ainda precisam ser
alcangados, avan¢ando em sua progressao. (SA; PESSOA, 2010, p. 04).

Quando se trata do desenvolvimento da leitura é mais dificil
ainda, segundo a docente. Ela explica que nem sempre é possivel
fazer esse trabalho de leitura um a um, mas que tenta realizar da
melhor forma. A professora ainda nos informou que os alunos da
Educacdo infantil ao 2° ano estdo no mesmo nivel de
aprendizagem, apenas dois do 2° ano estao mais avancados.
Entao, para estes, ela diferencia as atividades, mas com os demais
utiliza as mesmas propostas.

Nas aulas observadas, além das atividades envolvendo
leitura, geralmente foram utilizadas também cruzadinhas,
atividades de ligar imagens cujas palavras eram semelhantes pelo
som ou grafia, completar o alfabeto, completar as palavras com
letras ou silabas que faltam e atividades que explorvam as
familias sildbicas. A docente trouxe essas atividades prontas e
colou varias nos cadernos dos alunos para que respondessem
durante a aula, enquanto ela fazia atividades no quadro com os
alunos do 4° e 5° ano. Quando estes acabavam geralmente
ajudavam os “menores” a pedido da docente. Para os de 4° e 5°
ano era vivenciado o mesmo conteudo, s havia certa diferenciacao
na hora das atividades e da prova, dependendo da questao,
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porque duas alunas do 4° ano nao acompanhavam, se a atividade
exigisse muita leitura, segundo a professora.

A seguir apresentamos um quadro que permite uma melhor
visualizagdo da rotina da professora:

Quadro n° 02: sintese das atividades desenvolvidas nas aulas observadas

N¢ de Sintese das aulas
aula/Data
1 - Identificacdo das letras do alfabeto exposto na parede. Todos
Data: participaram, mas o foco foi nas criangas da Educagao infantil ao 29

23/04/2019 |ano;

2 - Leitura do texto da aula anterior para os alunos do 4° e 5° anos e
Data: corrige a atividade passada no quadro sobre o texto;

24/04/2019 | Tomada de leitura com dois alunos do 22 ano. Os textos utilizados
foram: “Quadrinha”, de Wenidarc Cintra e um poema colado no
caderno: “As meninas”, de Cecilia Meireles.

- Atividade de geografia, no quadro, para os alunos do 4% e 5°
sobre os continentes, enquanto os demais respondem atividades de|
matematica;
- Por fim, todos os alunos escolhem livros do Programa Nacional
|Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC) para levarem para casa e
trazerem a leitura no dia seguinte.

3 - Leitura pelos alunos dos livros que levaram para casa;

25/04/2019 |- Atividade colada no caderno dos menores, treinando as palavras,
as familias silabicas e escrita de nameros.

- No quadro, atividade de matematica sobre conjuntos para os
alunos do 4° e 5° anos.
4 - Leitura deleite realizada pela professora. Livro PNAIC: “Posso

26/04/2019 |dormir com vocé?, da escritora Graziela Bozano Hetzel (no patio);

- A professora 1é e explica a atividade sobre o cuidado com a
natureza, varia as perguntas de acordo com o nivel das criangas.
- Atividade de Artes igual para todos.

5 - Leitura deleite realizada pela professora. Livro do PNAIC: “Saci

30/04/2019 jurucum”, da escritora Anna Gd&bel (no patio);

- Leitura de um texto didatico para os alunos do 4° e 5? anos sobre
representacao da terra.

- Tomada de leitura do poema: “Beto o bom de bola”, escrito por|
Graga Boquet, com dois alunos do 2° ano.

-Leitura de texto didatico de ciéncias sobre as células para os
alunos do 4° e 5° anos, escrito no quadro

-Enquanto isso, as criangas menores respondem uma atividade|
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coladas no caderno: cruzadinha, ligar as silabas, etc.
Texto didatico de ciéncias sobre os tecidos da pele para os alunos
do 4° e 5° anos.

6 -Leitura deleite realizada por uma aluna do 5° ano para toda a
02/05/2019  |sala. Livro do PNAIC:‘As trés velhinhas”, da escritora Anna
Claudia Ramos;

IAtividade avaliativa de Lingua Portuguesa para todos.

7 - Leitura deleite realizada pela aluna do quarto ano. Livro do
03/05/19 PNAIC escolhido pela professora: “O saco”, da escritora dos
escritoresIvan Zigg e Marcello Araujo.

- Atividade avaliativa de religido e de Artes.

8 - Leitura deleite realizada pela professora. Livro: “O gato no
04/05/2019  ltelhado”, dos escritores Mary Franca e Eliardo Franca (no patio);
Atividade avaliativa de matematica e artes.

9 - Leitura deleite realizada pela professora. Livro do PNAIC:
08/05/2019  [Minhocas comem amendoins da escritora Elisa Géhin (no pétio)

- Atividade avaliativa para os que faltaram as provas anteriores;

- Atividade avaliativa de geografia e ciéncias .

10 - Atividade avaliativa para os que faltaram as provas anteriores;
09/05/2019

A rotina apresentada pela nossa professora colaboradora
mostra que ela era uma docente que tentava garantir momentos
distintos de aprendizagem para cada grupo. Sua estratégia
principal parecia ser o de separar os alunos de idades
aproximadas (e anos de escolaridade aproximados), por isso em
varios momentos reunia as criangas da Educagao Infantil com
aqueles do ciclo de alfabetizagdo; enquanto os alunos do 4° e 5°
anos geralmente ficavam juntos, numa mesma proposta.
Literalmente ela se divida em duas na sala de aula.

Mesmo acreditando que a estratégia adotada pela docente
ndo parece ser a mais produtiva para sua turma, ndo restam
davidas de que essa dinamica mostra seu esfor¢o para tentar
gerar aprendizagens para todos. Pensamos que uma maneira
interessante de lidar com as turmas multisseriadas, poderia ser
agrupando os alunos pelos diferentes niveis de conhecimento e
planejando atividades conforme as demandas cognitivas, assim
todos avangariam mais. Outra sugestao seria agrupar alunos de
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niveis diferentes, porém com o intuito de um ajudar o outro
naquilo que fosse possivel, dentro de suas capacidades cognitivas.

Da forma como a docente realizava sua organizagao de
ensino, acreditamos que os alunos da Educagdo Infantil eram
poucos contemplados nas suas especificidades, pois parecia que
estes sempre realizavam as atividades com foco na alfabetiza¢ao
que eram ofertadas para as criangas do 1° e 2° anos. Além disso,
havia dois alunos do 4° ano que tinham dificuldades em realizar
uma leitura fluente, de acordo com a docente, mas mesmo assim
estes realizavam a mesma atividade dos demais que pertenciam a
essa etapa de ensino, quando precisariam ter um atendimento
diferenciado destes.

O TRABALHO COM LEITURA: TEXTOS ESCOLHIDOS E
ESTRATEGIAS DIDATICAS

Um aspecto importante que ja podemos destacar é o fato de a
professora utilizar sempre textos reais, nao artificiais, criados
apenas para treinar leitura. Branddo e Rosa (2010) alertam, no
entanto, que em muitas salas de aula de nosso pais ndo sao os
textos reais que estao presentes nas aulas de leitura:

Infelizmente, sabemos que em muitos casos a propria escola se encarrega
de ensinar a leitura dissociada do significado, ao oferecer as criangas textos
vazios, artificiais, feitos, supostamente, para ensinara ler, em que o sentido
do que se diz fica em segundo plano, sendo priorizados os padrdes
silabicos que se pretendem ensinar. (BRANDAO; ROSA, 2010, p. 70)

Nos chamou a atengao, por exemplo, a presenca dos acervos
de obras literdrias disponiveis por meio do PNAIC na sala de aula
observada. Sao livros selecionados por meio de um processo
seletivo criterioso, no qual participou professores da Educagao
Bésica e professores especialistas da drea. Ou seja, sdo obras
consideradas de boa qualidade.

Pudemos acompanhar que os eram mobilizados para atender
a objetivos didaticos especificos e grupos de alunos distintos: para
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aqueles em processo de alfabetizacao identificamos, uma maior
utilizacao de textos que exploram o estrato sonoro como poemas e
quadrinhas. J4 para os alunos do 4° e 5° anos foram lidos mais os
textos didaticos. Os textos literarios foram o ponto de interseccao,
utilizados geralmente com a turma toda, em momentos coletivos,
tais como na leitura deleite.

A partir dessas escolhas foi possivel perceber que a turma
nao lia os mesmos textos sempre. Alguns momentos a professora
lia para todos e isso fazia a turma se sentir “turma”, mas ela sabia
da necessidade de variar esses textos para alcangar a todos os
alunos, com niveis de leitura diferentes.

Na aula 5, por exemplo, ela usou um texto rimado (o poema -
“Beto o bom de bola”) para os alunos que estavam em processo de
alfabetizacdo, enquanto que, com alunos que ja estavam
desenvolvendo a fluéncia leitora, ela trabalhou com um texto de
geografia sobre a representacdo da Terra, que exigia maior
autonomia, que foi reproduzido no quadro. Esses textos didaticos
geralmente eram textos de outras dreas de conhecimento como
ciéncias, histdria e geografia e apos a leitura do texto comumente os
alunos tinham que responder questoes referentes aos mesmos.

A seguir um exemplo desses textos didaticos (lido na
primeira aula observada):

A grande viagem de Ferndo de Magalhaes saiu da Espanha, na Europa, e
navegando para o Oeste, retornou ao ponto de partida, constatando que a Terra
tinha forma esférica.

A viagem se iniciou em 1519, no Oceano Atlantico. Passando ao sul da
América, a expedicao continuou viagem por outro grande oceano em dire¢ao a
Asia, chegando as Filipinas. Em seguida, a expedigio navegou por outro oceano
que banha terras da Africa, Asia e Oceania. De volta ao oceano Atlantico, a
expedi¢ao chegou a Espanha, na Europa, em 1523.

Ferndo de Magalhaes nao completou a viagem com sua expedi¢ao . Ele
morreu em 1521, nas Filipinas.

Embora reconhegamos que os textos didaticos tenham um
objetivo claro e muito especifico, ligado ao universo escolar,
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consideramos que houve uma énfase maior na leitura desses
textos, para os alunos do 4° e 5° anos, em detrimento a outras
possibilidades de leitura. Nas dez aulas observadas, em trés
encontramos esses textos (aulas 1, 2 e 5). No caso da aula 5 foram
lidos trés textos didaticos, de forma seguida, sendo dois da drea
de Ciéncias e um de Geografia.

Corroboramos com Leal e Melo (2006, p. 42), quando as
autoras salientam a importancia de levar, para dentro da sala de
aula, diferentes textos para garantir a diversidade de situagdes de
leitura:

Desse modo, €é preciso ajudar os alunos a desenvolver
capacidades que possibilitem atender a diferentes finalidades de
leitura, presentes na escola e fora dela. Um primeiro passo para isso é
fazer com que os alunos tomem consciéncia sobre os diferentes modos
de ler, relacionados aos diferentes propositos de leitura na sociedade.
(LEAL e MELO, 2006, p. 42)

Temos varias outros géneros textuais que poderiam ter sidos
utilizados com o proposito de transmitir conhecimentos no
contexto escolar, entre estes podemos citar os relatos historicos, os
verbetes de enciclopédia, as reportagens.

Sobre as estratégias didaticas adotadas para a realizagao
desse trabalho de leitura, pudemos verificar tantos momentos
individuais de leitura como aqueles coletivos, j& mencionado.
Vejamos um pouco do que acontecia em cada momento.

Momentos individuais de leitura

Foi comum preserciarmos a tomada de leitura individual
feita pelas criangas em processo de alfabetizacao. Nesses casos, 0s
textos lidos foram poemas e quadrinhas, justamente por esses
explorarem o extrato sonoro e ajudarem na questao da consciéncia
fonoldgica. Leal, Albuquerque e Morais (2007) esclarecem que
atividades a partir desses textos sao boas porque:
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[...] os estudantes sdo levados a refletir sobre as semelhancas e diferencas
sonoras entre as palavras. Nesse tipo de atividade, eles comecam a
perceber que nem sempre o foco de atengao deve ser dirigido aos
significados. No caso da apropriacao do sistema alfabético, é fundamental
entender que € preciso atentar para a pauta sonora para encontrar a logica
da escrita (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 80)

Esses textos fazem com que a crianga reconhega a relagao
letra-som, refletindo e entendendo as unidades que formam a
palavra falada e identificando os sons em geral. Quando se
trabalha com os textos rimados, ajudamos a crianga a descobrir
que palavras compartilham um mesmo som (o final) das palavras.
Vejamos um trecho da aula em que a professora utilizou textos
com rimas para os alunos lerem:

Leitura, com um aluno do segundo ano, do texto “Beto, o bom de bola”

Aluno: um R e um E: re

P: leia!

A:um N eum A: na, um T e um O (aluno demora para responder)
P: que nome é?

A: re-na-to

P: Certo. Paulo, Beto, Renato e quem mais?

A:um Veum A: VA-O, vio

P: vao.

A: vdo.

P: J-O, jo

A: jo-gd, esse daqui eu nio sei nio

P: certo! Jogar, td certo.

A: bola

P: certo, repete a frase. (aluno demora, professora inicia e ele repete) Paulo, Beto e Renato
vio

A: jogar bola

P: que mais?

A: Beto

P: certo!

Continuam com a leitura até terminar o poema.
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Consideramos esse trabalho bem importante também,
contudo sentimos falta da exploracao do poema em si, o que ele
gera em termos de construcao de sentidos. Acreditamos que antes
de solicitar a leitura individual, a professora poderia ter
trabalhado o texto com a turma ou parte da turma por meio da
leitura coletiva, conversar sobre ele, realizar a identificacdo das
rimas presentes, brincar com as palavras do texto, entre outras
possibilidades.

Os textos em versos sdao muito ricos para esse tipo de
trabalho voltado para a sonoridade. E o que destaca Antunes
(2006, p. 23):

O trabalho com versos também é muito importante, pois, de forma lidica e
prazerosa promove uma percep¢ao mais intensa dos sons da lingua. Ao
memorizar versos, trovas, quadrinhas, trava-linguas, poemas e cantigas, a
crianga pode realizar atividades de identificagdo no texto escrito daquelas
palavras conhecidas oralmente.

Momentos coletivos de leitura

Os momentos coletivos de leitura faziam parte da atividade
permanente entendida como leitura deleite. Geralmente eram
lidos para a turma textos literdrios (como contos). Ora eram lidos
pela professora ora por um aluno de um ano mais avangado e que
dominava razoavelmente bem a leitura. Em todos os momentos
observados, os livros escolhidos pela docente faziam parte dos
acervos do PNAIC. Na entrevista feita apds as aulas, a professora
comentou sobre esses momentos:

Aqui é muito dificil, mas eu procuro fazer de modo diversificado, a leitura
eu sempre faco um conto e fazendo uma leitura deleite é em roda de
conversa onde eu possa interagir com a turma fazendo com que a turma
possa expressar suas ideias, a gente trabalha de diversas formas e no caso
que eu trabalho multisseriado, é muito dificil, né?! Ai geralmente procuro
fazer eu mesma lendo para interagir com eles, que é uma forma de... de
chamar a atencgao deles.
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Esse era o momento onde a turma inteira participava da
mesma atividade, a professora relata que uma das dificuldades
era porque, as vezes a histdria que era interessante pra a educagao
infantil, mas nao era para o 5° ano e vice-versa, entdao nem sempre
atingia a satisfacao de todos.

Comumente as leituras deleite aconteciam no patio da escola,
todos sentavam no chao formando uma grande roda, eles ficavam
bem entusiasmados ao participarem desse momento fora da sala.
E, essa pratica era bem interessante para todos e, principalmente,
para os alunos da Educacao Infantil que precisam dessa interagao,
desse momento diversificado para seu aprendizado. De acordo
com Leal e Silva (2017, p. 37),

[...] A roda de histéria possibilita que a constitui¢do de uma identidade
grupal faca parte das praticas educativas. Isso porque professora e criangas
participam juntas de uma atividade em que vao descobrindo palavras que
soam engragadas, enredos que despertam a curiosidade pelo seu
encandeamento, tramas que geram tensao seguida de alivio. Desse modo,
além de partilharem sentimentos, pensamentos, formas de interpretar a si
mesmos e a realidade vivida.

Essa pratica contribui de forma significativa para o
desenvolvimento e aprendizado da crianga desde a educagao
infantil, gerando curiosidades e reflexdes diante dos fatos.
Quando a crianga € incentivada a praticas como essa desde cedo
ela torna-se critica, reflexiva e é capaz de realizagdes autonomas e
convivios sociais.

Quando essa leitura era realizada pelas criangas maiores, elas
mostravam dominio nessa pratica sempre apresentando as
imagens para os demais, por isso foi possivel perceber que essa
era uma atividade constante.

Foi perguntado a professora se ela fazia alguma atividade
relacionada a leitura deleite apos a leitura do texto. A mesma
falou que sim, que fazia algum trabalho de interpretacao ou
trabalhos em cartazes, no entanto essa pratica ndo aconteceu em
nenhum dos dias observados.
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Também pudemos acompanhar um momento de leitura livre,
no qual os alunos puderam escolher livros para levar para casa
com o objetivo de fazer a socializagdo em sala no dia seguinte,
para tanto foram disponibilizados livros do PNAIC, os mesmos
utilizados para as leituras deleite. Eles ficam em uma estante
disponiveis para as criancas na sala.

Pudemos ver esse momento em que ela se dispOs fazer esse
trabalho, espalhou todos os livros da caixa em cima da mesa e
pediu para que todos os alunos, desde a Educacado Infantil até o 5°
ano escolhiam um desses livros. No momento de partilhar essas
leituras, a docente comecou em ordem crescente, dos menores
para os maiores; todos participaram, uns fazendo leitura das
imagens (Infantil e 1° ano), outros soletrando (2° ano) e outros
lendo com certa fluéncia (uma parte do 4° e 5° ano). Ela sé fazia
alguma intervencdo quando eles ndo conseguiam ler
determinadas palavras, por exemplo, mas no geral os deixava
bem livres. A docente colaboradora parecia entender qual o
melhor momento de intervir na leitura.

Vimos que foi um momento prazeroso para as criangas,
apenas um se recusou a ler e ela respeitou, mas os demais se
mostraram entusiasmados e os que ndo sabiam ler criaram a
histdria a partir das imagens e baseados no que leram com a ajuda
dos pais, em casa. Um momento como este, em sala de aula, é
capaz de levar as criangas a outros lugares, outros espagos por
meio da imaginagdo, possibilitando aprimorar  seus
conhecimentos a entender o funcionamento da lingua e da escrita,
além de conhecer realidades que o levam a refletir sobre o outro e
sobre si mesmo.

CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos que uma pratica atenta as heterogeneidades de
conhecimento de uma turma busca variar as estratégias de
diversificagdo de atividades e realizar um acompanhamento flexivel
e atento as diferencas individuais. Na experiéncia aqui relatada,
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notamos o esfor¢o de uma docente em dar conta de uma tarefa nada
facil: ensinar alunos de etapas de escolaridade tao distintas.

Mesmo que tenhamos acompanhado um trabalho solitério,
notamos que a docente nao esperou ajuda e procurou mobilizar
sua experiéncia de 27 anos de docéncia para cumprir sua fungao.
Como estratégia ela agrupava os alunos entre menores e maiores;
variava os textos oferecidos para leitura; promovia atividades de
leitura diferentes para cada grupo desses de aluno, com objetivos
didaticos distintos.

Embora se diferenciasse do critério formal dos anos em que
as criangas estavam matriculadas, guiava-se pelo principio da
homogeneidade. Apesar de a docente nos mostrar conhecer os
niveis de aprendizagem em leitura da sua turma e organizar as
atividades didaticas em funcao deles, ela ndo parecia ter como
estratégia diddtica a busca por mesclar esses niveis de
aprendizagem, de modo a se valer mais da heterogeneidade de
conhecimentos para potenciar as aprendizagens infantis.
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CAPITULO 7

PRATICAS DE ALFABETIZACAO NO CONTEXTO DA
PANDEMIA DE COVID-19: DIALOGOS SOBRE A
FORMACAO DOCENTE

Elisane Barbosa de Aratijo’
Viviane Caline de Souza Pinheiro?

INTRODUCAO

Com a expansao da COVID-19, as praticas sociais (comer em
restaurantes, passear em lugares fechados, entre outras situagoes
de convivio social), seguindo as orientacdes da Organizacao
Mundial de Saude (OMS), foram alteradas, e, no cenario
educacional, adotaram-se estratégias de enfrentamento a esse
momento de distanciamento social que convocou as praticas
pedagogicas singulares, no intento de responder a dinamica de
aulas, mediadas por suportes tecnoldgicos digitais.

A sua maneira, cada instituigao legitimou diferentes recursos
para que as aulas acontecessem de forma ndo presencial. Em
algumas escolas, os momentos sincronos ocorreram por meio do
uso de suportes como: o ambiente virtual de aprendizagem -
AVA, o Google meet, o YouTube, o radio e, principalmente, o
WhatsApp. Para inclusao de alunos que nao dispde dos recursos

! Mestranda em Educagao na Universidade Federal de Alagoas (PPGE/ Ufal).
Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Alagoas (CEDU/Ufal).
Especialista em Alfabetizacdo e Letramento (UNOPAR). Integrante do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Didaticas de Leitura, da Literatura e da Escrita-
GELLITE.

2 Mestra em Educa¢ao com énfase em Educagao e Linguagem (PPGE/UFAL),
graduada em Pedagogia (CEDU/UFAL) e membro do Grupo de Estudo e
Pesquisa em Didaticas de Leitura, da Literatura e da Escrita (GELLITE).
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digitais ou escolas em 4dreas rurais, foram elaboradas apostilas, as
quais foram entregues previamente aos responsaveis para dar
continuidade a relagdo de ensino e aprendizagem.

Pelo amplo acesso ao aplicativo WhatsApp, muitas escolas
optaram por ocuparem este espago enquanto ambiente
alfabetizador, dessa forma, foram criados grupos de dialogos
entre familias, criangas e escolas. Assim, professores e alunos
foram convocados a ler e compreender imagens, sons, videos,
considerando as maultiplas  linguagens que circulam
cotidianamente na cultura digital (COLELLO, 2020).

Uma vez que o ensino remoto emergencial (ERE) foi
instituido enquanto modelo de ensino no contexto pandémico em
carater emergencial, emergiu um movimento igualmente forte de
professores no intento de buscar legitimar estratégias para
contemplar as especificidades de cada institui¢do e favorecer a
alfabetizagdo neste cendrio que nos convoca a pensar os caminhos
e corrigir os descaminhos que se pdem sobre a aprendizagem do
sistema alfabético de escrita.

Neste viés, partindo de incertezas e insegurangas, que se
inicia a implementa¢ao do ERE, em escolas publicas e privadas
por todo pais. Sao perceptiveis os desafios que perpassam a
realidade de cada universo escolar, tais como a falta de acesso aos
recursos tecnoldgicos digitais, ou pela falta de interagao nos
momentos sincronos, quanto pelo baixo letramento digital de
professores e alunos para construirem sentidos neste contexto de
limites e possibilidades.

Considerando o contexto da alfabetizacdo, com énfase no
processo de aprendizagem da lingua escrita de criangas das
camadas populares, surgem pesquisas como a do Coletivo
Alfabetizagdo em Rede, com o objetivo de refletir sobre as
estratégias adotadas por diversos estados para dar continuidade
ao processo de aprendizagem da leitura e da escrita, mesmo em
um cendrio permeado por incertezas e precariedades.

Vale ressaltar que, para este capitulo, adotamos enquanto
concepgao de alfabetizagdo a que se aproxima das colocagdes de
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Soares (2016), em que afirma a alfabetizagao enquanto um processo
multifacetado, que compreende trés facetas: a linguistica, a interativa
e a sociocultural, entendendo assim que a alfabetiza¢gdo ndo estd
voltada apenas para a decodificacdo e codificagdo, mas representa
um sistema notacional que é fluido e complexo, que se desenvolve e
se transforma junto com a sociedade.

Assim, o estudo reflete sobre o desenvolvimento de praticas
alfabetizadoras no periodo pandémico, apontando os desafios do
cenario educacional com a ado¢do do ERE, de maneira a
evidenciar os processos de alfabetizacao de uma turma antes da
expansao do virus da COVID-19 e, em seguida, refletir sobre os
processos de leitura e escrita no contexto pandémico.

ALFABETIZACAO: REFLEXOES SOBRE OS DOCUMENTOS
OFICIAIS

Perpassada por um contexto historico de avangos e
retrocessos (MORTATTI, 2006), a alfabetizacdo no Brasil apresenta
inimeros desafios que evidenciam a necessidade de politicas
publicas (PINHEIRO; SANTOS, 2018; SANTOS, PINHEIRO;
SANTOS, 2020) que contribuam para a diminuigao dos indices de
analfabetismo no Brasil.

As propostas dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN
(BRASIL, 1997), do Plano Nacional de Educagao - PNE (BRASIL,
2014), da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2017) e, recentemente, da Politica Nacional de Alfabetizacdo —
PNA (BRASIL, 2019) evidenciam mudangas em torno da
concepgao de alfabetizagaio que impactam diretamente os
processos de aprendizagem da leitura e da escrita.

Em relacdo aos documentos anteriormente citados, é preciso
dizer que o PNE (BRASIL, 2014) nao propde questdes voltadas ao
curriculo. Nele sdo tracadas metas educacionais, e na meta 5 o
PNE explicita que a alfabetizacao dos alunos deve acontecer até o
final do 3° ano do Ensino Fundamental, consolidado pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa — PNAIC (BRASIL,
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2013a). Com essa meta, o curriculo da alfabetizagdo passa a ser
pensado para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

No que se refere ao tempo para o aluno ser alfabetizado,
Soares (2016) defende que nao existe um inicio e muito menos um
fim, tendo em vista que a alfabetizagao é um processo continuo.
Para a autora, o que se considera é que a todo tempo o individuo
se depara com novos conhecimentos da lingua escrita,
consolidados pela sua participagao nos contextos sociais.

Aos resultados das avaliagdes em larga escala, como exemplo
da Avaliagdao Nacional de Alfabetizacao (ANA) (BRASIL, 2013b).
Rojo (2009) explicita que € por conta dessa énfase que tendem a
avaliar critérios basicos da capacidade leitora e pouco focam nas
capacidades de produgao textual dos alunos.

Com resultados de avaliagdes como a ANA (BRASIL, 2013b),
as perspectivas que se tem sobre a alfabetiza¢dao e o tempo que os
alunos devem ser alfabetizados foram se modificando ao longo
dos anos. A partir da BNCC (BRASIL, 2017), os alunos passaram a
ter até o 2° ano para serem alfabetizados. Ademais, na PNA
(BRASIL, 2019), da-se prioridade para a alfabetiza¢do no 1° ano do
Ensino Fundamental.

Soares (2016, p. 345) langa a critica de que ndo se deve
mensurar assertivamente uma idade escolar para o aluno ser
alfabetizado, mas que é preciso “[...] garantir a todas as criangas,
depois de um certo niumero de anos de escolarizagao, um dominio
basico da leitura e da escrita, imprescindivel como meio de
superacao das desigualdades [..]”. A nado superacao dessas
desigualdades sao refletidas nos indices que indicam o fracasso da
alfabetizacao no Brasil (BATISTA, 2006).

Nos PCN, a alfabetizacao é “[...] considerada em seu sentido
restrito de aquisi¢do da escrita alfabética, ocorre dentro de um
processo mais amplo de aprendizagem da Lingua Portuguesa”
(BRASIL, 1997, p. 28), enquanto a PNA (BRASIL, 2019, p. 18)
entende a alfabetizacdo “[...] como o ensino das habilidades de
leitura e de escrita em um sistema alfabético. Sistema alfabético é
aquele que representa com os caracteres do alfabeto (letras) os
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sons da fala”. Se caracteriza a ideia de que é necessario
compreender as relagOes graficas da escrita e sonoras da leitura
para ser considerado plenamente alfabetizado.

O contexto histérico em que essas duas concepgdes de
alfabetizagdao aparecem devem ser consideradas, no entanto, o PCN
(BRASIL, 1997) apresenta uma conceituacdo mais proxima da
perspectiva discursiva (BAKHTIN, 2003) que envolve o didlogo e
situagd0es comunicativas com o outro, mediante as competéncias
discursivas dos alunos, “[..] sendo compreendida como a
capacidade de se produzir discursos - orais ou escritos -
adequados as situagdes enunciativas em questao, considerando
todos os aspectos e decisoes envolvidos nesse processo” (BRASIL,
1997, p. 29). O que remete as interagdes construidas pela triade
autor-texto-leitor.

As relagdes que envolvem a alfabetizagdo no Brasil acabam
divergindo de um documento oficial para outro e, com isso, torna-
se cada vez mais complexo e necessario discutir a alfabetizagdo e
0s processos que a circundam. Defende-se, sobretudo, o conceito
de alfabetizacdo que preconiza uma continuidade, assim como
exp0s Soares (2016), entendendo que ela ndao acaba quando o
aluno consegue

[..] “codificar e decodificar” os sons da lingua (fonemas) em material
grafico (grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de uma
consciéncia fonologica (dos fonemas do portugués do Brasil e de sua
organiza¢do em segmentos sonoros maiores como silabas e palavras) e o
conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em seus varios formatos
(letras imprensa e cursiva, maitsculas e mintsculas), além do
estabelecimento de relagbes grafofonicas entre esses dois sistemas de
materializa¢do da lingua (BRASIL, 2017, p. 89-90).

Embora os aspectos linguisticos sejam necessarios para o
processo de alfabetizagdo, reconhece-se que ndo sao apenas esses
conhecimentos que devem ser considerados, tendo em vista que
quando os alunos estao sendo alfabetizados ¢é preciso considerar
0s usos sociais que fazem da leitura e da escrita. Sendo assim, é o
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olhar para a alfabetizagdo numa perspectiva discursiva que
enfatizamos, entendendo que os alunos sao inseridos no ambiente
escolar com vivéncias e experiéncias de leitura e de escrita
(GOULART, 2019).

Entende-se que o olhar para as praticas pedagogicas de
alfabetizagao (SOARES, 2016) deve partir da aprendizagem dos
alunos e de um ensino que compartilhe as reais necessidades que
eles possam ter sobre leitura e escrita durante a alfabetizagao
(CAGLIARI, 1998). A perspectiva discursiva de alfabetizacao
propde um entendimento sobre o aluno como um sujeito
interativo que “[..] se compromete reciprocamente na e pela
linguagem em funcionamento” (SAVIAN; OMETTO, 2016, p.
162), que vivencia praticas de leitura e escrita, as quais o
transforma enquanto ser social a partir dos didlogos plurais que a
sociedade expressa.

Sao os contextos que permitem ao aluno fazer relagdes com o
que estd aprendendo e o que percebe no seu convivio com a
sociedade. Essas aprendizagens estao voltadas para a lingua
escrita, enfatizadas no ato de ler e escrever. Dessa forma, é
interessante contextualizar como esses processos se articulam em
meio as praticas, entendendo que ambos ocorrem mediante um
contexto, compreendido sobre as percepcdes que se tem de
letramento (SOARES, 2003).

METODOLOGIA

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso (YIN,
2015), por meio de uma abordagem qualitativa (SAMPIERI et al.,
2013), em que se analisa as praticas de alfabetizacdo de uma
mesma professora em dois momentos de sua profissao: o primeiro
durante as aulas presenciais e o segundo durante a vivéncia com o
ensino remoto por conta da pandemia. As observagdes ocorreram
em dois momentos em uma escola publica de Maceid, numa
turma de 2° ano do ensino fundamental. A primeira, em 2019, por
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um periodo de quatro meses. O segundo momento de observagao
aconteceu em 2021, por um periodo de sete meses.

Os registros em 2019 foram realizados a partir de gravagoes
de audio e de anotagdes no diario de bordo e ocorriam duas vezes
por semana. Os registros em 2021 foram possiveis pela
participacao no grupo de WhatsApp da turma no qual aconteciam
também as praticas de regéncia do Programa Residéncia
Pedagdgica - PRP. As observagdes aconteceram trés vezes por
semana, nas aulas de Lingua Portuguesa, articuladas as atividades
do Programa de Residéncia Pedagogica, a professora
disponibilizou o material didatico da turma e as orientagdes da
secretaria de educacao de Maceio para as aulas remotas.

Embora fossem turmas diferentes nos dois momentos
observados, a intencdo da pesquisa foi identificar as diferengas
nas praticas da professora diante das mudancas ocorridas em face
da pandemia da COVID-19 e compreender as estratégias
escolhidas por ela para contribuir com a aprendizagem dos alunos
no processo de alfabetizagao, levando em consideragdo os novos
recursos que passou a utilizar.

PROFISSAO DOCENTE NA PANDEMIA: (RE)CONHECENDO
AS PRATICAS DE ALFABETIZACAO

Nos proximos tdpicos iremos dialogar sobre as praticas da
professora  alfabetizadora antes da pandemia e os
redirecionamentos realizados para contemplar as demandas que a
pandemia trouxe a sala de aula. As observagdes das pesquisadoras
durante os dois momentos evidenciam as estratégias desenvolvidas
que buscavam, acima de tudo, continuar a relagio de ensino-
aprendizagem para que os alunos continuassem o processo de
alfabetizacdo mesmo mediados pelas tecnologias digitais, no
contexto do ensino remoto, como também para motivar seus alunos
no processo de aprendizagem da lingua escrita.
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Alfabetizacao entre as paredes da sala de aula: a pratica antes da
pandemia

Tendo em vista a contextualizacdo das observagoes
realizadas durante a pesquisa, foi possivel delimitar os
acontecimentos  provenientes das praticas de leitura
desenvolvidas pela professora regente da turma. Vale mencionar
que, por intermédio das observagoes, identificou-se que a
professora também trabalhou com produgao escrita, oralidade e a
analise linguistica definidos como eixos de integracdao do ensino
de Lingua Portuguesa (BRASIL, 2017). No entanto, a andlise sera
focada nas praticas de leitura.

A leitura de lendas do folclore brasileiro se fazia presente nas
aulas da professora, em que, ao realizar a leitura, ela aproximava
seus alunos de um cendrio imaginativo. Ao considerar a lenda em
um dominio ficcional (MARCUSCHI, 2008), é possivel que os
alunos imaginem novas situagoes, criem suas lendas, de maneira
que compreendam como os fatos acontecem e entendam sua
estrutura. Kaufman e Rodriguez (1995, p. 21) especificam os
géneros narrados, a partir de fatos ficticios pelo acontecimento de
trés momentos: “comeca apresentando um estado inicial de
equilibrio; [...] segue com a apari¢ao de um conflito [...]; encerra
com a resolugdo desse conflito que permite, no estagio final, a
recuperagao do equilibrio perdido”.

Ao perceber esses momentos na leitura, os alunos se
sentiram instigados para produzir suas proprias lendas, como
aconteceu durante o segundo e o nono dia de observagao em que
os alunos passaram a contar lendas urbanas inspiradas nas lendas
folcldricas lidas em voz alta pela professora. Foi percebido que na
maioria das observagdes a professora realizou a leitura em voz
alta, totalizando 11 (onze) observagdes em que a pratica
aconteceu. Sobre a leitura em voz alta, Colomer e Camps (2002)
consideram que deve ser presente no ensino de leitura na escola,
principalmente quando o leitor tem a intencdo de dizer e
expressar algo para alguém, que no caso referido seria a
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professora transmitindo as informagoes contidas nas lendas que
lia para seus alunos.

No segundo dia de observagao, a professora apresentou para
os alunos um resumo, mas que na verdade estava identificado
como um reconto da lenda do boi Bumba. A ideia era que os
alunos pudessem perceber a diferenca entre a lenda original e sua
versao resumida. Mesmo sem a intengao de fazer um resumo, a
professora produziu com os alunos e pediu que lessem
coletivamente um dominio instrucional (cientifico, académico e
educacional) (MARCUSCHI, 2008). Assim, a professora
apresentou para os alunos uma das atividades mais frequentes
para “[..] compreender e recordar o que se leu” (COLOMER;
CAMPS, 2002, p. 81).

A leitura coletiva usada durante as praticas da professora se
caracterizava pelo controle do ritmo e da entonagao pela forma
como os alunos realizavam a leitura. Diante dessa percepcao, a
leitura coletiva foi proposta em 10 observagdes. Muitas vezes, esse
tipo de leitura era considerado como um desfecho para a
atividade, ou seja, apds terminarem de copiar um texto do quadro
ou responderem uma atividade a professora pedia que
realizassem a leitura coletiva. Quando um dos alunos nao lia da
maneira esperada, a professora o corrigia. Quanto a isso, Solé
(1998, p. 27) afirma que o “[...] controle do seu processo de leitura
estd nas maos do seu professor”. Assim, o aluno s6 passa a ser
considerado leitor quando essa acao for confirmada pelo docente.

Outra pratica de leitura percebida durante as aulas foi o
incentivo para que os alunos levassem livros paradidaticos para
casa durante o final de semana para lerem com suas familias. Essa
atividade, que acontecia toda sexta-feira, fazia com que os alunos
escolhessem os livros que mais os interessavam, desenvolvendo o
gosto pela leitura, de modo que fosse percebida a pessoalidade
(SOLE, 1998) envolta sobre a leitura.

A leitura silenciosa ocorreu com pouca frequéncia durante as
observagdes. Aconteceram em momentos de conclusao das
atividades para que os alunos que tivessem terminado nao
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ficassem dispersos ou para realizarem alguma atividade do livro
didatico, ou que tivesse sido proposto pela professora.

Depreende-se, portanto, a partir da observagio e da
sistematizacdo das informagdes coletadas, que as praticas de
leitura usadas com mais frequéncia pela professora se pautam na
leitura em voz alta, principalmente realizada por ela e a leitura
coletiva pelos alunos. Entretanto, apenas no sétimo dia de
observacdo a professora usou um recurso tecnolégico para
trabalhar com os géneros na sala de aula, revelando que no ensino
presencial a professora nao costumava inserir com frequéncia as
tecnologias digitais em suas aulas.

Alfabetizacdo para além dos muros: a pratica durante a
pandemia

A observacdao da pratica da professora alfabetizadora no
contexto pandémico de ensino remoto ocorreu no exercicio do
Programa Residéncia Pedagdgica - PRP, do Centro de Educacao
(CEDU) da Universidade Federal de Alagoas (UFAL), no
subprojeto de Pedagogia na area da Alfabetizacdo, numa turma
de segundo ano do ensino fundamental anos iniciais; alunos
oriundos das camadas populares de Maceié e que enfrentam os
desafios dos ciclos de precariedades no que se refere ao acesso aos
recursos tecnologicos digitais.

Ao longo da investigagao, evidenciou-se a utilizagdao do
recurso de aplicativo WhatsApp, enquanto espago de socializacao e
aulas sincronas; uso da plataforma YouTube, por permitir o
didlogo entre as multiplas linguagens para uma aprendizagem
proxima ao contexto dos alunos partindo de uma linguagem;
além de recursos que também ja conheciam para construir um
ambiente  alfabetizador ancorado numa concepgao de
alfabetizacao enquanto pratica de autonomia.

Inicialmente, a professora recebia os alunos com alegria e
muito festejo, para assim aproxima-los e tornar a aula remota um
ambiente de acolhimento, de constru¢do conjunta e minimizar o
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distanciamento. O momento pandémico trouxe a reflexao quanto
as habilidades que os alunos precisam desenvolver para “[...] lidar
com diferentes recursos para trabalhar com imagens, filmes,
audios, nas quais eles serdo encorajados a fazer suas proprias
producdes, aprimorando o letramento digital e promovendo a
autoria e a cidadania” (COSCARELLI, 2019, p. 68).

As aulas comegavam com um video musical do YouTube que
dialogava com o contetdo da aula a ser ministrada
posteriormente. Em seguida, um calenddrio e a apresentagao do
livro didatico a ser utilizado, que se fez por diversas vezes de
objeto de pesquisa para os alunos. Na sequéncia, eram enviados
audios com perguntas norteadoras sobre o tema ou género textual
a ser estudado: texto informativo, reconto, carta pessoal, poemas.
Das perguntas, surgiam os relatos de experiéncia dos alunos com
cada género. Nesse interim, para estimular a participacao dos
educandos, a professora utilizava imagens do aplicativo WhatsApp
que incentivavam os mais timidos a participarem da aula.

A partir da capa da unidade tematica do livro didatico, a
professora buscava impulsionar a inferéncia de quais novos
saberes seriam desenvolvidos ao longo dos estudos. Nesse
movimento, os alunos levantavam hipoteses sobre cada género,
para que serviam, como eram elaborados e qual fungdo social
ocupava, com vistas a tornar as aulas mais dindmicas e
participativas.

Ao adentrar no conteudo de cada unidade, a professora
enviava um video elaborado por ela, ou de suas pesquisas no
YouTube, para que os alunos tivessem contato com uma explicacao
mais proxima do que acontecia no modelo presencial. Quando
recorria aos videos no YouTube, complementava a explicagdao com
dudios ou imagens para a compreensao dos alunos. Segundo
Moran (2017, p. 3):

A combinagao dos ambientes mais formais com os informais [...] feita de
forma inteligente e integrada, nos permite conciliar a necessaria

137



organizacao dos processos com a flexibilidade de poder adapta-los a cada
aluno e grupo.

No que se refere a esta combinacao de ambientes apontadas por
Moran (2017), as atividades sincronas, disponiveis no livro didatico
ou pelo aplicativo WhatsApp, eram orientadas como se estivessem
presencialmente. Para tanto, a professora realizava a leitura de cada
questdo, dialogando sobre as possibilidades e respondendo as
possiveis duvidas ou incompreensdes. Neste viés, um dos desafios
no ERE foram as sessdes que orientavam a producao textual, uma
vez que muitos alunos ainda estavam em processo de alfabetizagao e
outros ndo haviam consolidado a aprendizagem do sistema
alfabético de escrita e, por isso, evitavam este momento, quando
participavam, o faziam por meio de dudios.

A pratica da professora era sempre leve e dinamica,
mostrando aos alunos que o momento pandémico exigia que o
isolamento social fosse cumprido para contengao do virus e que o
WhatsApp era a sala de aula da turma. Assim, fazia-se necessario a
participagdo e colaboragao de todos para que os encontros
sincronos fossem ricos em aprendizagens para ambos.

Na mediagao pedagogica durante o ensino remoto
emergencial surge a necessidade de compreender as
especificidades de cada turma, considerando que alguns alunos
nao conseguiram o0s recursos necessarios para participar das
aulas, tampouco experienciaram a rotina de ambientes
alfabetizadores ou contato com seus pares.

Para os docentes, despontam a inseguranga de atuar numa
dinamica de ensino em que ndo ha contato com os alunos, mediados
por tecnologias digitais para os quais nao houve preparagao, nao
foram amplamente discutidos em seu percurso formativo e que sao
alvos de precariedades pela falta de politicas publicas que ampliem o
acesso aos recursos da cultura digital.

O ERE trouxe a necessidade de elaborar estratégias para
contemplar os alunos que nao eram participativos na aula
presencial ou que eram novos na turma e por timidez ficavam em
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siléencio ao longo das aulas, sendo estes mencionados pela
professora nos momentos de interacdo e brincadeira. Logo, aos
poucos, foram interagindo nas aulas ou entrando em contato com
a professora em conversas extra-grupo para participar ou
questionar sobre a aula.

Considerando a brincadeira enquanto recurso propiciador de
multiplas aprendizagens, a professora buscava introduzir em
cada aula um jogo construido por ela na plataforma Wordwall ou
em colaboracdo com os demais colegas que disponibilizam
gratuitamente na plataforma jogos de alfabetiza¢dao, conhecimento
logico e/ou matematica, que podiam ser explorados para reflexao
sobre a lingua e favoreciam a pesquisa e a constru¢ao em torno do
sistema alfabético.

No que compreende o entendimento sobre os alunos,
acreditamos que, no ERE, eles sdao “[...] aprendizes auténomos,
criticos, bem informados, cooperativos, colaborativos e que
saibam  usufruir plenamente, com seguranga e com
responsabilidade, das oportunidades que lhes sao oferecidas nos
ambientes digitais” (COSCARELLIL, 2018, p. 33-34). Neste
contexto, a professora buscou favorecer momentos nos quais os
alunos pudessem fazer parte da cultura digital, mais préximas de
suas vivéncias.

Observou-se que para a efetivacdo da relagdo dialdgica de
ensino e aprendizagem foram elencadas algumas estratégias
metodoldgicas, que tem como objetivo desafiar, encorajar, motivar
e fazer com que o aluno nao apenas se enxergue enquanto autor
principal na constru¢ao do conhecimento, mas também fomentar
a sua continuidade para garantir que nao haja evasao dos alunos
nesse periodo de aulas remotas.

CONSIDERACOES FINAIS
O contexto pandémico possibilitou desafios e muitas

incertezas para a esfera educacional e revelou-se especialmente
preocupante no que tange aos processos de alfabetizacdo, por
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representar momento fundamental para a aprendizagem do
sistema alfabético de escrita, convocando os educadores de todo
pais a elaborarem estratégias de mediagao de aprendizagem no
modelo de ensino remoto emergencial.

Desse modo, esta pesquisa propOs analisar as estratégias
utilizadas pela professora regente para a construgao da compreensao
leitora, partindo das especificidades de cada turma, sobretudo,
contemplando os recursos disponiveis na modalidade de ensino
presencial e remoto, evidenciando as mudangas ocorridas durante
sua pratica pedagdgica diante de um contexto pandémico.

Dessa forma, o ensino remoto evidenciou novas
necessidades, possibilidades e desafios tanto no que se refere ao
acesso aos recursos tecnologicos digitais, considerando as
desigualdades de alunos e professores, falta de apropriacao da
linguagem da cultura digital, quanto a forma inédita e abrupta de
transformacdo dos espagos privados em espagos de socializagao
de conhecimentos, no entanto, prescindindo de recursos que estao
para além das salas de aula antes da pandemia.

Considerando as observagoes das aulas remotas, percebemos
o empenho e a busca da professora para aproximar-se da
linguagem da cultura digital, formulando estratégias, grupos e
lives para fazer desse momento desafiador possibilidades de
novas aprendizagens e revisdo da pratica pedagdgica para
atender as especificidades desse contexto que atinge a todos de
diferentes maneiras. Em escala global, as escolas e os sujeitos que
nela interagem buscaram construir estratégias para dar
continuidade a relacdo de ensino e de aprendizagem sob uma
dinamica inédita e emergencial.

Aos poucos, ao passo que imersos nesta realidade, que evoca
a distintas demandas, evidenciou-se nas praticas dos professores
o estimulo ao fortalecimento dos vinculos que outrora aconteciam
num espago presencial, reafirmando que a constru¢ao do
conhecimento em torno do sistema alfabético de escrita se faz no
contato com o outro, do contrato firmado entre professores e
alunos no universo da sala de aula.
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Nos novos tempos, evidencia-se a busca por uma
aprendizagem significativa, que abarque as demandas de cada
turma, que trazem consigo os limites e possibilidades de um pais
de dimensdes continentais que ainda nao alcangaram a igualdade
de acesso aos recursos tecnoldgicos digitais, mas sobretudo o
compromisso de professores alfabetizadores que fizeram desse
momento atipico oportunidade para novas e distintas praticas
pedagogicas no que tange a alfabetiza¢dao, compreendendo que € a
partir da imersao em praticas sociais por meio da linguagem que
0s sujeitos constroem seu lugar no mundo.

REFERENCIAS

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacao verbal. 4. ed. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2003.

BATISTA, Anténio Augusto Gomes. Alfabetizacdo, leitura e
escrita. In: CARVALHO, Maria Anggélica Freire de Carvalho;
MENDONCA, Rosa Helena. Praticas de leitura e escrita. Brasilia:
Ministério da Educagao, 2006. Disponivel em: <http://portal.
mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/grades/salto_ple.pdf>
Acesso em: Marcuschi30 set. 2021.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: lingua portuguesa.
Brasilia, 1997.

BRASIL. Pacto nacional pela alfabetizacio na idade certa:
Formacao de professores no Pacto Nacional pela Alfabetizagao na
Idade Certa. Resolugao n® 4 de 27 de fevereiro de 2013. Brasilia,
MEC, SEB, 2013a.

BRASIL. Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo: documento
basico. Brasilia: INEP, 2013b.

BRASIL. Plano Nacional de Educacao. Disponivel em: http://pne.
mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf =~ Acesso
em: 27 set. 2021.

141



BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017.
Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/
BNCC_20dez_site.pdf. Acesso em: 28 set. 2021.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Alfabetizacao.
Politica Nacional de Alfabetizagao. Brasilia: MEC, SEALF, 2019.
CAGLIARI, Luis Carlos. A respeito de alguns fatos do ensino e da
aprendizagem da leitura e da escrita pelas criancas na
alfabetizagdo. In: ROJO, Roxane. Alfabetizacao e letramento:
perspectivas linguisticas. Sao Paulo: Mercado de Letras, 1998.
COLOMER, Teresa; CAMPS, Anna. Ensinar a ler, ensinar a
compreender. Porto Alegre: Artmed, 2002.

COSCARELLI, Carla Viana. Perspectivas culturais de uso de
tecnologias digitais e a educagdao. Revista Brasileira de
Alfabetizacao, Belo Horizonte- MG, v.1, n.8, p.33-56. Jul/dez.2018.
Disponivel em: http://abalf.org.br/revistaeletronica/index.php/
rabalf/article/view/293/211. Acesso em: 10 set. 2021.

GOULART, Cecilia M. A. O conceito de letramento em questdo:
por uma perspectiva discursiva da alfabetizagao. Bakhtiniana, n®
9 (2), 2014.

KAUFMAN, Ana Maria; RODRIGUEZ, Maria Elena. Escola,
leitura e producao de textos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.
MARCUSCHI, Luiz Anténio. Producao textual, analise de
géneros e compreensao. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2008.
MORAN, José Manuel. Metodologias ativas e modelos hibridos
na educagado. In: YAEGASHI, Solange (Org.). Novas Tecnologias
Digitais: Reflexdes sobre mediacao, aprendizagem e
desenvolvimento. Curitiba: CRV, 2017, p.23-35. Disponivel em:
http://www2.eca.usp.br/moran/wp-
content/uploads/2018/03/Metodologias_Ativas.pdf. Acesso em: 27
de set de 2021.

MORTATTIL, Maria Rosario Longo. Histdria dos Métodos de
Alfabetizacao no Brasil.

Ministério da Educacdo (MEC), 2006. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf_mortattihi
sttextalfbbr.pdf> Acesso em: 10 out. 2021.

142



PINHEIRO, Viviane Caline de Souza; SANTOS, Adriana
Cavalcanti dos. Avaliagao Nacional da Alfabetizacao: proficiéncia
em leitura em Alagoas. Revista Educacdo e Linguagens, v. 7, p.
34-49, 2018.

ROJO, Roxane. Letramentos multiplos, escola e inclusao social.
Sao Paulo: Parabola Editorial, 2009.

SAMPIERI, Roberto Hernandez; COLLADO, Carlos Fernandez;
LUCIO, Maria Del Pilar Baptista. Metodologia de Pesquisa. 5. ed.
Porto Alegre: Penso, 2013.

SANTOS, Janio Nunes dos. PINHEIRO, Viviane Caline de Souza.
SANTOS, Adriana Cavalcanti. Matriz de referéncia de lingua
portuguesa da  avaliagdo  nacional de alfabetizacdo:
(des)dobramentos em estratégias didaticas. Revista
Humanidades e Inovacao, v.7, n.1 — 2020.

SAVIAN, Marcia Regina de Oliveira; OMETO, Claudia Beatriz de
Castro Nascimento. A alfabetizagdo como pratica dialdgica de
leitura e escrita. Revista Brasileira de Alfabetizacao — ABALF,
v.1, n.3, 2016.

SOARES, Magda. A Reinvencao da Alfabetizagao. Revista
Presenca Pedagogica, Belo Horizonte, v.9, n.52, jul/ago 2003.
Disponivel em: <http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/
arquivos/File/programa_aceleracao_estudos/reivencao_alfabetizac
ao.pdf> Acesso em: 28 ago. 2020.

SOARES, Magda. Alfabetizagdo: a questao dos métodos. Sao
Paulo: Contexto, 2016.

SOLE, Isabel. Estratégias de leitura. Porto Alegre, RS: Artes
Médicas, 1998.

YIN, Robert K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 5. ed.
Porto Alegre: Bookman, 2015.

143






CAPITULO 8

PROPOSTAS DE ATIVIDADES EM UM LIVRO DIDATICO:
AS CLASSES DE PALAVRAS E A PRODUCAO DE
SIGNIFICADOS

Maria Auxiliadora da Silva Cavalcante!
Maria Doris Araiijo de Lima?
Any Cristina Felix3

INTRODUCAO

H4 décadas, vem se discutindo se o ensino de gramatica ¢ ou
nao eficaz para o aprendizado de uma lingua, e, de um modo
especifico, se contribui ou nao para uma escrita adequada e eficaz
por parte dos alunos.

Ainda que nao tenhamos uma resposta contundente sobre
esses aspectos, pois muitas discussdes ainda estao em andamento,
ha um fato inegavel, a reflexao sobre gramatica é recorrente e
necessdria, pois pode propiciar que alunos e professores ampliem

! Pés-doutorado pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto-PT.
Professora titular do Curso de Pedagogia e Programa de Pés-Graduacdo do
Centro de Educacdo da Universidade Federal de Alagoas — PPGE/CEDU/UFAL.
Lider do Grupo de Pesquisas e Estudos em Gramatica, Andlise Linguistica e
Variagdo. Contato: maria.cavalcante@cedu.ufal.br

2 Mestranda do Programa de Poés-Graduacdo do Centro de Educacao da
Universidade Federal de Alagoas — PPGE/CEDU/UFAL. Membro do Grupo de
Pesquisa: =~ Gramatica, Anadlise Linguistica e Variagdo. E-Contato:
doris.read@gmail.com

3 Graduagdo em Servigo Social pela Universidade Tiradentes e licencianda do
curso Pedagogia da Universidade Federal de Alagoas — CEDU/UFAL. Membro
do grupo de Pesquisa: Gramatica, Analise Linguistica e Varia¢do. Contato:
any.felix31@gmail.com
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seus conhecimentos sobre as classes de palavras, sobre a sintaxe,
sobre a semantica, dentre muitos aspectos, bem como, sobre o
funcionamento e o movimento da lingua, entendendo que posigao
assumem as palavras dentro do texto e das frases, quando
levamos em conta os contextos social, cultural e linguistico, dentre
outros. Além disso, também podemos refletir sobre de que forma
os conhecimentos gramaticais, podem ou nao interferir nos efeitos
de sentido que queremos provocar nos nossos textos, nos mais
diversos contextos de uso.

Em consonancia com o exposto, o presente texto pretende
discutir em que medida as propostas de atividades gramaticais
presentes em um livro didatico de Lingua Portuguesa contribuem
ou nao para usos mais conscientes e adequados da lingua,
tomando por base uma perspectiva explicita da gramatica.
Também queremos compreender se essas atividades possibilitam
que os alunos ativem ou ndo a consciéncia metalinguistica de
forma mais significativa.

A motivagao para a escolha do tema “atividades gramaticais
em livros didaticos” decorreu da nossa experiéncia como
professora, pois ao longo de mais de 15 anos de docéncia, das
disciplinas Saberes e Metodologia da Lingua Portuguesa 1 e 2 e
Alfabetizagdo e Letramento, no Curso de Pedagogia. Nesse
tempo, observamos por ocasiao de aulas simuladas, em classe,
que a maioria dos alunos de Pedagogia nao demostrava
conhecimentos sobre a morfossintaxe do portugués brasileiro,
nem mesmo conhecia a terminologia para referir as classes
gramaticais, que sao abordadas em livros didaticos de portugués
dos anos iniciais, do Ensino Fundamental. Tais conhecimentos sao
necessarios para atividades de leitura, produgao de textos orais e
escritos, bem como para realizar as atividades de analise
linguistica, que possibilitam usar a lingua em sua plenitude nos
mais diversos contextos sociais e culturais.

Ressaltamos que a pratica de analise linguistica, segundo
Geraldi (2001, p. 74), “[...] “o poderd limitar-se a higienizacao do
texto do aluno em seus aspectos gramaticais e ortograficos,
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limitando-se a ‘correc¢oes’. Trata-se de trabalhar com o aluno o seu
texto para que ele atinja seus objetivos junto aos leitores a que se
destina”.

No entanto, passados 20 anos dessa afirmagao de Geraldi
(2001), ainda se constata um certo distanciamento entre os
conhecimentos produzidos pelas pesquisas académicas e uma
possivel manutencdo de praticas de ensino da gramatica numa
perspectiva conservadora. Diante disso, defendemos a realizagao
de investigagdes voltadas para as propostas de atividades
gramaticais e de andlise linguistica, em livros didaticos de
portugués, utilizados em turmas de 5° ano do Ensino
Fundamental, porque entendemos que os futuros professores dos
anos iniciais (licenciandos do curso de Pedagogia) precisam se
apropriar desse conhecimento para abordar com seguranca as
atividades gramaticais e de analise linguistica, que sao abordadas
em livros didaticos de portugués.

Nesse sentido, os questionamentos a seguir procuram
orientar as andlises que faremos sobre as atividades gramaticais:
Em que medida as propostas de atividades presentes em um livro
didatico de Lingua Portuguesa (LDP) se configuram como uma
abordagem explicita da gramatica? Essas atividades possibilitam
ou ndo que os alunos ampliem a consciéncia metalinguistica? As
atividades gramaticais envolvendo artigos, substantivos e
adjetivos presentes no LDP sao apresentadas concebendo a lingua
numa perspectiva integral ou fragmentada? Elas possibilitam uma
ampliacao consciente e adequada dos conhecimentos linguisticos
necessarios aos diversos usos da lingua, levando em conta os
contextos sociais?

Para responder a esses questionamentos, selecionamos
propostas de atividades gramaticais em um livro didatico do 5°
ano, da colegio Apis, para o Ensino Fundamental, adotado por
escolas de uma rede publica municipal. Nessas atividades,
analisaremos, inicialmente, a classe de palavra adjetivo e, no
decorrer da analise, as demais classes correlacionadas.
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Os pressupostos tedricos tomam por base autores que
analisam a gramatica da Lingua Portuguesa do ponto de vista
funcionalista, observando também os usos normativos da lingua,
dentre os autores, citamos: Abreu (2018), Neves (1994, 2000, 2003,
2018, 2019), Castilho (2019), Perini (2002), Possenti (1996), Queiroz
(2017), Lima (2011). Sua realizacao justifica-se porque embora ja
existam muitos estudos sobre a importancia do ensino da
gramatica explicita desde os anos iniciais do Ensino Fundamental,
ainda existe muito estigma até com relacdo ao proprio termo
“gramatica”, pois nos ultimos anos o termo utilizado para referir
as atividades de metalinguistica passou a ser fazer parte do eixo
“analise linguistica”.

No entanto, neste texto, optamos por usar explicitamente o
termo “gramadtica”, porque com base em Possenti (1996), Abreu
(2018), Neves (2000, 2018), dentre muitos outros autores, constata-
se que nado existe lingua sem gramadtica, pois mesmo quando o
falante ou o ouvinte usa a lingua em um estilo mais coloquial ele a
usa dentro das regras da sua lingua nativa. O que nao quer dizer
que ele esteja a usando de acordo com a gramatica normativa; mas
que ele tem uma gramatica internalizada, a qual possibilita que ele
se comunique e compreenda grande parte dos textos produzidos
no seu cotidiano. Esses autores também defendem que quanto mais
os alunos refletem sobre os diversos usos da lingua, mais
conscientes se tornam das suas multiplas possibilidades de usos e
de efeitos de sentidos que podem ser criados, elaborados, reescritos
e veiculados pelas realiza¢des linguisticas.

Diante do exposto, pretendemos estudar e analisar as classes
de palavras, por sabermos que sdao comumente empregadas na
elaboracao de textos e utilizadas em contextos formais ou
informais de comunicagao. Sao contempladas, sobretudo, na Base
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2021) e nos livros didaticos,
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que sao o principal
suporte para a realizagdio das atividades de ensino e
aprendizagem na Educagao Bésica, seja publica ou privada.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

Muitas habilidades que dominamos hoje tornaram-se mais
faceis, porque quanto mais as exercitamos, menor parece o grau
de dificuldade. Ao recordarmos os anos iniciais da infancia, por
exemplo, quanto mais escreviamos as vogais, silabas, e
posteriormente as palavras, mais facilmente conseguimos utiliza-
las e emprega-las. A depender, é claro, dos estimulos fornecidos
pelo professor em sala de aula, e pelos direcionamentos
fornecidos em casa, pelos nossos parentes.

Em se tratando da gramaética, partimos da hipdtese de que
quanto mais a usarmos e buscarmos compreender e refletir sobre
os conteudos contemplados de forma explicita e consciente, mais
habilidosos nos tornamos. Os beneficios ndo serao notados apenas
no campo do ensino, mas também na esfera da aprendizagem,
pois observamos, de forma empirica, que o quanto antes
explicitamos as classes de palavras aos alunos, nomeando-as e
analisando-as, mais cedo eles compreenderdo sobre seus
significados, correlagdes e funcionalidades e as utilizarao sem
receio e reservas.

Uma abordagem gramatical diferenciada e direcionada
podera subsidiar a pratica do professor e promover uma reflexao
sobre os usos da lingua em diferentes contextos. Nesse sentido,
convém refletirmos sobre que concep¢ao de gramatica ¢é
comumente adotada pelos livros didaticos de portugués (LDP).

Segundo Possenti (1996, p.64), o termo gramatica refere-se a
um conjunto de regras, que pode ser analisado de diversas
formas, dentre as quais: como um conjunto de regras que devem
ser seguidas, como um conjunto de regras que sao realmente
seguidas e como regras que o falante realmente domina e usa.

Dentre as muitas possibilidades de se conceber gramatica,
existe a gramadtica normativa, que objetiva levar o aluno a
aprender a falar e escrever corretamente, de acordo com o que
prescreve a norma padrdo. Essa abordagem da gramatica é
predominante nos livros didaticos (LDP). Ela orienta as pesquisas
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dos estudiosos da metalinguagem. Segundo Lima (2011, p. 38),
uma das finalidades da gramatica normativa “[...] é codificar o
uso idiomatico, dele induzindo, por classificacao e sistematizagao,
as normas que em determinada época, representam o ideal da
expressao correta.”

A gramatica normativa, de acordo com Almeida (2009, p. 19),
¢ ainda concebida como "[...] gramatica expositiva, descritiva ou
pratica”, que visa os fatos atuais de uma lingua, mostra e ensina
as regras em vigor para que se possa manused-la de forma
adequada, sem que se reflita sobre sua formacao. Franchi (2006, p.
16) vé essa gramatica como um “[...] conjunto sistematico de
normas para falar bem e escrever. Nessa perspectiva, dizer que
alguém ‘sabe gramatica’, significa dizer que esse alguém ‘conhece
essas normas e as domina tanto nocionalmente quanto
operacionalmente” (FRANCHI, 2006, p. 16, grifos do autor).

No entanto, essa natureza restritiva e pouco usual da
gramatica normativa permite-nos questionar se as propostas de
atividades gramaticais presentes e de analise linguistica nos livros
didaticos (LDP) tém possibilitado que os alunos dominem as
regras gramaticais de uma maneira explicita, reflexiva e
produtiva. Pois, se pensarmos o contexto de produgao de
conhecimento e o objetivo de melhorar a qualidade do ensino
ofertado nas escolas publicas, pressupde-se a pratica reflexiva
sobre os usos da lingua, suas contribuigdes e implicagdes no
cotidiano social.

Diante disso, compreendemos que mais do que ensinar o que
€ “certo” ou o que é “errado” dentro do padrdo normativo da
lingua, é fundamental refletir como essa lingua estd sendo
utilizada pelos individuos no dia a dia em contextos publicos ou
privados.

De acordo com Perini (2002, p. 33-34) “[...] ndo é que o ensino
da gramatica normativa deva ser suprimido”, mas deve ser
apresentado de um modo “mais realista”. Para tanto, precisamos
ajudar os alunos a fazerem escolhas acertadas, a pensarem a partir
de uma abordagem explicita da gramatica, olharem nao apenas
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para os aspectos lexicais ou sintaticos da gramatica, mas também
para os elementos do discurso de organizagao, desenvolvimento e
coesdao (HALLIDAY, 1994, p. 49)* Também compreenderem como
“[...] a linguagem funciona para fazer sentido” (HALLIDAY E
MATTHIESEN, 2004, p. 05)°.

Visando suprir essas e outras necessidades mencionadas por
diversos autores, que apoiam as discussoes da pesquisa que deu
origem a este texto, optamos por nos apoiarmos, sobretudo, na
perspectiva funcionalista da gramatica, buscando abordar as
atividades gramaticais de um modo mais usual e pratico,
analisando a lingua de uma forma mais recontextualizada,
observando-a, em seus contextos usuais.

Dessa forma, a nogao de gramatica aqui delineada segue
regras funcionalistas, que “[...] procura essencialmente trabalhar
com dados reais de fala ou de escrita retirados de contextos
efetivos de comunicagdo, evitando lidar com frases inventadas,
dissociadas de sua funcao no ato da comunicacao” (FURTADO
DA CUNHA, 2013, p. 158).

Na abordagem funcional de gramatica, “[...] a separagao
rigida entre competéncia e desempenho [...] torna-se francamente
invidvel, pois € justamente no uso concreto, em situagdes
interacionais especificas, que se molda o conhecimento linguistico
do falante [...]” (PINHEIRO; FERRARI, 2020, p. 600). Desta forma,
deve-se levar ainda em consideragao “[...] o uso das expressoes
linguisticas na interagdo verbal, o que pressupde uma certa
pragmatizacdo do componente sintatico-semantico do modelo
linguistico” (NEVES, 1994, p. 113). Mais que isso, os estudiosos da
gramatica funcionalista afirmam que, “os conceitos humanos se
associam a época, a cultura, e até mesmo a inclinagdes individuais

+ HALLIDAY, M. A. K. An introduction to functional grammar. London: Hodder,
1994. (Tradugao nossa).

5 HALLIDAY, M.AK & MATTHIESSEN, C. An Introduction to Functional
Grammar (3rd Edition). London: Arnold, 2004. (Tradug¢ao nossa).
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caracterizadas no uso da linguagem” (FURTADO DA CUNHA,
2013, p. 158).

Neves (2018, p.15) defende que os termos funcionalismo e
gramatica funcional podem ser considerados intercambiaveis,
pois ambos dizem respeito a “[..] uma teoria da organizagao
gramatical das linguas naturais que procura integrar-se em uma
teoria global da interagao social”. Isso significa que “[..] as
relacdes entre as unidades e as fungdes das unidades tém
prioridade sobre seus limites e sua posi¢ao”, logo a gramatica
pode ser entendida como suscetivel as pressdes do uso.

Queremos ressaltar que adotar uma perspectiva funcionalista
de gramatica ndo significa que estejamos defendendo uma
uniformizagao dessa corrente, pois conforme Neves (2018, p.15),
“[...] caracterizar o funcionalismo ndo € uma tarefa facil, ja que,
em geral, os rotulos que se conferem aos estudos ditos
‘funcionalistas’ mais representativos ligam-se diretamente aos
nomes dos estudiosos que os desenvolveram”. Dessa forma, nao
sao propriamente carateristicas que podem definir a corrente
tedrica em que tais estudiosos se colocam.

Segundo Neves (1994, p. 113-115), dentre os oito paradigmas
defendidos pela perspectiva funcional, hd o paradigma de que a
“[...] descricdo das expressdes deve fornecer dados para a
descricado de seu funcionamento num dado contexto”. Essa
proposta de gramatica se relaciona com as seguintes regras: “[...]
as que governam a constitui¢ao das expressoes linguisticas (regras
semanticas, sintaticas, morfoldgicas e fonoldgicas)” (SPERANCA-
CRISCUOLGO, 2014, p. 33).

No que concerne as regras morfoldgicas e aos conteudos
abordados por esse nivel linguistico, encontramos as classes de
palavras, as quais estdo previstas na Base Nacional Comum
Curricular (Doravante BNCC), para a disciplina Lingua
Portuguesa, no Ensino Fundamental, do 3¢ ao 5° ano inicial, nos
eixos Praticas de Linguagem, Campos de Atuagao, Anadlise
linguistica/semidtica (Ortografizagao), a partir dos objetos de
conhecimento morfologia/morfossintaxe.
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Cada classe de palavra tem a sua funcionalidade e contribui
para o entendimento das informagdes apresentadas dentro e fora
do texto, como € o caso da classe de palavra adjetivo, que é a
palavra que modifica os substantivos, conferindo-lhes atributos
ou qualidades, e funciona como predicador a algo ou alguém,
sendo nao tem sentido (ABREU, 2018, p. 197).

Para analisar a classe dos adjetivos, também precisamos olhar
para os artigos e substantivos. Nesse sentido, Bechara (2015, p.
160) afirma que a classe de palavra artigo definido o, a, os, as, “[...]
se que antepde aos substantivos, com reduzido valor semantico e
com fungao essencial de adjunto desses substantivos”. Por outro
lado, o artigo indefinido indica imprecisao a respeito de um objeto
e substantiva qualquer palavra ou frase (LIMA, 2011). Além disso,
o artigo indefinido um “[...] pode adquirir significacdo enfatica,
chegando até a vir acompanhado de ora¢ao com que de valor
consecutivo, como se no contexto houvesse um tal. E antes de
numeral denota aproximagao” (BECHARA, 2015, p. 137).

Diferente de Bechara (2015, p. 160), para quem o artigo tem
um valor reduzido, do ponto de vista semantico, Abreu (2018, p.
189) refere que a classe de palavra artigo, que tem apenas duas
palavras: o e um, com suas flexdes de género e ntimero, pode
contribuir de forma significativa para indicar a referéncia do
substantivo ou grupo nominal. Pode funcionar como um agente
de coesao textual. Dessa forma, tanto a presenca quanto a
auséncia do artigo podem propiciar efeitos de sentido na
producao de textos, indo desde uma definigao clara e objetiva até
um grau maximo de generaliza¢ao e indeterminagao.

Com relagdo ao artigo indefinido (um, uma, uns, umas),
Abreu (2018, p. 190) afirma que essa classe de palavras “[...] indica
que a referéncia do substantivo marcado por ele nao ¢é
compartilhada previamente pelo interlocutor”.

Outra classe de palavras que também vamos abordar neste
artigo € a classe de palavra substantivo, que possui varias fungoes:
sujeito, objeto direto, objeto direto e objeto indireto, complemento
relativo, complemento nominal, aposto, dentre outras. Tal
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flexibilidade possibilita diferentes discussoes sobre essa categoria,
quando estudada em seus contextos de uso.

Além de artigos e substantivos, também pretendemos nos
debrucar sobre propostas de atividades, presentes no livro
didatico selecionado (Apis), envolvendo adjetivos, que é uma
palavra, segundo Abreu (2018, p.197) que “[..] modifica
substantivos, conferindo a eles atributos ou qualidades. [...] Uma
importante caracteristica do adjetivo é que ele pode, assim como o
verbo, funcionar como elemento predicador”.

METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS
Natureza da pesquisa

A pesquisa que desenvolvemos é de natureza qualitativa, de
carater subjetivo, valorativo, na qual o pesquisador analisa os
dados, interpreta as informagdes conseguidas, relacionando as
conclusdes obtidas, com os tedricos abordados no trabalho.
Conforme Chazzotti (2003, p. 221), isso implica “[...] uma atengao
sensivel”, “perspicacia” e “competéncia” cientificas”, “[...] aos
significados patentes ou ocultos do objeto de pesquisa”.

As amostras das atividades gramaticais foram coletadas a
partir de uma pesquisa desenvolvida no ambito do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao Cientifica — Pibic (2020-2021),
na qual uma mestranda, bolsistas de Pibic e colaboradores
estudaram e analisaram algumas classes de palavras, dentre estas,
artigos, substantivos e adjetivos, presentes em um livro didatico
de Lingua Portuguesa, utilizado em turmas do 5° ano, do Ensino
Fundamental.

Ao todo selecionamos dez atividades envolvendo as classes
de palavras, as quais estdao reproduzidas ao longo das analises,
por meio das ilustragdes numeradas de 1 a 10. Tais ilustragoes
focam, sobretudo, nos adjetivos, mas também mostram outras
classes correlacionadas, a saber: artigos e substantivos.
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O método investigativo ¢ uma andlise documental, cuja
preocupacdo maior € com os dados que sdao provenientes de
documentos, a exemplo do livro didatico, porque tem a intengao
de extrair informacgdes e entender um acontecimento; utilizando
“métodos e técnicas” para a apreensao, o entendimento e a
investigacao (FLICK, 2009, p. 237).

Para este trabalho, intencionamos uma pesquisa descritiva-
analitica, tendo em vista que “[..] é geralmente o primeiro e
essencial passo para caminharmos em dire¢dao a compreensao do
fendmeno” [...] e “tirar um retrato do que se quer descrever, no
sentido de caracteriza-lo” (VOLPATO, 2015, p. 06-07).

Analisaremos seis propostas de atividades gramaticais
presentes no livro didatico de Lingua Portuguesa (LDP), da
colegao Apis, para o 52 ano, com foco na abordagem dos adjetivos,
também refletiremos sobre artigos, substantivos, quando
estiverem  nas  propostas  selecionadas para  andlise.
Investigaremos, ainda, se as orientagdes metodoldgicas presentes
no manual do professor e no LDP, permitem uma abordagem
explicita e consciente dos usos das classes de palavras que
aparecem nas propostas com adjetivos, ou limitam-se a apresentar
os adjetivos do ponto de vista da nomenclatura.

Exemplificaremos as ocorréncias das classes de palavras, a
partir de recortes extraidos do livro didatico da colegao Apis, para
0 52 ano do Ensino Fundamental. Ao final, objetivamos estabelecer
uma relacdo tedrico discursiva com os autores que investigam a
Lingua portuguesa, especialmente aqueles que a estudam sob
uma perspectiva funcional, com o intuito de investigar os
empregos e funcionalidades das classes gramaticais, discutindo e
explicitando os contextos em que elas sao utilizadas.

Apis, o livro didatico escolhido

A escolha pelo livro didatico da colecao Apis se deu porque
sabemos que muitos professores ainda utilizam essa ferramenta em
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suas aulas, especialmente na esfera publica, constituindo-se dessa
forma como o principal e mais acessivel suporte de trabalho.

Para além disso, o Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD
tem assegurado que professores e estudantes dos niveis iniciais e
finais dos ensinos Fundamental e Médio, de escolas publicas,
tenham acesso ao livro didatico, colaborando para o seu uso
dentro e fora do contexto de sala de aula.

De acordo Emmel e Aratijo (2012, p. 01), desde a década de
1980, que ha no Brasil, um aumento significativo e constante de
pesquisas e publicagdes, focadas sobre o livro didatico. Isso é
ratificado quando autores como Faria (1984); Freitag, Motta e
Costa, (1987); Geraldi (1993); Silva (2000); Fracalanza (2006); Lopes
(2007), em diferentes contextos, percebem a importancia dessa
ferramenta para a formacao educacional de professores e alunos.
Observamos, entdao, que quanto mais conhecermos esse
instrumento de  trabalho, mais saberemos  utiliza-lo
adequadamente; e, extrairmos dele, o que for necessdrio e
adequado ao processo ensino e aprendizagem.

Para realizagdo desta pesquisa, tomamos como base o livro
didatico da colecio Apis, adotado na disciplina Lingua
Portuguesa, em turmas do 5° ano, em uma rede publica
municipal. O exemplar escolhido do livro foi o manual do
professor, que é composto por 356 paginas, confeccionado pela
editora Atica, na 32 edigdo, e escrito pelas autoras Borgatto, Bertin
e Marckezi (2017).

O livro esta dividido em duas partes, a primeira intitulada
Parte geral, contempla as seguintes divisOes: partes gerais, a
colecdo de lingua portuguesa e a base comum curricular BNCC (32
versao), fundamentos teoricos, avaliagdo, estrutura geral da
colecdo, sugestdes de leitura para aprofundamento do professor.
A segunda parte, denominada Parte especifica para o 5° ano, enfoca
os seguintes aspectos: estrutura especifica, quadro de conteudo,
oficinas do projeto de leitura, habilidades abordadas no 5° ano,
bibliografia. No manual também consta a reprodugao do livro do
estudante em tamanho reduzido com orientagdes especificas.
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Sobre a parte geral, as autoras apresentam um projeto de
ensino/estudo de lingua portuguesa para o Ensino Fundamental I
e delineiam 06 propostas, dentre elas: favorecer a apropriagao do
sistema de escrita pelos alunos; favorecer apropriacao de
instrumentos que ajudarao os alunos a desenvolver competéncias
suficientes para atender as necessidades que se apresentam em
diversas circunstancias de uso da lingua — lendo, escrevendo,
ouvindo e falando -, inserindo-os em situacbes reais de
comunicagdo e desenvolver enfaticamente o eixo letramento, pois
relaciona os propositos de dominio do sistema de escrita com o
universo cultural/histérico/social em que a lingua esta inserida.

Na segunda parte do Livro Didatico - LDP, denominada
parte especifica (estrutura especifica do 5° ano), o quadro tedrico
introdutério  apresenta unidades/géneros ja demarcados
(especificando oito tipos diferentes de géneros textuais);
textos/leitura/interpretagio (com seus respectivos titulos e
autores), e duas praticas de oralidade, denominadas, conversa em
jogo e género oral, para cada pratica ha um género especifico.

Na sequéncia ha um quadro tedrico que permite a ampliagao
das praticas de leitura e escrita e o estudo sobre a lingua. Neste
altimo, hd dois pontos a considerar, a lingua (usos e reflexao), e
palavras em jogo (que visa a participagao dos alunos na produgao
e na exposigao de lista de palavras usadas no cotidiano).

Nesse quadro teorico, sao citados 30 contetidos que norteiam
0 uso sobre a lingua. 18 contetidos abordam o uso e a reflexdo da
lingua e 12 trabalham contetidos ortograficos, orientando o uso do
diciondrio, como forma de conferir a escrita das palavras. Com
relacdao aos conteudos que possibilitam o uso e a reflexao sobre a
lingua, sao citados, dentre outros, substantivo, artigo, adjetivo,
locucao adjetiva, adjetivos patrios.

Como ultima proposta de atividade encontramos o projeto de
leitura do 5° ano, que parece ter sido criado com o prop¢sito de
que os alunos ampliem o seu universo cultural e busquem novas
leituras que dialoguem com as suas leituras ja realizadas,
estabelecendo uma relagao de intertextualidade. Mais que isso,
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pretendem estimular a sensibilidade do leitor, contribuir para a
formagao de um leitor competente e autonomo, exercitar
habilidades e competéncias comunicativas, promover a interagao
com outras linguagens e outros textos, favorecer a criagao real de
um ambiente de letramento, e estimular a criticidade entre o leitor
e o texto. Para tanto, sao sugeridas atividades que corroboram
com o desenvolvimento de um projeto: antecipacao de leitura
(leitura da introducgdo do projeto, e logo apds oficina 1), leitura
mediada pelo professor e leitura individual (oficina 2), ler para
aprender e para ter prazer (oficina 3), ampliacdao da leitura — ler
para o saber e o sabor — oficina 4, e produto final — leitura, o sabor
e o saber compartilhados — oficina 5.

No tocante as habilidades abordadas no 5° ano, para o Ensino
Fundamental, anos iniciais, as autoras apresentam os objetos de
conhecimento, agrupados pelos eixos organizadores presentes na
BNCC: oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos e
gramaticais e educacdo literaria. Quanto ao eixo destacado, as
autoras citam oito objetos de conhecimento ou contetidos que os
alunos deverao saber, quais sejam: consciéncia grafofonémica,
acentuacao, pontuagao, polissemia, derivacdo e composicao,
tempos verbais, concordancia nominal e verbal e conjungao.

ABORDAGEM DAS ATIVIDADES GRAMATICAIS EM UM
LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES

Para tentar responder aos questionamentos que nortearam a
realizagdo da pesquisa que originou o presente texto ao qual
buscou compreender em que medida as propostas de atividades
gramaticais presentes em um livro didatico de Lingua Portuguesa
contribuem ou ndo para usos mais conscientes e adequados da
lingua, levando em conta os diversos contextos de usos sociais,
numa perspectiva explicita da gramatica, bem como, tentar
compreender se essas atividades possibilitam ou nao que os
alunos de turmas de 5° ano do Ensino Fundamental ativem a
consciéncia metalinguistica de forma mais significativa,
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selecionamos 10 atividades propostas de atividades gramaticais
envolvendo, sobretudo, adjetivos, mas também observando as
demais classes de palavras que a eles se ligam.

Na descri¢io do livro didatico do 5° ano (Colecio Apis),
selecionado para esta andlise, é possivel perceber que as
orientagdes presentes na BNCC sdo levadas em consideragao por
seus autores, as quais podem subsidiar as discussoes e escolhas
dos recursos a serem utilizados nos processos de ensino e
aprendizagem, pois as atividades propostas podem promover,
por exemplo, reflexdes sobre os diferentes usos das classes de
palavras ou classes gramaticais, uma vez que elas podem ser
estudadas por diferentes angulos: sob a Otica da semantica
quando se conceitua o que ela €, sob a otica da varia¢ao de género,
da morfologia e sob a dtica sintatica, quanto a fungao do adjetivo
como predicativo do sujeito (QUEIROZ, 2017, p. 12).

Quanto aos conhecimentos sobre a lingua e estudos
gramaticais, as autoras Borgatto, Bertin e Marckezi (2017)
pretendem  desenvolver conteudos que favorecam o
desenvolvimento de atividades em situacdes reais (em textos
escritos ou orais), que consolidem a apropriagao do sistema
alfabético, para que o aluno entenda e se aproprie dos principios
basicos que regulamentam o ensino de lingua portuguesa, e
proporcionem a reflexao de contetdos linguisticos e gramaticais,
semanticos, sintaticos e morfoldgicos.

As autoras também apresentam principios que norteiam a
proposta metodoldgica, explicitando as competéncias especificas
definidas pela Base Comum Curricular — BNCC, em sua 32 versao,
quanto a meta do trabalho com a Lingua Portuguesa, ao longo do
Ensino Fundamental, para que criangas, adolescentes, jovens e
adultos aprendam a ler e desenvolvam a escuta, na construgao de
textos orais e escritos coerentes, em contextos interativos
diferenciados, visando a apropriacao de conhecimentos e recursos
linguisticos. Nesse sentido, descrevem os eixos oralidade, leitura,
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escrita, conhecimentos linguisticos e gramaticais®, eixo educagao
literaria, para o desenvolvimento das competéncias gerais e
especificas e dos objetos expressos nos textos da BNCC. O eixo em
destaque constitui-se um campo de andlise para esta pesquisa.

As atividades selecionadas estdo reproduzidas no decorrer
das andlises, por meio das ilustragdes numeradas de 1 a 10, as
quais procuram destacar, sobretudo, o emprego de adjetivos, mas
também mostram outras classes correlacionadas (artigos e
substantivos), abordados no livro didatico selecionado da colegao
Apis, que é utilizado em turmas do 5° ano do Ensino
Fundamental, de uma rede publica municipal.

A primeira analise da categoria adjetivo e locucao adjetiva é
realizada a partir da unidade 2 — Cronica. Nessa unidade, os
estudos sobre adjetivos e locucdo adjetiva ocorrem a partir do
texto principal da unidade intitulado “Comunicagao”, uma
cronica escrita por Luis Fernando Verissimo. Vejamos trechos:

E importante saber o nome das coisas. Ou, pelo menos, saber comunicar o
que vocé quer. Imagine-se entrando numa loja para comprar um... um...
como é mesmo o nome?

“Posso ajuda-lo, cavalheiro?”

“Pode. Eu quero um daqueles, daqueles...”

“Pois nao?”

“Um... como é mesmo o nome?”

“Sim?”

“Pomba! Um... um... Que cabe¢a a minha. A palavra me escapou por
completo. E uma coisa simples, conhecidissima.”

“Sim senhor.”

“O senhor vai dar risada quando souber.”

“Sim senhor.”

“Olha, é pontuda, certo?”

“O qué, cavalheiro?”

“Isso que eu quero. Tem uma ponta assim, entende? Depois vem assim,
assim, faz uma volta, ai vem reto de novo, e na outra ponta tem uma
espécie de encaixe, entende? Na ponta tem outra volta, s6 que esta é mais

¢ O eixo conhecimentos linguisticos e gramaticais foi destacado porque sera de
grande interesse para a nossa pesquisa, pois analisaremos propostas de
atividades que contemplem as classes de palavras.
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fechada. E tem um, um... Uma espécie de, como é que se diz? De sulco.
Um sulco onde encaixa a outra ponta; a pontuda, de sorte que o, a, o
negocio, entende, fica fechado. E isso. Uma coisa pontuda que fecha.
Entende?”

[...]

“O senhor quer uma antena externa de televisao.”

“Nao! Escuta aqui. Vamos tentar de novo...”

“Tentemos por outro lado. Para o que serve?”

“Serve assim para prender. Entende? Uma coisa pontuda que prende.
Vocé enfia a ponta pontuda por aqui, encaixa a ponta no sulco e prende as
duas partes de uma coisa.”

“Certo. Esse instrumento que o senhor procura funciona mais ou menos
como um gigantesco alfinete de seguranca e...”

“Mas é isso! E isso! Um alfinete de seguranca!”

“Mas do jeito que o senhor descrevia parecia uma coisa enorme,
cavalheiro!”

“E que eu sou meio expansivo. Me vé ai um... um... como é mesmo o
nome?”

(VERISSIMO, 1977, p. 145)

A proposta de estudo n® 1 se inicia com a releitura de trechos
extraidos da cronica que faz referéncia ao “alfinete de seguranca”.
Este é o objeto que o personagem/comprador da cronica tem o desejo
de adquirir. A seguir, instiga-se os alunos a darem nomes aos objetos
que utilizam no dia a dia, motivando-os a atribuirem caracteristicas
ou qualidades que sao inerentes ou nao a esses objetos

Ap0s tal reflexdo, o aluno é orientado a completar um esquema
com os artigos usados, e as caracteristicas lidas nos trechos, para
caracterizar o adjetivo “coisa”. Essa atividade envolvendo a classe de
palavras “adjetivo e locucao adjetiva, ilustrada a seguir, esta
interligada ao texto trabalhado na unidade 2.
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Ilustracao 1
Adjetivo e locucgao adjetiva

Na tentativa de se fazer entender, o comprador da crénica “Comunica¢do”

usa palavras que expressam as caracteristicas da coisa que ele deseja comprar.

o Releia os seguintes trechos das falas do comprador.

“[...] A palavra me escapou por completo.

E uma coisa simples, conhecidissima.”
“l...] € pontuda, certo?”

“l..] De metal.”

Complete o esquema a seguir, utilizando as expressées destacadas nas falas

acima, de acordo com o que cada express3o representa.

substantivo 4\\

simples, conhecidissima, pontuda, de metal

caracteristicas

As palavras que acompanharam o substantivo coisa indicaram suas caracte-
risticas e o género a que ele pertence, isto é, essas palavras o determinaram.

Fonte: (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2017, p. 59)

A ilustragdo 1 refere-se a introdugao do assunto adjetivo,
locugao adjetiva e suas relagdes de substituicdo. Embora o
conteudo em questdo seja destacado no titulo que precede a
atividade 01, ndo ha conceituagao ou explicagdo que retome o que
€ o adjetivo e sua fungao, bem como ndo ha explana¢do sobre o
que é a locugao adjetiva e por que ela se relaciona com o adjetivo.

Para a realizacao das atividades, as autoras Borgatto, Bertin e
Marchezi (2017) propdem a leitura de um trecho da cronica e
orientam duas atividades: na atividade 1, ainda que as classes de
palavras artigo e substantivo estejam nomeadas, é necessario que
os alunos completem os espagos em branco com expressdes do
texto que as representam. Essa atividade em si parece nao
possibilitar de forma significativa que os alunos reflitam sobre os
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usos das classes de palavras artigo e substantivo, tampouco sobre
a classe de palavra adjetivo, pois os alunos sao orientados, a partir
do enunciado, a extrairem palavras do texto que tenha a ver com
essas classes de palavras, mas sem que haja uma reflexao sobre o
papel que cada classe exerce dentro do texto, e, posteriormente, na
formacgao das frases e sentengas.

O que se observa ¢é que se as palavras solicitadas aos alunos
pretendiam definir o objeto “coisa” (que exerce a fungao de
substantivo) e fornecer diferentes caracteristicas (adjetivos) a esse
objeto. Ao nosso ver, nesse momento, os alunos poderiam ser
instigados a refletir de forma bem mais conscientes sobre a funcao
dos adjetivos, uma vez que fazem parte de uma rede de relagoes
dentro do texto. Em vista disso, se as palavras sao apenas
retiradas do texto, de modo a representar cada classe de palavra,
desvinculadas do seu contexto original, os alunos possivelmente
ndo entenderdo os porqueés de terem sido usadas e que fungdes
ocupam dentro da frase e nem mesmo como contribuem ou nao
para a atribuicao de sentidos.

Ilustragédo 2
6 Leia o trecho a seguir.

“[..] Esse instrumento que o senhor procura funciona mais ou menos como
um gigantesco alfinete de seguranca e..”

a) Observe a expressao que o vendedor empregou quando entendeu o que

o comprador queria.

163



Complete o esquema, copiando as palavras da expressdo destacada nos

guadros corresponadentes.

artigo

gigantesco de seguranca

caracteristica (uma palawea) caracteristica imai de uma palava)

Fonte: (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2017, p. 59 - 60)

Na segunda proposta, a atividade tem como foco o adjetivo
“gigantesco”, que é deslocado para o inicio da frase. Com isso, a
énfase recai sobre essa categoria, passando a assumir uma posigao
de destaque na frase, antepondo-se ao substantivo “alfinete”,
tornando-o um objeto notavel, imenso, também necessario e
funcional, pelo fato de possibilitar a quem o adquire, “seguranga”.
Também, é possivel notar que o artigo indefinido “um” é
retomado, ndo mais para especificar o substantivo, mas para
referir-se ao que vem depois, o adjetivo, a fim de qualificar o
objeto solicitado pelo comprador. Isso mostra que o artigo
indefinido “aponta sempre para frente, para o que ainda ha de vir
ao longo do texto” (ABREU, 2018, p.191).

Desse modo, essa proposta de atividade solicita que os alunos
atentem para as seguintes questdes: a) observar a expressao que o
vendedor empregou quando percebeu o que o comprador queria,
“um gigantesco alfinete de seguranca”, com a intencao de dar
notoriedade ao objeto alfinete. Conforme Abreu (2018, 205 - 206),
dependendo do caso, o adjetivo pode vir antes ou depois do
substantivo, contudo, o sentido provocado por esse movimento
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podera ser modificado pela posicao dele em relagao ao substantivo;
b) completar o esquema copiando palavras, retiradas da cronica,
que correspondam a um artigo, um substantivo, bem como, uma
expressao que indique caracteristica do alfinete com apenas uma
palavra dando a sugestao “gigantesco” e uma expressao que
indique caracteristica desse objeto, agora, composta por duas
palavras, sugere, “de seguranga”.

Compreende-se que a intencionalidade dessa proposta de
atividade ¢ introduzir a discussdo para a relagao de semelhanga e
diferenca entre o adjetivo e a locucao adjetiva, os dois tém a fungao
de atribuir caracteristicas, qualidades ou atributos ao elemento
adjetivado. Corresponde a ideia da diferenca que o adjetivo é
formado por uma palavra e a locucao adjetiva por mais de uma.
Segundo Abreu (2018, p. 203), ndo sera sempre que o adjetivo tera
como modificar o substantivo, sendo necessario o uso de um
substantivo precedido de preposicao, ou seja, locugao adjetiva.

Nesse sentido, percebe-se que essa proposta de atividade
aponta para o uso de adjetivos que se adequam de forma
satisfatoria ao contexto de uso, por exemplo “de metal” facilmente
substituido por “metdlico”, “de seguranca” por “seguro” de modo
que nado provoca a reflexao sobre o uso da locucdo adjetiva de
forma consciente e significativa. Para tanto, seria interessante que a
proposta de atividade propusesse para os alunos a reflexdao a partir
de adjetivos nao “encaixados” ao contexto de uso, referindo-se a
porta que se deve entrar: “Porta de entrada” e ndo “porta
entradeira”. Esse exemplo mostra que os alunos devem fazer um
movimento reflexivo buscando a utilizacdgo de uma locucado
adjetiva que se adeque a situagdo comunicativa que ele estd
construindo percebendo as possibilidades de uso e efeitos de
sentidos inerentes a sua escolha de forma consciente e significativa.

ApoOs a proposta de desenvolvimento das atividades de
numeros 1 e 2, existe uma explicacao de que as palavras utilizadas
acompanham o substantivo "alfinete", acrescentando informagoes
e deixando-o mais especifico. Segundo Dutra e Loula (2017, p.
2670), “[...] dependendo do contexto em que aparecem, os
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adjetivos podem ser substantivados ou exercer, de fato, a fungao
de adjetivos; podem admitir a funcdo de qualificadores, ou,
simplesmente, classificar o substantivo que acompanham”.

Apos a proposta de atividade 2, aparece a seguinte
informagao: “alfinete de seguranca” — “haste de metal”, em
seguida, ha uma explicagao sobre as palavras que acompanham os
substantivos "alfinete” e "haste", fazem o papel de adjetivos, e as
palavras “de seguranca” e “de metal” acrescentam uma nova
informacao a cada adjetivos. A essa juncao de palavras da-se o
nome de locugao adjetiva (ou adjetivos precedidos de preposicao).

Ao longo do livro analisado, constatamos que had um
interesse por parte das autoras de nao apenas atribuir
funcionalidades a categoria gramatical locucao adjetiva, dentro do
contexto frasal, mas de explicitar para o leitor a estreita relacao
que ha entre as categorias adjetivo e substantivo, pois o adjetivo
além de qualificar o substantivo, também o determina (especifica).

Ilustragdo 3

As palavras que acompanharam o substantivo alfinete acrescentaram
informacao a ele. Tornaram esse objeto mais especifico, mais determinado.

Leia, prestando atencdo nas partes destacadas.

# alfinete de seguranca # haste de metal

Observe que, para expressar a caracteristica do alfinete e da haste (substan-
tivos), houve a necessidade de usar duas palavras: "de seguranga”, "de metal".

A expressao formada por mais de uma palavra, que faz o papel de um adje-
tivo, &€ uma locucdo adjetiva.

Observe que as caracteristicas ou qualidades podem ser expressas por:

® uma palavra: gigantesco, simples.

~ adjetivo = adjetivo

® mais de uma palavra: de metal, de cenoura.
Fonte: (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2017, p. 60)
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A ilustragao 3 objetiva explicar para os alunos que quando o
substantivo recebe determinada caracteristica torna-se mais
especifico, destacando-se, assim, a func¢do do adjetivo ou da
locugao adjetiva. Conforme Queiroz (2017, p. 29), o adjetivo em
relagdo com o substantivo tem uma fungao particularizadora do
objeto no mundo e é parte do mesmo constituinte, sendo uma
importante ferramenta discursiva, pois, a forma como o sujeito
opta por usar o adjetivo conduz ao leitor/ouvinte ao
sentido/énfase escolhido por ele.

Ilustracdo 4

# ) Hora de organizar o que estudamos

Complete o esquema a seguir e reveja o que aprendeu.

Artigo | | Adjetivo e locugio adjetiva
Vem antes do substantivo e ajudaa Palavra ou expressac gue traz caracteristica,
determinar o génerc e o nimern estado ou gqualidade do substantive
Exemplos: Exemplos:
Determinados: ofa; os/as. Possibilidades: Gigantesco: de
Indeterminados: umfuma; unsfumas. SEQUranca.

Fonte: (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2017, p. 61)

Esse esquema de revisao procura mostrar que a classe de
palavra substantivo esta atrelada as classes de palavras artigo,
adjetivo e locugdo adjetiva. Ainda que as autoras do LDP nao
tenham citado exemplos relacionados a classe gramatical
substantivo, é possivel perceber que os artigos definidos e
indefinidos precedem ao substantivo e ajudam a identifica-lo. Ja o
adjetivo e as locucdes adjetivas, a depender das caracteristicas e
da condicdao que lhe sdao impostas, poderao assumir diferentes
significados.
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Entretanto, a fim de revisar, enfatizar e possibilitar maior
compreensao das categorias artigo, adjetivo e locugao adjetiva, é
importante que os alunos nao tenham acesso apenas a exemplos
de palavras isoladas, mas as observem posicionadas dentro do
texto, para perceber como elas funcionam, como defende Queiroz
quando analisa a flexao dos adjetivos.

[...] considerando os conhecimentos explorados por muitas gramaticas
normativas, os adjetivos sofrem flexdes em género, nimero e grau. Sendo
que o género, assim como nos substantivos € o feminino e masculino, no
entanto, recebem também a denominacdo de biformes e uniformes. O
numero, singular e plural. Ainda colocam a alteragao de grau, superlativo e
comparativo (QUEIROZ, 2017, p 27).

Ao prosseguir com o estudo sobre os adjetivos, as autoras
introduzem os estudos da concordancia nominal. Para tanto,
propoem atividades que exploram o uso de adjetivos e locugoes
adjetivas, observando suas relagdes com os substantivos e artigos.
Borgatto; Bertin e Marchezi (2017, p. 60) sugerem também a
retomada da correspondéncia entre adjetivos e locugdo adjetiva,
em relagdo ao substantivo nucleo do sintagma nominal, formando
assim a concordancia entre artigos, adjetivos e locugao adjetiva,
com o substantivo em género e numero constituindo; isto é, a
concordancia nominal.
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Ilustracao 5

B John & americano e esta aprendendo portugués. Ajude-o a organizar a lista de
objetos que pode comprar na livraria.
a) Relacione cometaments os substantives com os artiges e os adjetives ade-

quades, colorindo-os com a mesma cor. Vieja o exermplo.

o régua os didonaric livros borracha

as uma uns |apis canatas bilingue uma

esferogrificas ilustrados macia coloridos de madeira
Possibilidadas: Os Ivros ilustrados; uns Bpis coloridos; as atas asfarograficas;

b) O que vocé observou para arganizar a lista? uma bo m uma
régua da madaira.

O génara, o nimars & o santido das palavas.

o Para caracterizar, ou seja, descrever o que queria comprar, o comprador utilizou
adjetivos e locugdes adjetivas: pontudae, inteirigo, de metal.

Escreva trés adjetivos ou locugdes adjetivas que possam caracterizar

a) tempestade: Fossibildadas: Viclanta; pangosa; tarmval arasadora; assustadora;

da gals; da vanta; da araa.

b) frio: Possibilidades : Forte: tarrival; ameans; hoivel; da congalar galado.

c) ledo: Possibilidades: Faroz; bravo; iritado; da saha; da floresta.

d) flores: Possibilidades: Bonitas; coloridas; da dacoracia; de pléstico; naturais.

o Escreva as locugbes adjetivas correspondentes aos adjetives destacadoes.

a) guarda-florestal — = dafloresta *‘* i.
! I

[r=rr

b) clima primaveril —— daprimavarms r
G UNIDADE & B .z

L T

Fonte: (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2017, p. 64)

De modo geral, nas atividades propostas ao longo da
unidade 2, percebemos uma atengdo voltada para a possibilidade
de reflexao sobre o uso consciente dos adjetivos, para além da
habitual memorizagao de regras, no sentido que o trabalho da
compreensao dos adjetivos/locugao adjetiva foi muito bem
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pensado quando relacionado a cronica “Comunicagao”, texto
principal da unidade, escrita por Verissimo (1977, p.145), o que
pode contribuir para o desenvolvimento da consciéncia
metalinguistica. Observa-se a possibilidade de reflexao dos usos
do adjetivo, este que, segundo Abreu (2018, p. 197), “[..] é a
palavra que modifica substantivos, conferindo a eles atributos ou
qualidades”. Nesse sentido, o texto corrobora para a compreensao
dos adjetivos, pois apresenta uma proposta de compreensao
bastante atual, a partir de uma comunicagao clara e objetiva.

Conforme Queiroz (2017, p. 30), “[...] é muito importante que
o professor de lingua portuguesa saiba como explorar,
minuciosamente, essa classe gramatical em sala de aula, de modo
a considera-la em seus aspectos morficos, sintaticos e semanticos”.
Desse modo, aluno e professor podem refletir sobre a produgao
de sentido dos adjetivos utilizados nas formas de comunicag¢ao no
dia a dia, sejam elas orais ou/e escritas, que efeito produzirao
sobre seus interlocutores, no mundo ao seu redor, bem como em
si mesmos e em sua formacao.

Embora no inicio da unidade, a proposta de estudo das
categorias adjetivo e locucao adjetiva, limite-se aos objetivos:
“Reconhecer e flexionar o substantivo e seus determinantes”, e
que, nessa unidade, o aluno vai estudar a concordancia entre
substantivos e artigos, adjetivos e locugoes adjetivas, percebemos
uma proposta para a reflexao do aluno mostrada por meio das
seguintes orientagoes metodoldgicas.
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Ilustracao 6 e Ilustragao 7

Adjetivo e locucdo adjetiva R
o . Se achar conveniente, ampliar a
Sugere-se dirigir a leitura dos atividade para que os alunos per-
. . cebam mais claramente a relacdo
enunciados de forma CDFI"IFIEFtI”'Ia entre substantivo, adjetivo e locu-

da, para que os alunos se apro cio adjetiva.
priem da habilidade de ler textos Sugere-se trazer para a sala de
) ) ) o aula revistas e jornais para que os
de conteldo instrucional especifi alunos encontrem exemplos desse
co, de forma autdnoma e fazendo e s e
T ) ac localizar um exemplo, eles
d550CIaC0es Com o5 conteddos que apontem também o substantivo a
foram explorados anteriormente. que o adjetivo ou locuggo adjetiva
S8 relars.

Fonte: (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2017, p. 59 - 60)

Na orientacao, da ilustracao 6, sugere-se dirigir-se a leitura
dos enunciados de forma compartilhada, para que os alunos se
aproximem da habilidade de ler textos de contetido instrucional
especifico, de forma autonoma e fazendo associagdes com os
conteidos que foram explorados anteriormente (BORGATTO;
BERTIN; MARCHEZI, 2017). Essa orientacao permite que o0s
alunos reflitam sobre o conteddo adjetivo estudado no 4° ano,
como forma de ampliar os conhecimentos ja adquiridos, bem
como contribuir para a compreensdao da locugao adjetiva, visto
que este nao foi objeto de estudo do 4° ano.

A orientagdo metodoldgica, da ilustracdo 7, propde o
manuseio de revistas e jornais para que os alunos possam
investigar usos de adjetivos e locugdes adjetivas, relacionados ao
substantivo em situagdes reais de usos. Ambas as orienta¢des
apontam para a ideia de reflexdo, associagao, investigacao dos
possiveis usos do adjetivo, nos quais é importante lembrar a
importancia da interpretagio para o favorecimento da
compreensdo, desta forma, é importante também considerar o
contexto da situagao, pois:

[...] defendemos que o contexto da situagdo, juntamente com o contexto da
cultura, limita e define as escolhas e as operagdes linguisticas elencadas
paradigmaticamente, porque cada escolha linguistica adquire relevancia
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quando comparada as outras opg¢des potenciais que poderiam ter ocorrido
[...] (DUTRA; LOULA, 2017, p. 2675).

Desse modo, considerando a frequente circulagdo desses
meios de comunica¢do social, tais orientagdes permitem que o
professor amplie as possibilidades de compreensao dos tipos de
adjetivos bem como os efeitos de sentido provocados por ele em
relacao a posigao do substantivo.

A unidade 3 - Texto informativo, retoma o estudo sobre
adjetivos e locugdes adjetivas. O texto informativo da unidade
discorre sobre elefantes, de modo que, a proposta de reflexao
sobre a categoria analisada toma por base a foto de uma elefanta
com seu filhote para ilustrar o enunciado que afirma que os
autores dos textos da unidade fizeram uso de adjetivos e locugoes
adjetivas para descrever o elefante. Apresenta ainda o seguinte
trecho explicativo: "adjetivo e locugdes adjetivas sao palavras ou
expressoes usadas para caracterizar os nomes, isto €, o0s
substantivos" (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2017, p. 93).

Ap0s a breve recordagao, conforme a ilustragao 8, a seguir, a
unidade traz a proposta de atividade para completar um quadro
com adjetivos ou locugdes adjetivas que estdao presentes nos textos
lidos ao longo da unidade, tal retomada reflexiva sobre adjetivos e
locugao adjetiva serviu como base para introdugao dos estudos
sobre os graus das palavras que sdo outras formas de indicar
caracteristicas de algo a que se refere.
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Ilustracao 8

«®Lingua: usos e reflexao
Adjetivos e locucoes adjetivas

@ Vamos recordar os adjetivos e as locuges adjetivas.

Para descrever o elefante, os autores dos textos precisaram empregar adjetivos e

locugdes adjetivas.

s

Adjetivos e locugbes adjetivas
sao palavras ou expressbes usadas
para caracterizar os nomes, isto €,
os substantivos.

e - » Elefanta e seu filhote.
Escreva no quadro os adjetivos ou as locugdes adjetivas que caracterizam cada

substantivo gue apareceu nos textos que vocé leu sobre os elefantes nesta

unidade.
Os elefantes tém...
Substantivos Adjetives
.. Memaria boa
... orelhas i . X .
grandes, moles e enormes
- presas de marfirm
.. tromba P
grande, longa e flexivel

H& também outras formas de indicar caracteristicas daquile a que nos
referimos. Sdo os graus das palavras.

» TEXTO INFORHATIVO {
(Borgatto; Bertin; Marchezi, 2017: 93)

A unidade 3 intitulada “Texto informativo” tem como
personagem central o elefante. Na pagina 93 do livro analisado, a
unidade propde reflexdes sobre os usos da lingua com base nos
estudos sobre adjetivos e locugdes adjetivas, assim, o substantivo
elefante ¢ utilizado como objeto de andlise para compor a
proposta de reflexao destacada na ilustragao 8, acima referida.
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Tal proposta solicita que sejam atribuidos adjetivos ou
locugdes adjetivas para o grande mamifero de acordo com as
caracteristicas lidas sobre ele nos textos da unidade 3, como por
exemplo: orelhas grandes. Conforme Abreu (2018, p. 197), o
adjetivo funciona como predicador a algo ou alguém, tendo que
ter uma referéncia anterior, por exemplo: o elefante tem orelhas
grandes. De tal modo, o aluno também pode estabelecer
comparagoes entre o elefante — animal africano e a onga-pintada —
animal brasileiro; tecendo, assim, caracteristicas para cada animal,
com o objetivo de ampliar o conhecimento sobre as possibilidades
de uso dos adjetivos e a relagdo de concordancia deles com os
demais elementos da oragao.

E importante destacar que dependendo da posigao a qual o
adjetivo esteja colocado, antes ou depois do substantivo, pode-se
ter diferentes efeitos de sentido e assim evidenciando-se a
vivacidade da lingua, mostrando que o sujeito pode utilizar varios
recursos linguisticos em praticas orais e escritas, bem como
percebé-las em textos gerais e em textos/conteidos que compdem
o livro didatico.

No que compete as orientagdes metodoldgicas, presentes no
manual do professor da unidade 3, quando se refere ao uso de
adjetivos e locucao adjetiva, percebe-se uma preocupagao em criar
a possibilidade de reflexao dos alunos com relagao ao uso dos
adjetivos/locucdes adjetivas.

Dessa forma, a orientagao metodoldgica dada em relagao ao
grau dos substantivos, bem como dos adjetivos visa a “ampliagao
das possibilidades de expressividade dos alunos nos processos de
caracterizacdo e a percepgao dos efeitos de sentido produzidos
por essas formas” (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2017, p.
94). Tal proposta reflexiva, segundo Abreu (2018, p. 199),
enquadra-se no uso de adjetivos gradudveis que sao aqueles que
admitem variagdo de grau dependendo de como estd sendo
usado. Percebe-se que as orientagdes possibilitam o uso consciente
dos adjetivos tanto para professores quanto para alunos na
construcao e troca de conhecimento.
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Ilustracao 9
«® Ai vem... propaganda

mammmese 0 e—
Fonte: (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2017, p. 209)

Além das unidades ja citadas, a unidade 6, cujo género é
“Propaganda”, também aborda o tema adjetivos, porém agora
com foco nos adjetivos patrios. A atividade sugere trabalhar essa
flexao a partir das palavras terminadas com - esa e — eza, que
ocorrem por meio da derivacdo de substantivos a partir de
adjetivos. A proposta de estudo parte da leitura e analise da frase
“ao visitar cidades inglesas, um grupo de turistas japoneses
estranhou pequeno numero de criangas nas ruas”. A partir das
reflexdes e possiveis respostas, a unidade apresenta as explicagdes
relacionadas as palavras inglesas e japoneses, que indicam
nacionalidade ou lugar de origem de alguém ou de algo. Essas sao
denominadas de adjetivos patrios.
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Ilustracgao 10
Adjetivos patrios
o Leia a frase do quadro &, em sequida, responda as questoes.

Ao visitar cidades inglesas, um grupo de turistas japoneses estranhou o
pequenc nimero de criangas nas ruas.

a) Cidades inglesas refere-se a que pais? Inglatan:

b) Turistas japoneses vieram de que pais? Japao.

As palavras inglesas & japoneses indicam a nacionalidade ou o lugar de ori-
gem de alguém ou de algo. Essas palawas 530 chamadas de adjetivos patrios.

Fonte: (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 2017, p. 212)

Apos a proposta de atividade e a conceituagdo dos adjetivos
patrios, segue a proposta de mais quatro atividades, para
identificar se essas classes de palavras sdao correspondentes aos
nascidos na Frang¢a, Holanda e Noruega.

Segundo Castilho (2019, p. 532), os adjetivos patrios sao de
verificacdo e se referem a continentes, paises, regides etc. Em
concordancia com Castilho, Melo e Gomes (2000, p. 35) afirmam
que “esses adjetivos derivam, geralmente, de substantivos e sao
utilizados para designar a origem de pessoas ou coisas”.

A reflexao sobre o uso de adjetivos patrios relacionada ao
estudo das terminagdes —esa e —eza € interessante, porque permite o
estudo gramatical atrelado a reflexao sobre os lugares de origem das
pessoas. Desse modo, pode se propor a constru¢ao de textos que
abordem o uso de adjetivo e locucao adjetiva com base na pesquisa
dessa tematica e que aplique o uso de palavras com o uso de —es, —
esa e —eza, explorando com isso o uso de adjetivos patrios.

No tocante as orientagdes metodoldgicas da unidade 6,
referentes ao uso de adjetivos patrios, constata-se que a unidade tem
como objetivo principal a percepgao do uso de —€s e —esa. Ha ainda
sugestao para que o professor realize atividade oral com os adjetivos
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patrios dos alunos, ampliando nesse ponto a proposta de atividades
que podem ser desenvolvidas com o contetido referido.

CONCLUSOES

Este texto procurou analisar em que medida as propostas de
atividades gramaticais, presentes em um livro didatico de Lingua
Portuguesa (LDP) do 5° ano do Ensino Fundamental se
configuram ou nao como uma abordagem explicita da gramatica e
se essas atividades possibilitam ou ndo que os alunos ampliem de
forma significativa a consciéncia metalinguistica.

Os resultados demonstram que as classes de palavras,
artigos, substantivos e adjetivos sao abordados no livro didatico
selecionado e que existem varias atividades com adjetivos e
locugdes adjetivas, que possibilitam uma abordagem significativa
da metalinguistica. Porém, os dados também apontam que
algumas atividades sdao solicitadas de forma isolada e nao
contribuem de forma efetiva para que os alunos ampliem o
conhecimento sobre as classes de palavras.

No tocante a questao sobre a explicitude ou nao da
gramatica, ao longo das analises ndo foi possivel perceber uma
abordagem que se configure como totalmente explicita, porque
ainda que as autoras do livro trabalhem a nomenclatura nao o
fazem de forma contextualizada, deixando claro para os alunos
que existem outras possibilidades de usos dos adjetivos.

De uma forma geral, ressalta-se que as atividades propostas
no livro didatico selecionado, para esta andlise, estdo em
consonancia com a orientagio metodolégica do manual do
professor. Constata-se que essas orientagdes possibilitam ao
professor a reflexao para abordagem dos adjetivos de forma
reflexiva, podendo provocar a curiosidade e ampliacido do
conhecimento metalinguistico dos alunos, com os diferentes
adjetivos que serao encontrados.
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CAPITULO 9

O REPENTE NA TRADICAO LITERARIA AFRO-
BRASILEIRA: UMA REFLEXAO PARA A SALA DE AULA

José Nogueira da Silva’

INTRODUCAO

O Brasil, desde o final do século XIX, estuda o negro na busca
por compreender melhor um pais de dimensdes continentais, esse
esfor¢o intelectual foi revitalizado no século XX, sobretudo na
sociologia e antropologia. Porém, a reflexdao acerca das relagoes
étnicas e a educacao se fez presente na segunda metade da década
de 70 com a estruturacdo dos programas de pos-graduagdo em
educagdao, hoje, muitos programas de educagdo pelo Brasil
possuem tanto linhas como grupos de pesquisa nos quais essa
tematica faz parte para ser melhor compreendida e vivida no
cotidiano educacional.

O presente capitulo reflete acerca da pertinéncia da formacao
continuada de professores numa perspectiva Pan-africana no
transcurso da implementacao da Lei 10.639/03. Esse objetivo leva
em conta a pluralidade étnica do Brasil e a presenca,
principalmente na rede publica, de alunos afrodescendentes nas
escolas. Por isso, a Lei supramencionada deve estar presente no
projeto politico pedagogico, no curriculo e no dia a dia da
realidade escolar como espaco fisico, intelectual e pedagdgico.

Do viés tedrico-metodologico, a presente reflexdo serd
predominantemente qualitativa de cunho exploratdrio. Segundo

! Doutor em Educagao pela Universidade Federal de Alagoas (UFAL) e Docente
do Centro de Educagéo da (Cedu/Ufal) e do curso de Licenciatura em Letras da
Universidade de Pernambuco (UPE), campus Garanhuns.
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Gil (2002), as pesquisas exploratdrias abrangem investigacoes
bibliograficas, pesquisas com as pessoas que vivenciaram o
problema pesquisado e anadlise de experiéncias que colaboram
para a compreensao do mesmo. Nessa acep¢ao, tanto a coleta
quanto a producao de dados foram elaborados por meio de uma
pesquisa bibliografica e documental.

LITERATURA AFRO-BRASILEIRA: DILEMAS DE UMA
CLASSIFICACAO

A literatura afro-brasileira, como proposta para projetos
pedagdgicos na educagdo para relagdes étnico-raciais, é uma
realidade a ser proposta nas escolas, inclusive, sua insercao é
amparada pela Lei 10.639/03. Hoje, tantos os cursos de graduacao
em Letras trazem a preocupagdo de ter em suas grades
curriculares a cadeira de literatura africana e afro-brasileira,
quanto o universo de informagdes extraclasse, no qual os alunos
estao inseridos, permite que levem esses contetdos e seus
questionamentos para os didlogos em sala de aula.

No caso dos professores formados antes da aprovagao da
referida Lei e a mudanga curricular que a mesma exige com a
inser¢ao de estudos antes ausentes no ensino basico, tanto a
exigéncia da Lei 10.639/03 quanto as formagdes continuadas e a
disposicdo  profissional e intelectual impulsionam essa
aproximagao entre o curriculo e a realidade sociocultural dos
alunos. Assim, cumpre-se a Lei e seus objetivos de reparar os
estragos causados a populacdo afrodescendente, reconhecer e
valorizar a cultura africana e afro-brasileira.

Perante o supracitado objeto, cabe o0s seguintes
questionamentos: qual a importancia da formagao continuada de
professores para a implementagao da Lei 10.639/03? A lei trard
mudancas no panorama das escolas? Quais? No anseio por tais
respostas, a0 menos parciais, uma vez que a particularidade de
cada escola e sala de aula trard novos questionamentos, inferimos
que a formacao do professor, durante a graduagao e a formacgdes
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continuadas subsequentes, possui um imenso potencial para
contribuir com as culturas africana e afro-brasileira para que
conquiste seu espago, garantido por lei, dentro da escola.

Por essa via, € necessario tecermos as devidas justificativas da
proposta da Lei supramencionada. Ao falarmos de literatura afro-
brasileira € necessario compreendermos que se trata de um
conceito em construgao. Essa literatura que se denomina afro-
brasileira ou afrodescendente nunca teve uma produgao tao intensa
quanto no século XXI, contudo, a obra literdria em si tem uma
longa trajetdria, seja consciente de sua representatividade ou nao.

Desde o século XVIII, com a obra “Viola de Lereno” Domingos
Caldas Barbosa em 1798, a qual traz modinhas e lundus e as
manifestagoes populares com herancas afrodescendentes, ou Maria
Firmina dos Reis ao publicar “Ursula”, o primeiro romance de
autoria feminina da literatura brasileira em 1859, ano em que Luiz
Gama publica “Trovas Burlescas”, e a obra “O filho do Pescador”
de Teixeira de Sousa (1943), romance pioneiro na entao tendéncia
romantica da literatura daquele momento. Assim, temos a presenca
de autores afrodescendentes produzindo literatura, mas também
literaturas produzindo afrodescendentes, nem sempre escritas por
afrodescendentes, a exemplo de “Macunaima” de Mario de
Andrade em 1928.

No mesmo século XIX, Indcio da Catingueira, Fabido das
Queimadas e outros se destacavam no campo da poesia oral
improvisada, conhecida como Repente, manifestagdo na qual o
poeta improvisa estrofes rimadas e metrificadas com
acompanhamento de um instrumento de cordas, geralmente
viola, mas na época era viola e rabeca. Dessa forma, essa literatura
existe e demonstra uma longa trajetdria no tempo e no espago de
nossa formagao enquanto nacao.

Nesse interim, cabe indagarmos quais elementos podemos
elencar para conceituar uma literatura afro-brasileira, uma vez
que logicamente é literatura brasileira, mas o que teria de
diferente para também receber o nome “afro-brasileira”? Na busca
de um embasamento que contribua na compreensdo desse
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fendmeno literario, sdo validas as consideracdoes de Eduardo de
Assis Duarte (2008) em “Literatura afro-brasileira: um conceito em
construgao”, ao qual iremos somar outras referéncias. Duarte
(2008) relaciona cinco elementos capazes de compreender as
especificidades dessa literatura: tematica, autoria, o ponto de
vista, linguagem e publico leitor.

A temadtica é sem duvidas um dos elementos pertencentes a
um texto da literatura afro-brasileira, pois através dela, podem ser
contemplados a emotividade de elementos histéricos concernente
ao periodo de escravizacao, as agruras da didspora, a exaltagao de
herois negros como Zumbi, Ganga Zumba, Dandara, ou as
facanhas dos quilombolas, presente em “Canto dos Palmares” de
Solano Trindade (1961). Esse movimento vai de encontro ao de
apagamento da histéria negra realizado por uma estrutura social
branca dominante (FANON, 2008).

O PONTO DE VISTA E A VOZ DO NARRADOR

No repente, podemos destacar o “Romance do boi da mao de
pau”’, de Fabidao das Queimadas (CASCUDO, 1984), no qual a
denuincia de escravizagdo ¢ metaforizada pelo poeta, também é
pertinente destacar a autoafirmacdo de orgulho negro perante o
branco realizada por Inacio da Catingueira (CARVALHO, 1928),
contudo, esse elemento isoladamente nao torna uma literatura
afro-brasileira, mas o didlogo com a autoria e o ponto de vista.
Acerca disso, Duarte comenta:

O tema negro nao é tnico ou obrigatério, nem se transforma numa camisa
de for¢a para o autor afrodescendente, o que redundaria em visivel
empobrecimento. Por outro lado, nada obriga que a matéria ou o assunto
negro estejam ausentes da escrita dos brancos, atraidos desde cedo pela
busca do exdtico e da cor local. Nas primeiras décadas do modernismo —
auge da moda primivista e negrista na literatura e nas artes de vanguarda —
ocorrem inumeras apropriacdes, incorporadas a textos hoje cléssicos,
apesar da adverténcia de Oswald de Andrade contra a “macumba para
turistas” (DUARTE, 2008, p. 14).
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Essa afirmacdo de Duarte (2008) é reforgada por Zild Bernd
(1998) no texto “Literatura negra brasileira: racismo e defesa dos
direitos humanos”, no qual ela compreende a linguagem literaria
como plural, pois € a tnica que pode conter todas as demais, mas
nao é obrigada abordar determinadas tematicas. Portanto, esse
aspecto a torna denotativa e univoca, pois a cristalizacao do tecido
tematico dispersa a consisténcia literdria. Essa tematica faz parte da
literatura afro-brasileira, mas nao faz sentido tratarmos de literatura
e exigir que um autor trate apenas deste assunto, ou seja, excluido da
literatura afro-brasileira por ndo ter essas caracteristicas, pois, pode
dialogar com as outras, ¢ uma questao de predominancia.

No que diz respeito a autoria, temos um dos fatores mais
controversos na busca pela definicao da literatura afro-brasileira,
uma vez que a classificacio de uma literatura afro-brasileira com
base nos aspectos fisicos do seu autor pode implicar parametros
fenotipicos e também biograficos, isso dentro da complexa
delimitagdo do entendimento do “ser negro” no Brasil. Contudo,
ignorar a autoria negra e relativizar totalmente com uma literatura
de autoria branca é reduzir da literatura afro-brasileira ao negrismo,
uma mera ilustracdo tematica, como ocorreu em “Poemas Negros”
de Jorge de Lima (1947), “Urucungo” de Raul Bopp (1932) e “Poemas
da Negra” de Mario de Andrade (1929) (OLIVEIRA, 2013). Diante
desses dois polos supracitados, temos uma terceira questao, o fato de
poetas serem negros, abordarem a tematica, mas a tradigao da critica
literaria ndo os enquadrarem na literatura afro-brasileira, como é o
caso de Machado de Assis, Castro Alves e Lima Barreto. Por ultimo,
ha uma quarta polémica em torno do elemento autoria; o fato de
poetas afrodescendentes nao se identificarem com a literatura afro-
brasileira, a exemplo de Marilene Felinto.

Essas questoes levam Duarte (2008) a apontar o cuidado ao
nao reducionismo da defini¢do com base em fatores socioldgicos,
o que resultaria em interpretacdes com base em fatores externos
como a cor da pele e o posicionamento social do escritor. Por tais
motivos, “é preciso compreender a autoria nao apenas como um
dado exterior, mas na condicdo de traduzida em constante
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discursiva integrada a materialidade da construcao literdria”
(DUARTE, 2008, p. 15). Nesse caso, a compreensao da autoria nao
pode se resumir a ligacdo entre o titulo da obra e dados
biograficos, mas ao fato de as experiéncias do autor trazerem
novos olhares para a construgao literaria. Ha um discurso
eurocéntrico que se coloca como universal, ¢ um lugar de fala
branco no qual a sua identidade € negar as identidades em prol da
universalizacdo de uma identidade especifica, de padrao branco e
europeu (ALMEIDA, 2019). Essa relacao é traduzida pela escritora
Conceigado Evaristo como “escrevivéncia”:

Evaristo deixa claro que a escrita feminina por mulheres negras vem para
anular a voz que, sem conhecimento de causa, as descreve, revelando uma
imagem que as inferioriza, assim, a autora desconstréi a imagem de ser
apenas um corpo negro. Nesse contexto, a literatura de escritoras negras
tenta desconstruir uma imagem, um conceito, uma marca criada pela
sociedade dominante, predominante burguesa, machista e branca.
Noutrora a mulher era descrita e agora ela se autorrepresenta, mostrando
suas vivencias, seus sentimentos e forga através da escrita. E é justamente
isso que Conceigao Evaristo faz, ela se diz nas suas obras, ela representa
todo um povo, reconstruido assim, sua identidade afro (ALMEIDA;
BEZERRA, 2019, p. 14).

Essa relagao da condigao da mulher negra também pode ser
encontrada nas impressdes de escritores negros, como € o caso do
aspecto de dentincia através da ironia de Machado de Assis, como
defende Chalhoub (2012).

No caso da cantoria, temos por um lado poetas negros que
trazem uma autoafirmagao em suas condi¢des fenotipicas, além
de aspectos de denuincia, por outro lado, temos poetas nao negros,
mas que trazem a marca poética oral afrodescendente em suas
produgdes. Por isso, é importante verificarmos o conjunto da obra
no momento da defini¢do de uma literatura afro-brasileira, pois,
caso os critérios que a inclui sejam predominantes, mesmo uma
pessoa branca, pode trazer uma escrita afrodescendente por forca
da tradigao poética que carrega.
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O ponto de vista da voz do autor-narrador vai além de sua
ligacdo com a visao de mundo do narrador-pessoa, € um universo
axiologico presente na malha textual, ou seja, os valores
ideoldgicos que embasam as escolhas necessarias para a
construcao do texto, como o vocabulario, relacio entre as
personagens, desfecho, entre outros. Hodiernamente, ha um
numero ainda pequeno em relacdo aos autores brancos, mas
crescente e muito maior de escritores negros do que no inicio do
século XX, dado o avan¢o dos debates raciais, acesso a escola e
luta por equidade.

A AFRODESCENDENCIA NA POETICA DO REPENTE

O racismo cientifico se fez presente no Brasil no final do
século XIX e comego do XX, sendo depois substituido pelo mito
da democracia racial (ALMEIDA, 2019), mas sem abandonar a
hierarquizagao na qual o negro esta na base da piramide. Em tal
contexto, € histérico o relato de um poeta negro, longe dos
circulos intelectuais e dos debates do movimento negro, defender
sua identidade frente a um poeta branco e sendo aplaudido por
uma plateia também composta, em boa parte, por pessoas
brancas. Carvalho (1928) cita um desafio entre o cantador branco e
um negro, nao cita 0os nomes, mas a énfase na cor também se faz
presente no dialogo poético.

B. — O mel, por ser bom demais,
As abelhas, ddo-lhe fim...
Vocé nao pode negar
Que a sua raga é ruim,

Pois é amaldi¢oada,
Desde o tempo de Caim
N. — Vocé falou-me em Caim?
Ja me subiu um calor!
Nesta nossa raga preta
Nunca teve um traidor:
Judas, sendo um homem branco,
Foi quem traiu nossenhor... (CARVALHO, 1928, p. 98-99)

187



A sextilha cantada pelo cantador branco traz a metafora do
tema que foi introduzido em estrofes anteriores, a abolicao da
escravatura ao falar: “O mel, por ser bom demais,/ As abelhas,
dao-lhe fim..”, temos aqui uma exaltagdo clara e direta da
escravatura, poucas década apds a abolicdo, em seguida a
diminuicdo do grupo étnico ao qual o outro cantador pertence:
“Vocé nao pode negar/ Que a sua raga € ruim,”, para no desfecho
do verso citar a biblia para justificar uma suposta inferioridade do
negro, algo que a igreja fez por séculos e se popularizou no senso
comum. Em contraposicdo, o cantador negro rebateu usando a
mesma fonte, a biblia, citando o caso de Judas como branco e
traidor e exaltando seu grupo fenotipico no terceiro e quarto
versos: “Nesta nossa raga preta/ Nunca teve um traidor”, nos
versos, o autor demonstra dotado de conhecimentos teologicos
em defesa aos ataques racistas. Octavio lanni (1988) nos revela
que a literatura ndo apenas expressa, mas também é capaz de
sistematizar a consciéncia social na populagao negra.

A literatura ndo s6 expressa como também organiza uma parte importante
da consciéncia social do negro. Ao lado da politica, da religido e outras
formas de consciéncia, ela é uma forma singular, privilegiada, de expressao
e organiza¢ao das condi¢des e possibilidades da consciéncia do negro.
Conforme a configuragao historica, a situagao social, a conjuntura politica,
os meios de expressdo disponiveis, o horizonte intelectual do escritor, as
manifestacdes da consciénciaa social do negro polarizam-se nesta ou
aquela diregao: fatalismo e resignacao, quilombismo e messianismo,
dentncia e critica social, protesto e revolta (ILANNI, 1988, p. 99).

Assim, identificamos “a ado¢ao de uma visao de mundo
propria e distinta da do branco, sobretudo do branco racista,
como superagao da copia de modelos europeus e de toda a
assimilagdo cultural imposta como tunica via de expressdao”
(DUARTE, 2008, p.18). Essa superacao de um ponto de vista
colonizador, racista e eugénica ¢ feita através de uma perspectiva
pan-africana, mesmo que o autor desconhega o pan-africanismo,
uma vez que ele nao defende apenas a si, mas todos os negros,
demonstra estar etnicamente unido a eles e pronto para falar em
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defesa de todos. Essa perspectiva se coloca como um elemento
importante na cadeia discursiva que ira colocar esse discurso na
literatura afrodescendente da literatura brasileira.

No tocante a linguagem, cabe ressaltar que a literatura se
destaca por ser uma construgao discursiva com finalidade estética,
mesmo nao sendo a uinica finalidade em todos os casos, ha nela,
um trabalho com a linguagem que faz emergir valores éticos,
culturais e ideoldgicos, o poema acima € um exemplo disso.

Na arte poética do Repente, sua linguagem possui
especificidades que a torna um género poético oral peculiar ao
Brasil, mas com predominancia afrodescendente entre os
elementos culturais que a compde. Vansina (2010) e Hampaté Ba
(2010) ao estudarem a oralidade africana nos revelam fortes
relacOes entre elas e a cantoria, uma vez que a oralidade africana é
uma tradi¢do viva e com elementos poéticos nos quais a
sonoridade, o ritmo e a métrica em muitas de suas expressoes sao
destaque. Por isso, uma literatura afrodescendente pode trazer
elementos culturais novos capazes de inovar na linguagem
produzida, mesmo sendo em géneros fixos, como € o caso das
sextilhas ou dos motes que sao desenvolvidos.

A relacdo da métrica com o acompanhamento de um
instrumento musical para colaborar no ritmo em sociedades
antigas na Africa torna a afrodescendéncia no repente mais
evidente, uma vez que os arabes que penetraram na Peninsula
Ibérica levaram o trovadorismo para a Europa (SOLER, 1995).
Contudo, essa linguagem ja estava extinta e registrada em
cancioneiros no inicio da coloniza¢do, ou seja, perdeu sua forca
oral, fato que torna o surgimento do repente no Brasil introduzido
pelos mesmos povos dotados dessa tradigao e que continua viva
até os dias atuais, os Bantus no Brasil como lingua franca
(LUCCHESI, 2009), sendo que o repente no Nordeste ¢ mais
ausente exatamente no estado da Bahia, onde a lingua franca € o
Ioruba e nao Bantu, o que torna a tese ainda mais provavel.
Assim, tanto o Repente especificamente quanto outras
manifestagdes  da  literatura  afro-brasileira, = possuem
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especificidades em sua linguagem empregada que a aproxima de
sua afrodescendéncia.

A literatura afro-brasileira também se caracteriza pela
formagao de um publico especifico, identificado pelas distin¢des
culturais e anseio de afirmacado de sua identidade. Na literatura
escrita, a partir de Solano Trindade e Oliveira Silveira, essa marca
de aproximagao com o leitor e um didlogo mais intenso tem sido
uma marca registrada do publico negro, como afirma Duarte:

Este impulso a acdo e ao gesto politico leva a criagdo de outros espagos
mediadores entre o texto e o publico: os saraus literarios na periferia, a
encenagao teatral, as rodas de poesia e rap, as manifestacdes politicas,
alusivas ao 13 de maio ou ao 20 de novembro, entre outros. No caso, o
sujeito que escreve o faz ndo apenas com vistas a uma compreensdo do
papel do escritor como porta-voz de uma determinada coletividade. Isto
explica a reversao de valores e o combate aos esteredtipos, que enfatizam o
papel social da literatura na constru¢gdo da autoestima dos
afrodescendentes (DUARTE, 2008, p. 20).

No caso do repente, quando os primeiros folcloristas passaram
a se interessar em registra-los, as chamadas cantorias “pé-de-
parede”, nas quais os repentistas vao cantar nas residéncias de
alguém que os convida e forma um publico local para a
apresentacdo, ja eram uma pratica cultural disseminada em varios
estados do Nordeste, 0 que subtende-se a presenga de geragdes
anteriores aos primeiros repentistas registrados. Nesse contexto, hoje
ha o acesso a esses poetas por vias digitais em plataformas como
youtube e facebook, além de festivais e apresentacdoes em teatro,
mesmo assim, as cantorias “pé-de-parede” continuam acontecendo e
mantendo uma forte interacdo com o publico, uma vez que a
apresentac¢do € improvisada e os temas sao pedidos pelos ouvintes,
ou seja, o publico escolhe o repertdrio ou até mesmo se torna parte
do repertdrio, uma vez que também é comum os cantadores falarem
de uma determinada pessoa no local sobre algo especifico, elogiando
ou até mesmo satirizando.

Nem toda literatura afro-brasileira terd todas essas
caracteristicas, mas a predominancia delas ¢ um caminho para
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identificarmos, dentro de toda a pluralidade da literatura brasileira, a
literatura afro-brasileira. No caso do Brasil, essa delimitacao
apresenta dificuldades maiores do que em outros contextos, por
exemplo, nos EUA, a relagdo bindria preto/branco é mais delimitada
do que no Brasil onde a democracia racial e uma maior pluralidade
cultural miscigenada dificuldade a constru¢ao de uma identidade
negra, uma vez que “da mesticagem surge a faldcia de uma
convivéncia pacifica entre as etnias, uma auséncia de conflito
caracterizada como democracia racial” (FIGUEIREDO, 2017, p. 212).

Dessa forma, os improvisos feitos pelos repentistas
registrados nos estudos folcloricos se inserem na tradicao da
produgao da literatura afro-brasileira, isso por dois motivos, por
ser uma producao de afrodescendentes, mas nao apenas por isso,
e sim, pelo fato de que essa vivéncia dos mesmos, levou-os a uma
escrevivéncia na producgdo poética, algo ndo necessariamente
pode ocorrer com um escritor de fendtipo negro, mas ha grandes
possibilidades para isso, dado o lugar de fala que direto e
indiretamente se insere na produgao poética.

Entre os objetivos que podemos elencar com o ensino de
literatura afro-brasileira, especificamente o repente, para as
turmas de ensino médio, enfatizamos a construcao afirmativa da
identidade negra em seus ambitos individual e coletivo, o refor¢o
da autoestima e para as criangas nao negras, a perspectiva de uma
educagao sem estereotipos.

Dentro de uma perspectiva pan-africana, a presente proposta
se coloca como uma alternativa para o cumprimento da Lei
10.639/03 e a ressignificagdo de uma cultura ja conhecida, mas nao
reconhecida como afrodescendente, ou seja, muitas culturas afro-
brasileiras ndo sdao desconhecidas, apenas nao se as reconhece
como afro-brasileiras. Assim, temos uma base epistemoldgica para
a insercao do Repente nas escolas como literatura oral brasileira
de remanescéncia africana.

CONSIDERACOES FINAIS
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Nesta breve reflexao, construimos um discurso acerca do
repente como poesia oral e tradicional no Brasil e sua inser¢ao na
tradicdo literdria afro-brasileira. Tal empreitada seguiu um viés de
pensamento Pan-Africano, o qual compreende ndao uma linha
ideoldgica especifica, mas um campo de pensamento, flexivel para
diversas areas de estudo, no qual os negros de todos os continentes,
inclusive a populagao remanescente da didspora forcada pelos paises
europeus, fazem um movimento em busca de compreender melhor
sua propria historia, desconstruindo as indmeros armadilhas
ideoldgicas promovidas pelo racismo estrutural.

Para inserirmos o repente na tradicao literaria Afro-Brasileira,
delimitamos o que se compreende como tal literatura através da
definicao de Duarte (2008), o qual identificou cinco elementos
capazes de compreender as especificidades dessa literatura: tematica,
autoria, o ponto de vista, linguagem e ptblico leitor. Diante disso, é
perceptivel que a literatura afro-brasileira, assim como o proprio
conceito de literatura, ndo possui uma definicio exata, mas um
conjunto de caracteristicas que, relacionadas, produzem uma
literatura com as especificidades afrodescendentes.

Diante das lacunas deixadas por Carvalho (1928) em seus
registros, como auséncia de nomes como as estrofes dos repentistas,
registradas pelo mesmo, faz-se necessario compreende esse exemplo
como um fragmento de toda uma tradigdo que se faz presente no
ambito da poesia oral até os dias atuais, e, portanto, mostra-se com
grande potencial para o trabalho da oralidade em sala de aula,
colaborando com o cumprimento da lei 10.639/03. Outros recortes
para uma maior compreensao deste fenomeno literdrio serdo
efetuados em futuras pesquisas.
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singular e definitiva das abordagens da tematica,
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defesa de uma educacao capaz de transformar os
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