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Lingua

Esta lingua é como um eldstico
que espicharam pelo mundo.
No inicio era tensa,

de tdo cldssica.

Com o tempo, se foi amaciando,
foi-se tornando romdntica,
incorporando os termos nativos

e amolecendo nas folhas de
bananeira as expressoes mais sisudas.

Um eldstico que jd ndo se pode

mais trocar, de tdo gasto;

nem se arrebenta mats, de tdo forte.
Um eldstico assim como é a vida

que nunca volta ao ponto de partida.
(Gilberto Mendonga Teles)
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Os icones sdo elementos graficos utilizados para ampliar as formas de linguagem,
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PALAVRAS DOS PROFESSORES-AUTORES

Ol4, caro(a) estudante!

NOs embarcaremos em mais uma viagem repleta de motivagdes potencializadoras para
coletivamente construir nossas novas historias. Para tanto, discutiremos acerca das concepcoes
de alfabetizacdo e letramento, visando atender as demandas pessoais e profissionais de
estudantes que estdo inseridos nesse processo e reforcar a identidade da Educacéo do Campo e,
consequentemente, dos sujeitos desse espaco.

O nosso olhar prima pelo respeito as singularidades e as diferencas dos sujeitos que
ocupam esse territorio e a relacdo que estabelecem com os conhecimentos. Levar em conta
esses aspectos oportuniza a construcdo de historias que enriquecem e tornam mais forte a
formagédo da populacdo por muitos, sobretudo os governos municipal, estadual e federal,
esquecidos. Nesse cenario, as praticas de alfabetizacdo e letramento das escolas do campo sdo
ferramentas importantes para efetivar a transi¢do de um ensino “preso” em aprender um codigo,
0 alfabeto, para um ensino alfabetizar letrando.

No espaco do campo, 0 conhecimento torna-se uma condigdo sine qua non para a
sobrevivéncia e 0 bem-estar social do individuo. Trata-se de movimentar a historia dessa
populacdo que pense na proximidade da realidade dos sujeitos, valorizando-o0s no processo de
alfabetizacdo e letramento. E nesse sentido que o componente curricular “Processos de
alfabetizagdo e letramento II” objetiva discutir os fundamentos da alfabetizacdo e do letramento
envolvidos no processo de aquisicéo da escrita, que ocorrem em contexto do campo e no contato
com a sociedade circundante, visando a formacdo do homem como cidad&o critico e capaz de
ndo se deixar manipular pelos discursos os quais séo Ihe submetidos cotidianamente.

Tecemos este material com base em vérios estudos realizados acerca da tematica em
questdo, para assentarmos na legitimidade do direito a visibilidade. Assim, desejamos aos
leitores um agradavel navegar nas linhas e nas entrelinhas dos textos expostos neste e-book,
com o intuito de alcancar um dialogo cada vez mais amplo e qualificado.

Que suas aguas os levem ao bom destino!

Huanderson Barroso Lobo
Marivan Tavares dos Santos
Manaus, 31/10/2023.



INTRODUCAO

“Um lugar é uma invengdo de muitos em tempos diferentes”
(Marc Augé)

A educacdo é um direito fundamental de todos os individuos, independentemente de
onde vivam. A Constituicdo Federal de 1988 ja dispde como um dos principios fundamentais
no Art. 1° 1l1- sobre a dignidade da pessoa humana, o que estd diretamente relacionada a
Educacdo. Um direito humano que é responsabilidade do Estado assegurar a todos.

No entanto, a realidade da populacdo que reside no campo é muito diferente daquela
que Vive na zona urbana. E um direito ha muito tempo negado, como registra a historia, que a
“esses povos conferem as suas lutas pelo direito a escola, a universidade e ao conhecimento
uma densa radicalidade. E uma luta para serem reconhecidos e para se afirmarem como sujeitos
de conhecimentos, de formas de pensar, de culturas e identidades” (Arroyo, 2012, p. 236).

Essa luta pressupde uma batalha contra a segregacdo de um povo que, por muito tempo,
foi/é silenciado e € ingénuo supor que ha uma forma Unica de silenciamento, o de secundarizar
os diferentes. Cria-se uma imagem preconceituosa sobre os trabalhadores do campo,
associando-0s a “ignorancia” por ndo serem considerados alfabetizados, o que ndo é verdadeiro,
pois muitos podem ndo reconhecer os signos linguisticos, mas sdo letrados. O sujeito letrado é
aquele que participa das praticas sociais de leitura e escrita (Soares, 2010).

Entre outras formas de silenciamento, somam-se a falta de infraestrutura adequada, a
escassez de recursos, a caréncia de profissionais qualificados, a homogeneidade da matriz
curricular e a falta de efetivacdo de politicas publicas que tornam o acesso a educacdo um
desafio, nos advertindo da urgéncia de repensar concepgdes de educacao no/do campo. Quebrar
esse desenho estabelecido explicita uma luta permanente na construcdo e apreensdo do
conhecimento.

Nesse contexto, é fundamental compreender as particularidades da educacdo no/do
campo e buscar possiveis solucBes para garantir que toda a populacdo tenha acesso a uma
educacéo de qualidade, proporcionando aos moradores do campo as mesmas oportunidades que
sdo dadas as pessoas das areas urbanas. Dentre as possibilidades, 0 acesso a leitura e a escrita.
Essas modalidades contribuem acentuadamente para o desenvolvimento humano e para o
exercicio da cidadania, pois sdo habilidades fundamentais para a formacdo do pensamento

critico e reflexivo. Nesse interim, estudaremos como proporcionar condi¢cdes para que 0S



moradores das comunidades mais longinquas adquiram essas competéncias com o intuito de,
quica, diminuir ou reduzir as desigualdades sociais.

Entende-se que, por meio da leitura e da escrita, é possivel expandir o conhecimento,
ampliar os horizontes e estimular a imaginacdo e a criatividade. Ambas sdo habilidades
essenciais para o0 acesso a informacdo, a educacdo e ao mercado de trabalho, mas, sobretudo,
elas nos possibilitam resistir, ainda que nos coloquem “o dificil didlogo entre os conhecimentos
socialmente construidos sobre dimensdes do viver humano muito mais conflituosa do que as
areas do conhecimento e os curriculos por vezes supdem” (Arroyo, 2012, p. 4).

A ementa apresenta os fundamentos da alfabetizagdo e do letramento. Géneros textuais
e leitura. Escrita e transcricdo. Acompanhamento do processo de alfabetizacdo: os niveis de
escrita e leitura. Processos de uso da lingua escrita para a Educacédo Infantil, os anos iniciais do
Ensino Fundamental e na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Alternativas
metodoldgicas e didaticas de alfabetizagcdo no contexto do campo.

A disciplina tem como objetivo geral refletir sobre os fundamentos da alfabetizagéo e
do letramento envolvidos no ato de ler e escrever que ocorrem em contextos do campo e no
contato destes com a sociedade circundante, bem como acerca das ferramentas de
acompanhamento do processo de aquisi¢do da linguagem escrita e leitura voltadas para os anos
iniciais do Ensino Fundamental.

O Tema Gerador do 5° periodo Educacédo Infantil do/no campo, das aguas e da floresta
no contexto amazoénico, com a finalidade de verificar as préaticas pedagdgicas na Educacao
Infantil do/no campo, das aguas e da floresta no contexto amazonico.

A finalidade do e-book é subsidiar discussdes acerca do processo de alfabetizacdo e
letramento com lentes para a educagdo do campo. Dividido em trés unidades de estudos, a
Unidade | - Fundamentos da Alfabetizacdo e do Letramento no campo — volta-se para 0s
processos de alfabetizacdo e letramento, atravessando trés subsecBes: conceitos de
alfabetizacdo e letramento; processo de alfabetizagcdo e educacdo no campo com foco nas
mudangas sociais contemporaneas; e alfabetizagdo com um olhar para a aquisi¢éo do sistema
de escrita alfabética.

A Unidade Il — Géneros textuais e leitura: aproximagdo necessaria — apresenta
consideracOes acerca dos géneros textuais associados a BNCC. Trata de géneros, mesmo
considerados como potencialmente infinitos e mutaveis, focamos apenas em trés: memorial,
resenha e artigo cientifico, com suas caracteristicas proprias e finalidades especificas. Sao
géneros importantes para os estudantes se aproximarem deles de forma mais aprofundada.

Fechando a Unidade I, discute-se sobre leitura além do reconhecimento de signos.



A Unidade Il — A linguagem escrita nas diferentes modalidades de ensino -
apresenta aspectos da lingua escrita em relagdo a Educacéo Infantil e aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, acrescida de alternativas metodologicas e didaticas de alfabetizacdo no contexto
do campo. Aléem dessa organizacdo, ao navegar no e-book, vocé encontrara observacoes,
indicadas por icones, que véo te reportar a links, videos e informacdes pertinentes aos pontos
destacados no pardgrafo. Temos, ainda, o glossario, onde sdo esclarecidas palavras e/ou
expressdes citadas no e-book, e a cada final de unidade, as Atividades de Aprendizagem.
Nessa parte, constam algumas atividades relacionadas ao que foi abordado nas unidades, mas
que ndo se limitam a elas, visto que muitas vezes é preciso extrapolar os limites das paginas

deste e-book para um mergulho mais profundo.



UNIDADE |

1. FUNDAMENTOS DA ALFABETIZACAO E DO LETRAMENTO NO CAMPO

No nosso primeiro itinerario, lancamo-nos na discussao do conceito de alfabetizacédo e
letramento, advogando que sdo processos distintos, mas indissocidveis. Na sequéncia, tratamos
do processo de alfabetizacdo e educagdo no campo, focando novos modos de entender a
alfabetizacdo, considerando a realidade do estudante e o conhecimento construido por ele,
tendo, portanto, um papel ativo no seu aprendizado. Na subsecdo seguinte, abordamos a
alfabetizacdo com um olhar para a aquisicao do sistema de escrita alfabética, enfatizando que a
aprendizagem é um sistema de representacdo dos sons da fala (os fonemas) e ndo somente a

aprendizagem de signos (grafemas).
CONCEITOS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Com o propésito de dialogar acerca dos conceitos de alfabetizacdo e letramento,
apoiamo-nos em diversos pesquisadores, como Soares (2004, 2010, 2011, 2020), Kleiman
(2004, 2008, 2010), Tfouni (2002), Street (1995) e Rojo (2009) que, had algumas décadas,
debrucam-se sobre essas questdes.

Antes, destacamos que alfabetizacdo e letramento sdo processos distintos, mas

indissociaveis. Segundo Soares (2004):

Dissociar alfabetizagdo e letramento € um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada
da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita se d&
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do sistema convencional de
escrita— a alfabetizacdo —, e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema
em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a linguagem
escrita — o letramento. N&o sdo processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizagdo se desenvolve no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e de escrita, isto &, através de atividades de letramento, e este, por
sua vez, s6 pode desenvolver-se no contexto da e por meio da aprendizagem das
relagdes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacéo (p. 14).

Essas palavras nos movem na diregéo de que a aprendizagem ;
) ) ) SAIBA MAIS
da leitura e da escrita compreendem processos de duas vias: 0 |l
O termo grafo refere-se

dominio da técnica (entre outras coisas, estabelecer relacfes entre agrafema, o mesmo que
. letra. Neste material,

sons e grafia, de fonemas com grafemas, reconhecer letras, indiferentemente,

usamos ora Ietra, ora

codificar, usar o papel etc.); e a outra refere-se ao uso social, pois grafema,



ambas mantém uma relagéo de interdependéncia (Galvéo; Leal, 2005).

Entretanto, os dois termos na concepgao “tradicional” de alfabetizagdo s&o evidenciados

como processos independentes. Conforme Tfouni (2002, p. 9), alfabetizacdo implica a

apropriacdo da escrita como “aprendizagem de habilidades para a leitura, escrita e as chamadas

praticas de linguagem”, ligada a escolarizacdo. Portanto, alfabetizacdo € compreendida como

ééf LEIAO

VERBETE DA PALAVRA

“HABILIDADES”

diferentemente das
competéncias  que  sdo
inerentes ao leitor, as
habilidades  podem  ser
desenvolvidas por meio do
ensino: sdo as qualidades
adquiridas pelo leitor ao
executar o ato de ler com
proficiéncia.

fundamentamo-nos em Soares (2020, p. 27). A autora explica que:

um processo individual, ficando reduzida a aquisicdo do sistema
convencional de escrita. E letramento, para a autora, afasta-se do
individual e volta-se para o social. Ela frisa que o termo se refere a
“aspectos socio-historicos da aquisi¢do da escrita, cujo objetivo é
investigar quem é e quem ndo é alfabetizado, o que significa
centralizar-se no social e afastar-se do foco do individual” (Santos,
2021, p. 15 [no prelo]).
Para esclarecer mais sobre —

. =t MIDIAS
alfabetizacdo e letramento e as o@

relacBes entre esses dois processos, Assista a0 video
(2:33.11):  “Alfaletrar:

Dialogo entre
alfabetizacéo e
letramento”. Disponivel
Alfabetizagdo compreende: em:  (2)  Alfaletrar:
Dialogo entre
alfabetizagédo e

v Processo de apropriagdo da “tecnologia da escrita”, isto é, do | letramento - YouTube.

conjunto de técnicas — procedimentos, habilidades — necessarias para

a pratica da leitura e da escrita: dominio do sistema de representacdo que € a escrita

alfabética e das normas ortograficas;

v' Habilidades motoras de uso de instrumentos da escrita (lapis, caneta, borracha etc.);

v" Aquisicdo de modos de escrever e de modo de ler — aprendizagem de uma certa postura

corporal adequada para escrever ou para ler;

v" Habilidades de escrever ou ler, seguindo convengdes da escrita, tais como: a direcdo

correta da escrita na pagina (de cima para baixo, da esquerda para a direita);

v" A organizacao espacial do texto na pagina;


https://www.youtube.com/watch?v=c1tr4T_-HtE
https://www.youtube.com/watch?v=c1tr4T_-HtE
https://www.youtube.com/watch?v=c1tr4T_-HtE
https://www.youtube.com/watch?v=c1tr4T_-HtE
https://www.youtube.com/watch?v=c1tr4T_-HtE

v" A manipulacdo correta e adequada dos suportes em que se

escreve e nos quais se I& —e-book, revista, jornal, papel etc. 0 SAIBA MAIS

Ll

a) Letramento consiste em:
Para saber mais sobre
sistema de escrita
v" Capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais | alfabética, acesse:
. . . . . Alfabetizando de acordo
e pessoais que envolvem a lingua escrita, o que implica diversas com cada hipotese de

escrita | Nova Escola.

habilidades, tais como: capacidade de ler ou escrever para atingir
diferentes objetivos — para informar ou informar-se, para interagir
com outros, para imergir no imaginario, no estético, para ampliar conhecimentos, para
seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se, para dar apoio a memoria etc.;

v" Habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de textos;

v" Habilidades de orientar-se pelas convencdes de leitura que marcam o texto ou de
lancar méo dessas convencdes ao escrever;

v" Atitudes de insercdo efetiva no mundo da escrita, tendo interesse e prazer em ler e
escrever, sabendo utilizar a escrita para conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma

diferenciada segundo as circunstancias, os objetivos e o interlocutor.
b) Alfabetizacéo e Letramento sdo:

v" Processos cognitivos e linguisticos distintos. Portanto, a _
aprendizagem e o0 ensino de um e de outro é de natureza G REFLITA
essencialmente diferente. Entretanto, as ciéncias em que se baseiam

esses processos e a pedagogia por elas sugeridas evidenciam que sa0 | sopre as relagges do

. N . o processo de
processos simultaneos e interdependentes. A alfabetizagdo — a alfabetizaco o
letramento.

aquisicdo da tecnologia da escrita — ndo precede nem é pré-requisito
para o letramento, ao contrario, a crianca aprende a ler e escrever
envolvendo-se em atividades de letramento, isto é, de leitura e producéo de textos reais,

de préticas sociais de leitura e de escrita.

As consideracOes apresentadas por Soares acerca desses processos e de suas relagdes so
reforcam a importancia da aprendizagem do sistema de escrita alfabética interligada em

contexto de letramento, ficando, assim, uma somatoria; ensino do sistema de escrita alfabética

+ de seus usos pessoais e sociais = integracdo dos processos de alfabetizacdo e letramento.


https://novaescola.org.br/conteudo/6754/blog-alfabetizacao-atividades-para-alfabetizar-de-acordo-com-cada-hipotese-de-escrita?gclid=Cj0KCQjw8qmhBhClARIsANAtbocmS0vBX8xZ5bbA2Y6tfHH0j1yZUtqInP3ej47zroIL0vOWdAHd11MaAgwyEALw_wcB
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Nesse cendrio de integracdo, a educacgdo ofertada ao povo do campo precisa desconstruir
a concepcao de ensino ha muito solidificada de que ler e escrever refere-se a aprender um
codigo, o alfabeto. Nisso, a alfabetizacdo torna-se uma préatica descontextualizada. Isso reflete
fundamentos de uma abordagem tradicional de ensino, no qual “o papel do professor, figura
importante na escola, muitas vezes se reduz a fornecer estimulos para obter uma reacdo de
automatismo, uma caracteristica do ensino behaviorista” (Santos, 2014, p. 25).

Nessa perspectiva, ndo ha espaco para o estudante agir como sujeito. Ele ndo tem voz,
é silenciado, pois predomina o dizer do professor ou ainda o que livro didatico indica a ser
seguido. Para Kleiman (2004, 2008), a escola com esse tipo de pratica s6 contribui para a
manutencdo do status quo, sobretudo agravado pela pobreza e pelo analfabetismo generalizado,
gue tornam as consequéncias desse processo ciclico de reproducdo da desigualdade muito mais
desumanas, principalmente a populacdo da zona do campo.

Ao longo da histéria da educacédo brasileira, o povo do campo sempre foi deixado as
margens dos interesses governamentais. Apesar de algumas conquistas, ainda que por
insisténcia e resisténcia dos Movimentos Sociais Populares, o resultado efetivo tem sido infimo
na educacdo no/do campo. As politicas publicas formuladas, implementadas e avaliadas em
niveis local, estadual ou federal nas Gltimas décadas ndo priorizam o processo de alfabetizacéo
que seja do campo e ndo para o0 campo. Para Costa (2015, p. 14),

0 reconhecimento de que os povos que habitam o campo brasileiro tém direito a uma
educacdo diferenciada da que é ofertada nas escolas urbanas é recente e se constitui
como algo inovador, pois supera a hogdo de campo como mero espacgo geografico e
passa a compreender os direitos sociais, as necessidades culturais e a formacédo
integral dos educandos neste contexto.

Kaadt et al. (2019) explicam que a alfabetizacdo e o letramento no campo precisam
considerar a realidade do campo. E nesse prisma de mudancas conceituais de alfabetizacéo que
buscamos nos assentar. Essas mudancgas sdo muito mais amplas do que uma decisdo do
professor na sua pratica docente para alfabetizar, mesmo que decida individualmente, ndo é no
ambito individual as mais significativas mudancas. Isso vai além da acdo do professor,
implicando mudangas paradigmaticas para pensar a alfabetizacéo, o que se estende as politicas
publicas para o ensino ndo so urbano, mas também para a educagdo do/no campo. Implicam
também, de forma mais restrita, alteracbes de projetos politicos para as redes de ensino,
curriculos, materiais didaticos e modificagdes de avaliagGes feitas pelos sistemas de ensino dos
estudantes e do trabalho dos alfabetizadores.

Enfim,



A educacdo do campo, que ocorre em espacos rurais, ou seja, todos 0s espacos
educativos que se ddo em florestas, em agropecudrias, na agricultura, e também em
comunidades quilombolas, de assentamento ou indigena (CENTRO DE
REFERENCIA EM EDUCAGCAO INTEGRAL, 2013), precisam valorizar o homem,
a mulher e a crianca do campo, 0s contextos, os tempos e 0s espacos (Kaadt et al.,
2019, p. 1).

E inegavel a importancia de vincular o ensino a realidade social do sujeito e valorizéa-lo
no processo de alfabetizacdo e letramento. A educacdo do campo precisa desse vinculo e dessa
valorizacdo, tendo em vista que, h& décadas, a educacdo oferecida ao povo das areas rurais do
Brasil segue as propostas construidas para educagdo urbana, com um tratamento teoricamente
igualitario, mas excludente. Sdo modelos de educacdo distantes das necessidades regionais e
das especificidades do povo do campo.

Street (1995), um dos fundadores dos estudos de letramento, propde duas dimensdes de
letramento: o autbnomo e o ideoldgico. O letramento autbnomo nado leva em consideracdo as
semelhancas e as diferencas individuais de cada individuo nem os contextos sociais e culturais
no processamento da leitura e escrita. Essa dimensdo alinha-se com a concepcao da abordagem
tradicional de ensino, muito presente nas escolas, porque trabalha com uma concepcéo de lingua
desvinculada do contexto social e do sujeito. A dimensao de letramento ideoldgico refere-se as
praticas de letramento que sdo vinculadas as “estruturas culturais ¢ de poder da sociedade ¢
reconhece a variedade de préaticas culturais associadas a leitura e a escrita em diferentes
contextos” (Street, 1995, p. 7). Essa dimensdo afina-se a uma concepgao dialdgica de ensino,
considerando que alfabetizacdo e letramento sdo processos indissociaveis, precisamos repensar
a pratica escolar da alfabetizacdo baseada na concepcdo de alfabetizar letrando. Conforme
Soares (2010):

Precisariamos de um verbo “letrar” para nomear a agdo de levar os individuos ao
letramento... Assim, teriamos de alfabetizar e letrar como duas a¢des distintas, mas
ndo inseparaveis, ao contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler
e a escrever no contexto das préaticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o
individuo se tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado e letrado (p. 47).

Assim, temos “um ensino fundamentado na concepcao de alfaletrar, que é combinar
simultaneamente alfabetizar e letrar, vinculando ao contexto sociocultural e buscando injetar
referéncias concretas do mundo da populagao do campo” (Santos, 2021, p. 29).

Em se tratando da diversidade de palavras que pertencem ao mesmo campo semantico
de letramento, focamos nas palavras analfabeto e letrado para frisar, apoiando-se em Soares
(2010), de que um adulto pode ser analfabeto, mas letrado. Em outros termos, ele vive em um
ambiente onde a presenca da leitura e da escrita € intensa, por exemplo: ouve a leitura de jornais

feita por alguém que sabe ler, recebe carta que € lida por outras pessoas, escreve carta, porque



dita a um alfabetizado que a escreve, ainda que use vocabulario e estruturas proprios da lingua
escrita. Enfim, se faz uso da escrita, o sujeito imerge, entdo, em préticas sociais.

Da mesma forma, uma crianga que ndo se apropriou do sistema de escrita, mas folheia
livros, faz de conta que os I&, escreve e ouve historias que lhe sdo lidas, fica imersa a material
escrito e percebe seu uso e funcdo. Frente a isso, essa crianga até entdo ndo aprendeu a ler e
escrever, portanto é caracterizada como analfabeta, porém ja ingressou no mundo do letramento
(Soares, 2010).

A seguir, um exemplo, retirado de Kleiman (2008, p. 7), como indicativo da presenca
constante da escrita no nosso cotidiano: realizar uma compra no supermercado, considerada

uma atividade rotineira para um adulto.

v" Escrever uma lista de produtos que o individuo precisa adquirir. No local da compra,
lemos e comparamos rotulos, precos, data de validade, ingredientes e cartazes
promocionais, usamos algum método para computar e fazer as contas; ainda pode

acontecer de preencher um cheque, usar um cartdo eletrénico.
Basicamente, a diferencga revela:

v" Sujeito que se envolve em praticas de letramento — sujeito letrado.
v" Sujeito que ainda ndo se apropriou do sistema de escrita e ndo se envolve em praticas
de letramento — sujeito analfabeto.

Para sujeitos letrados, o uso da escrita é tdo familiar que eles ndo se ddo conta que vivem
imersos nesse mundo. Contudo, para sujeitos ndo-escolarizados, ha tarefas que representam um
grande obstaculo.

A situacdo, segundo Kleiman (2008, p. 8), envolve uma das funcGes mais basicas da
escrita. O dominio de outros usos e fungdes pode significar o adentramento a outros mundos -
publicos e institucionais —como o das midias, da burocracia e da tecnologia, 0 que pode abrir
espaco para 0 acesso ao poder, indo ao encontro do efeito potencializador do letramento. Este
é um caminho delineado por Paulo Freire ha mais de quarenta anos.

A seguir, apresentamos mais uma exemplificacdo de situacdo cotidiana de praticas de
letramento fora do contexto. Imaginemos, primeiramente, uma crianga do campo, mesmo
convivendo com pais que ndo sabem ler nem escrever, mas costuma brincar com outras criangas
de pega-pega, barra-bandeira, esconde-esconde etc., e orienta as demais criangas como fazer

tais brincadeiras, divide quantitativamente o nimero de criangas para brincarem, ou ainda sabe



falar nomes de &rvores nativas etc. Outro cenério, um adulto que é analfabeto, mas sabe
reconhecer qual € o rio ideal para navegar com sua canoa/motor, a fim de chegar até a sua
comunidade ou ir a outro local, ou sabe escolher um caminho/estrada, por ter menor distancia,
para percorrer e chegar ao seu destino o mais rapido, ou sabe fazer conta para calcular o preco
de um produto (mandioca, banana, juta etc.), ou sabe calcular o peso de um peixe (pirarucu,
tambaqui, pacu, jaraqui, sardinha etc.) que pescou.

Tais exemplificagfes compreendem o uso social da leitura e da escrita, sdo praticas de
letramento que ocorrem em situacdes diversas e em contextos escolares ou ndo. Ou seja, 0
letramento é uma prética social construida na interacdo com o outro. O individuo vive imerso
em diversas situacdes, seja de cunho pessoal, seja de cunho social, que lhe imp&em agir e tomar
decisdo no dia a dia.

Considerando as reflexdes apresentadas, cujo objetivo foi familiarizar o leitor com as
concepgdes de alfabetizacdo e letramento, fica evidente que ndo é suficiente reconhecer os
cddigos escritos nem os repetir mecanicamente, sendo necessario entender que o sujeito é um
ser situado historicamente, tendo em vista que o letramento esta relacionado a capacidade de

usar a escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais (Santos, 2014).

PROCESSO DE ALFABETIZACAO E EDUCACAO NO CAMPO:. MUDANGCAS SOCIAIS

CONTEMPORANEAS

Refletir sobre o processo de alfabetizacdo e a educacdo do campo exige de nos a
compreensdo de que ambos precisam convergir para uma ‘“escola com um projeto politico-
pedagogico vinculado as causas, aos desafios, aos sonhos, a histdria e a cultura do povo
trabalhador do campo” (Kolling et al., 1999, p. 26-29). Para tanto, é preciso entender que o
contexto do campo € diferente do espaco urbano, tendo as suas peculiaridades, e 0s sujeitos
desse espaco sao concretos e tém suas historias.

Diante disso, enfatizamos a necessidade de uma proposta de educagdo no/do campo
diferenciada da ofertada nas escolas urbanas, tendo em vista que a “histérica inferiorizagao dos
povos do campo se traduz nas representacdes sociais, politicas e culturais, que carregam essas
marcas inferiorizantes dos coletivos diversos” (Arroyo, 2012, p. 237). E nesse sentido que a
desconstrucéo dessas representacdes € fundamental e que a escola do campo é um espago que
pode contribuir sobremaneira com o desenvolvimento do alfabetizar letrando para os sujeitos

do campo.



E um embate muito decantado enfrentar desafios proprios das
relacOes sociais peculiares ao trabalho no/do campo, além da negacéo
histérica como sujeitos com suas culturas e saberes. Nesse processo
de invisibilidade e de silenciamento ha muito arraigado, o nascer de
uma ‘“economia do conhecimento” indica ser fundamental o
distanciamento do processo de alfabetizacdo centrado no ensinar

letras, silabas isoladas - ba, be, bi, bo, bu -, regras e procedimentos
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mecanicos (Kalantzis et al., 2020).

O cenario do processo tradicional de alfabetizacdo, o do ensinar/aprender a letra de

forma isolada, ndo cabe mais neste momento sécio-histérico em que vivemos. N&o podemos

continuar a fortificar uma governanca no sistema capitalista dicotdmica: de um lado, a
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concentracdo e a centralizacdo de capitais; de outro, a massificacao das
pessoas que vivem (quando vivem/subsistem) de sua forca de trabalho,
por meio do salério. Essa logica de producéo e reproducdo é puramente
desigual.

Das iniciativas do processo de alfabetizacdo, ao longo dos
periodos historicos da educacdo, cada um deles trouxe concepcdes,
conforme o modelo econdmico, social, cultural e politico da sociedade

vigente, visando a formacdo do sujeito para aquele momento. Nesse

percurso histérico, inclui-se a implementacdo de métodos de alfabetizacdo, permeados de

desafios e contribuicBes para a alfabetizacdo no Brasil. Entre os métodos (Morais, 2012),

citamos os métodos sintético (classico ou tradicional) e analitico, por considera-los pertinentes

e suficientes para exemplificar o que tratamos neste paragrafo. Vejamos, sucintamente, esses

métodos:
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v O método sintético pressupde que o alfabetizando parte das o
unidades menores (letras, silabas e fonemas) para chegar a codificar | ~J—
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alfabéticos, silabicos e fonéticos.

v O método analitico pressupde que o alfabetizando parte das
unidades maiores (palavras, frases, historias) para chegar em menores
unidades. Ele pode ser classificado em palavracdo (palavra),

sentenciacdo (frases) e contos ou historias.
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A discussao de métodos foi e continua a ser um dos aspectos mais polémicos a respeito
da alfabetizacdo. No cenério didatico de alfabetizacdo, muitas vezes 0 método X surge como
uma solucdo “magica” para o fracasso da alfabetizacdo. As expectativas sdo postas a “mesa”,
de um lado, os que negam a necessidade de um método, de outros, os que depositam toda sua
confianga no uso de métodos de alfabetizagao.

Em relacdo aos métodos, Ledo (2011) afirma que:

Os métodos de alfabetizacéo sintéticos ou analiticos — partindo de fonemas, letras ou
silabas, de palavras ou frases — tém sempre como pressuposto que todas as criangas
deveriam aprender as mesmas coisas num mesmo tempo, hum mesmo ritmo e da
mesma maneira (p. 24).

Soares, em uma apresentacao, ocorrida em 2017, no Alfaletrar Cenpec, explicou que
ndo se trata de definir “qual método usar”, “qual método deve-se usar”, “qual ¢ o melhor e qual
nao”. Para a autora, trata-se de os professores terem conhecimento teérico (fundamentos
psicolégicos, fonoldgicos, linguisticos e sociolinguisticos etc.) e saber traduzir esse
conhecimento numa pratica condizente com a realidade da crianca. Afirma, também, que €
muito dificil a criangca compreender o sistema de representacdo, visto que € muito complexo e
abstrato. Além disso, aprender a representar os sons da fala em letras ndo significa que o
individuo dominou a lingua escrita, ou seja, aprender a codificar e decodificar ndo € suficiente
para se afirmar que houve aprendizagem da lingua escrita.

Assim como Soares, Emilia Feirreiro e Ana Teberosky (1985) apontam a preocupa¢do
dos educadores com énfase na busca do melhor ou do mais eficaz método de alfabetizacdo. Para
as duas autoras, as criancas trazem consigo uma bagagem cultural gque ndo pode ser ignorada e
precisa ser valorizada. Ademais, elas destacam a importancia do deslocamento da énfase do
método em si para o estudante e processo de constru¢do do conhecimento.

Nessa empreitada de se buscar conhecer mais sobre o processo de aquisi¢do da lingua
escrita na crianca, Feirreiro e Teberosky (1985), a partir de suas pesquisas sobre esse processo,
revolucionaram o conceito de alfabetizagdo a luz da epistemologia psicogenética de Jean Piaget.
Isso resultou na publicacdo da obra intitulada Psicogénese da Lingua Escrita (1999). Nela, as
autoras explicam como as criangas constroem diferentes hipdteses sobre o sistema de escrita,
antes mesmo de chegar a compreender o sistema alfabético.

De certa forma, foi uma virada de chave. A questdo estava na compreensao de como
alguém aprende a ler e a escrever e ndo como se devia ensinar a escrever, independentemente
da metodologia de ensino. Passa-se, entdo, a buscar uma viséo baseada na valorizagcdo dos

conhecimentos previos do estudante, centrando o ensino na aprendizagem do estudante. Emerge



a partir de entdo, uma pratica de ensino, cunhada pela palavra “construtivismo”. Nessa nova
perspectiva, o processo de aquisi¢do da lingua escrita, construtivista, contrapondo-se ao ensino
tradicional de antes, que buscava métodos de como ensinar que desconsideravam o
conhecimento e a experiéncia de ‘mundo’ que a crianga possuia (Ledo, 2011, p. 21). Assim, 0
principio é de que o conhecimento é construido pelos estudantes e eles tém papel ativo no seu
aprendizado.

No processo de alfabetizar, os envolvidos, direta e indiretamente, precisam entender que
as criancas passam por distintos processos que séo paralelos e interligados, referentes ao sistema
de escrita e 0 uso da linguagem. Precisam também reconsiderar as formas de conceber o
processo de ensino e aprendizagem de leitura e escrita. Dadas as tendéncias estruturais atuais,
ingressemos a “uma pedagogia de letramento para a cidadania, centrada em estudantes letrados
criticos, que se tornem agentes do seu processo de conhecimentos, capazes de contribuir com
suas proprias ideias e de negociar as diferencas entre diferentes comunidades” (Kalantzis et al.,
2020, p. 63).

Para Kalantzis et al. (2020), as rapidas e constantes mudancas nos impulsionam a um

enfrentamento de que:

as forgas da globalizacéo e a diversidade sociocultural sinalizam cada vez mais que
pertencemos ndo apenas a um Estado-nacéo, mas também a muitos espagos civicos
sobrepostos, com seus préprios modos peculiares de comunicacdo e interacgdo,
refletindo niveis de participacdo e de responsabilidade civica que vdo das préaticas
mais locais as mais globais (p. 51).

A despeito dessa perspectiva, cabe a popula¢do do campo 0 ——
o L ' SAIBA MAIS
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considerados instrumentos para formacao da cidadania, ponto-chave
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Por isso, hd a necessidade de navegarmos na contramao de “propostas

sociocultural campestre” (Santos, 2021, p. 28 [no prelo]).

Um dos caminhos para a alfabetizacdo da populacdo do campo € a construgcdo de
curriculos considerando os direitos sociais, as necessidades culturais e o direito a formagéo
humana integral da populacdo do campo. Muitas vezes, o curriculo da escola do campo é
idéntico ao curriculo urbano, o que dificulta o desenvolvimento do ensino, porque é “distante

da realidade do sujeito do campo, ndo desenvolve a curiosidade nem o pensar critico e reflexivo
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dele, o que fortalece a alienagdo de sujeitos do contexto social de quem € do e vive no campo”
(Santos, 2021, p. 32 [no prelo]).

Outra possibilidade, ndo menos importante e necessaria que o curriculo, € a elaboracao
de politicas publicas (federais, estaduais e municipais) de educacdo para 0s sujeitos do campo
e a urgéncia de implementé-Ilas, investindo em: qualificacdo de professores; melhores salérios
para os professores que atuam no campo; metodologias mais adequadas; e instalacGes fisicas
mais apropriadas. Essas sdo algumas condic¢des que podem favorecer o aprendizado da leitura
e da escrita e reduzir o insucesso do processo de alfabetizacdo e letramento no contexto do
campo. E@% MiDIAS

Das mudancas sociais contemporaneas, como: a alteracéo da

Assista ao video (10:15):

idade de entrada na escola, que antes era aos sete anos; e o Ensino “Eonemas e Grafemas -

Portugués para
Brasileiros - Elias
O foco aqui foi, sobretudo, em relacdo as concepcBes de | Santana. Disponivel em:
: . . (104) Fonemas e
alfabetizacdo. N&o ha como continuar a ignorar que educagédo tem | Grafemas - Portugués
o .. . . para_Brasileiros - Elias
relagcédo com cultura e valores dos sujeitos de cada populagdo, assim | Santana - YouTube

Fundamental, que antes era de oito anos, passou a ser de nove anos.

como ndo ha como ignorar que um Unico método quica ndo seja
suficiente para que o processo de alfabetizacdo se efetive. E, por fim, ndo hd como ignorar a
importancia de considerar a realidade do estudante, de que o conhecimento é construido por ele

e possui papel ativo no seu aprendizado.
ALFABETIZACAO: AQUISICAO DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA

Para alfabetizar numa perspectiva de letramento, é mister que o estudante compreenda
por que e para que se usa a escrita e qual € a importancia dessa modalidade nos diferentes
contextos sociais. A compreensdo de que alfabetizagdo ¢ a “aprendizagem de um sistema de
representacdo, em que signos (grafemas) representam, ndo codificam, os sons da fala (os
fonemas)” (Soares, 2020, p. 11), ou seja, ndo é somente a aprendizagem de um codigo. Em
outros termos, ndo € meramente terminologica a diferenca entre o sistema de codificacdo e o
sistema de representacéo.

Entretanto, o processo de alfabetizacdo tradicional implica a relagdo fonema-grafema,
em que escrever compreende a representacdo dos sons da fala para os simbolos da escrita e ler
constitui-se em decodificar os significados das palavras escritas (Kalantzis et al., 2020, p. 21).
Para Colello (2004, p. 27), “a capacidade de ler e escrever ndo depende exclusivamente da


https://www.youtube.com/watch?v=bXZ-8kqS-lY
https://www.youtube.com/watch?v=bXZ-8kqS-lY
https://www.youtube.com/watch?v=bXZ-8kqS-lY
https://www.youtube.com/watch?v=bXZ-8kqS-lY

habilidade do sujeito em ‘somar pedacos de escrita’, mas, antes disso, de compreender como
funciona a estrutura da lingua e 0 modo como é usada em nossa sociedade”.
Segundo Ferreiro e Teberosky (1985), as criancas tém conhecimento de que a escrita é
um sistema de representacdo e constroem hipGteses sobre essa [ .= ,
P ¢ P |o"'3‘f>§ MIDIAS
modalidade. As autoras explicam que as criangas passam por

Assista ao video

diferentes niveis de desenvolvimento na construgdo da escrita, o que | (12:10): “Grafema e

fonema | Rioeduca na TV

¢ importante que no ensino se tome conhecimento desses niveis | - 1° Ano — Revisdo.

) ) . ; ) Disponivel em: (104)

evolutivos para melhor compreender a psicogénese da lingua escrita. | Grafema e fonema |

Rioeducana TV - 1° Ano
- Revisdo - YouTube

Esses niveis compreendem: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético

e alfabético. Essa construcdo pode ser organizada em trés grandes
periodos:

1°) o periodo da distincdo entre o desenho (representacdo iconica) e o que Sdo
escrita/letras (representagdo nao iconica);

2°) o periodo intrafigural, que compreende a diferenciacdo entre o quantitativo minimo
de letras por palavras para ser lida e o qualitativo da escrita para ser interpretada (variedade de
grafias), mas se as palavras tém as mesmas letras, ndo sdo interpretaveis. Os dois periodos
configuram a fase pre-linguistica ou pré-silabica;

3% o periodo interfigural, que consiste na diferenciacdo da fonetizacdo da escrita,
quando aparecem suas atribuicGes de sonorizacao, iniciado pelo periodo silabico e finalizado
no alfabético.

A partir do estudo da Psicogénese da Lingua Escrita, realizado em Buenos Aires,

Ferreiro e Teberosky (1985) chegaram a concluséo que:

quando as criangas estdo no processo de aquisi¢do da lingua escrita, elas pensam e
notam o cddigo, suas caracteristicas formais graficas e suas interpretacdes,
principalmente no que tange: a quantidade minima e variedade de caracteres aceita
pelo sujeito; a relagdo entre desenho e texto; o reconhecimento e nomeacdo das letras;
a distincdo entre letras e outros sinais graficos e a orientagdo espacial da leitura e da
escrita etc.; e dessa pesquisa resultou na definicdo pelas autoras dos cinco niveis
sucessivos e hipotéticos da escrita: grafismo; pré-silabico; silabico; silabico-
alfabético; alfabético.

A crianca, antes mesmo de entrar na escola, vivencia um processo de construgdo do
conceito de escrita. Ela vive imersa no mundo da escrita, seja no contexto familiar, seja no
contexto sociocultural. Assim, cabe a escola conhecer o nivel de desenvolvimento cognitivo e
linguistico em que a crianga se encontra ao adentrar na instituicdo de ensino e, dai, orienta-la

para que avance na aprendizagem da escrita alfabética.


https://www.youtube.com/watch?v=NCnhlHIyVFw
https://www.youtube.com/watch?v=NCnhlHIyVFw
https://www.youtube.com/watch?v=NCnhlHIyVFw
https://www.youtube.com/watch?v=NCnhlHIyVFw

As primeiras escritas das criangas séo rabiscos, garatujas, pois, desde a mais tenra idade,
elas ja escrevem a seu modo e compreendem que a escrita representa a fala. Também desenham,
entendendo que, assim, estdo “escrevendo”. E convivendo com mais escrita, vdo entendendo
que a “escrita ndo é desenho, sdo tracos, riscos linhas sinuosas, e, entdo, passam a ‘escrever’
imitando essas formas arbitrarias” (Soares, 2020, p. 61). S80 0s passos iniciais de uma jornada
a compreensdo da escrita: dos rabiscos, garatujas, as letras. Nessas fases, a crianca compreendeu
que a escrita se faz com letras, mas ndo necessariamente compreendeu que a escrita representa
0s sons da fala.

A seguir, exemplos do processo de apropriacdo da escrita fundamentada em Soares
(2020):

NIVEL PRE-SILABICA (NIVEL 1 E NIVEL 2)

Rabiscos, Desenhos, Garatujas

v" As criancas ainda ndo perceberam que a escrita se faz com as letras (sinais graficos).

CASA = =y =y T
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Gabriela Otavio Livia
4 anos e 2 meses 4 anos ¢ 4 meses 4 aNos ¢ 3 meses

“Gabriela revela que ndo esta  “Otavio  parece Ja «|jyja também parece
segura da diferenca entre  compreender a imitar a escrita cursiva
desenho e escrita: produz linearidade da escrita € com linhas sinuosas, que
rabiscos que se aproximam de  usaalgumas formas que  ysa em todas as palavras, e
desenhos (fase que pode ser lembram letras. Na mostra jo compreender a
considerada como icbnica), tentativa de escrita da |ipearidade.”

sem semelhanca com os tragos  palavra[...] ‘p&’, parece

retos e curvos da letra.” imitar letra cursiva.”



ESCRITAS COM LETRAS

v Ao se familiarizar com as letras, passam a usa-las ao invés de rabiscos e garatujas.

v" Nessas duas fases, a crianca ndo compreendeu que a escrita representa os sons da fala.

4 anos e 8 meses

“Isabel mostra dominar melhor a escrita de
letras do que Otavio. Ela faz tragos mais
claros e j& deixa espago entre uma letra e
outra. Porém, mostra possuir um repertorio
limitado de letras, variando no tamanho delas
e demonstrando dificuldade em manter a
linearidade da escrita.”

Néo desenvolveu ainda a consciéncia fonoldgica.

Se a crianca tem a capacidade de refletir sobre os sons da fala, chegamos ao que se
denomina de consciéncia fonoldgica. Ela se torna capaz de focalizar e segmentar a cadeia
sonora que forma a palavra e é capaz de refletir sobre 0s seus segmentos sonoros, que sdo: a

palavra, as silabas, as rimas e os fonemas (sons). Enfim, o desenvolvimento da consciéncia

U7 d
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6003
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Otdvio Isabel

4 anos e 8 meses

fonoldgica esta associado a aprendizagem das letras (Soares, 2020).

NIVEL SILABICA (NIVEL 3)

ESCRITA SILABICA SEM VALOR SONORO

v" As criangas usam qualquer letra para representar cada silaba. Ainda ndo adquiriram a

capacidade de fonetizagéo.
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Amanda Eduardo
5 anos e 2 meses ‘i 5 anos e 3 meses

“As duas criangas escrevem silabicamente — uma letra para cada silaba da
palavra, evidenciando competéncia em segmentar as palavras em silabas.
Ja compreenderam que a escrita se faz com letras, representando cada
silaba por uma letra, mas usam qualquer letra, sem relacdo com o som da
silaba. Ainda ndo chegaram ao conceito de que as letras representam os
sons da fala; ainda ndo atribuem valor sonoro a silaba.”

ESCRITA SILABICA COM VALOR SONORO

v A criancas ja fonetizam as silabas, representando-as pela vogal nicleo de cada uma, por
exemplo: a palavra PERA por EA.
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Jjobo Victor Helen Gabriel
S anos € 4 meses 5 anos e 6 meses 5 anos ¢ 8 meses

“As trés criangas escrevem silabicamente — uma letra para cada silaba da
palavra, mas ndo escolhem qualquer letra, escolhem aquela que corresponde
ao som que mais se destaca na pronuncia da silaba; esse som, em geral, € 0 da
vogal, obrigatéria em todas as silabas do portugués, consideradas o nucleo da
silaba.”



NIVEL SILABICO-ALFABETICA (NIVEL 4)

v' E um momento de transicio entre escrita silabica com valor sonoro e a escrita alfabética. A
crianga usa mais letras para representar a silaba. Buscam escrever letras que correspondam 0s
sons as formas silabica e alfabética, alternando entre elas.

Escrita silabica Escrita i e Escrita
PERA com fonetizagdo silabico-alfabética s ico-alfabética
o | (@ — | [@2E
TOMATE Q :
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XICARA Gabriel Carlos Sara
S anos e 8 meses 6 anos e 2 meses 6 anos e 3 meses
“Gabriel, ao fim da pré-escola, “Carlos e Sara mostram estar avancando do
escreve silabicamente com valor nivel silabico com valor sonoro —uma letra para
sonoro, exceto em jacaré e Xicara, representar cada silaba — para a escrita silabica.

demonstrando que identifica mais de [..]

um som nas silabas iniciais dessas Quando as criangas atingem a escrita silabico-

palavras, evidenciando que ja percebe alfabética, coo Sara e Carlos, revelam ja ter

mais de um som (fonema) nessas compreendido que a silaba é composta de mais

silabas.” de um som, e identificam alguns desses sons e
as letras que os representam.”

NIVEL ESCRITA ALFABETICA (NIVEL 5)

v Ao ter percebido a fonetizacdo de letras no nivel silabico, a crianca desenvolve, de
modo geral, rapidamente a consciéncia grafofonémica. Ela percebe, assim, que cada letra

corresponde a um fonema.



FEVEREIRO MARCO MAIO
Silabica com valor sonoro Silabico-alfabética Alfabética
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6 anos e 2 meses 6 anos e 3 meses 6 anos e 5 meses

Na figura 5, mostra-se a evolugéo de Ana Beatriz evidenciada nas atividades feitas
por ela que, no inicio de fevereiro, encontra-se no nivel silabica com valor sonoro.
Partindo, rapidamente, ao nivel em que cada letra corresponde a um fonema, ja ha
consciéncia grafofonémica. Ela manifesta na escrita que ja percebeu que as silabas
sdo segmentaveis e que ha nelas sons menores representados por letras (niveis
silabicos com valor sonoro e silabico-alfabético). Assim, a crianca identifica que
faltam segmentos sonoro (fonemas), buscando letras que representem esses fonemas.

O conhecimento dos niveis de aquisi¢do da lingua escrita é importante, porque pode
contribuir para a praxis docente. A medida que se toma ciéncia deles, pode-se construir
diferentes acbes pedagodgicas, visando a melhoria da aprendizagem. Enfim, sdo acdes
diferenciadas, mas integradas.

Né&o podemos ficar num trabalho de memorizagdo mecanica dos “ba-be-bi-bo-bu” e dos
“la-le-li-lo-lu”, reduzindo a alfabetizacdo ao ensino puro da palavra, das silabas ou das letras.
Fiquemos, portanto, no ato de conhecimento, sendo um processo da alfabetizacdo que tem no
alfabetizando o seu sujeito (Freire, 1989). Facamos, segundo Freire (1989, p. 13), um
“movimento do mundo a palavra e da palavra ao mundo [que] esta sempre presente. Movimento
em que a palavra dita flui do mundo mesmo atraves da leitura que dele fazemos”.

A entrada de sujeitos no mundo da escrita € um momento delicado, complexo, mas

também rico e necessério, pois, segundo Ferreiro e Teberosky (1985):

[...] amdo que escreve e o olho que 1€ estdo sob o comando de um cérebro que pensa
sobre a escrita que existe em seu meio social e com o qual toma contato através de
sua propria participagdo em atos que envolvem o ler e 0 escrever em praticas sociais
mediadas para a escrita (p. 8).

Desde muito cedo, a crianga vive em um territorio invadido pela lingua escrita. A
aquisicdo do sistema de escrita € gradual e dominé-lo possibilita que ela integre e participe

efetivamente de préticas de leitura e escrita do meio social no qual vive. Assim, o dominio da



escrita alfabética pode ser um instrumento de luta, como um movimento para superar 0 processo

de alfabetizagdo mecanicista e memoristica, em prol de uma alfabetiza¢éo no/do campo.
Portanto, pensemos e repensemos 0 processo de alfabetizagdo, bem como a prética

docente em que nos envolvemos. N&o fiqguemos limitados no puro conceito, desligados do

concreto para descrevé-lo (Freire, 1989, p. 22).

ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM — SOCIALIZAGAO LOCAL

Com base nas discussfes da subsecdo “Conceitos de alfabetizagdo e letramento” da
Unidade I, explique:
A diferenca e as relagdes entre estes dois processos: alfabetizacao e letramento.

Relate como foi seu processo de alfabetizagéo.

Com base na segunda subsecao “Processo de alfabetizacdo e educacdo no campo:
mudancas sociais contemporaneas”, responda:

a) quais mudancas sociais contemporaneas vocé destaca e por qué?

enfatizamos a necessidade de uma proposta de educacdo no/do campo diferenciada da
ofertada nas escolas urbanas, tendo em vista que a “historica inferiorizacdo dos povos do campo
se traduz nas representacbes sociais, politicas e culturais, que carregam essas marcas
inferiorizantes dos coletivos diversos” (Arroyo, 2012, p. 237). Como vocé explica a posigéo de

Arroyo?

1. Para as questdes a seguir, considere a terceira subsegao “Alfabetizagdo: aquisicdo
do sistema de escrita alfabética”.

a) explique: “a capacidade de ler e escrever ndo depende exclusivamente da habilidade
do sujeito em ‘somar pedacos de escrita’, mas, antes disso, de compreender como
funciona a estrutura da lingua e 0 modo como ¢é usada em nossa sociedade” (Colello,
2004, p. 27).

b) Explique a assertiva a seguir: alfabetizacdo é a aprendizagem de um sistema de

representacdo, em que signos (grafemas) representam, ndo codificam, os sons da



fala (os fonemas) (Soares, 2020, p. 11), ou seja, ndo € somente a aprendizagem de
um cadigo.

2. Uma estudante norte-americana, Kate M. Chong, de origem asiatica, escreveu sua
histdria pessoal de letramento no género poema. Baseando-se no texto a ser exposto,

escreva a sua historia de letramento nesse mesmo género:

3. O que é Letramento?* (Kate M. Chong, 2011)

Letramento ndo é um gancho S40 noticias sobre o presidente,  E viajar para paises desconhecidos,
em que se pendura cada som 0 tempo, os artistas da TV sem deixar sua cama,
enunciado, e mesmo Mdnica e Cebolinha é rir e chorar
ndo é treinamento repetitivo nos jornais de domingo. com personagens herdis e grandes
de uma habilidade, E uma receita de biscoito, amigos.
nem um martelo E um atlas do mundo, sinais de transito,
quebrando blocos de gramatica. ~ uma lista de compras, recados cagas ao tesouro,
Letramento é diversdo é colados na geladeira, manuais, instrugdes, guias e orientagdes
leitura & luz de vela, ou 14 fora, ~ um bilhete de amor, em bulas de remédios,
a luz do sol. telegramas de parabéns e cartas  para que vocé ndo fique perdido.
de velhos amigos. Letramento &, sobretudo, um mapa do
coragéo do homem,

um mapa de quem vocé é, e de tudo que
voceé pode ser.

1 Poema: O que é Letramento? (professoratatianealmeida.blogspot.com).


http://professoratatianealmeida.blogspot.com/2011/07/poema-o-que-e-letramento.html

UNIDADE Il

2. GENEROS TEXTUAIS E LEITURA: APROXIMAGCAO NECESSARIA

Continuando a nossa viagem, apresentamos mais um itinerério, no qual abordamos os
seguintes géneros textuais: memorial, resenha e artigo cientifico. Sao trés géneros textuais com
caracteristicas proprias e finalidades especificas, classificados, portanto, conforme suas funcées
sociocomunicativas. Esses géneros cumprem um papel social e possibilitam a comunicagéo por
diferentes perspectivas, cujas experiéncias individuais e coletivas serdo importantes no

desenvolvimento deste processo formativo.
GENEROS TEXTUAIS E BNCC

“Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre
relacionadas com a utilizacdo da lingua. N&o é de surpreender que o carater e os modos dessa
utilizacdo sejam tdo variados como as proprias esferas da atividade humana” (Bakhtin, 2003,
p. 280), 0 que vai na contramao da unidade nacional de uma lingua. Para o autor, € por meio
dos géneros do discurso que a vida e a lingua se organizam.

O cotidiano, a politica, o direito, a religido, a moral entre outras, sao exemplos de esferas
(campos) de atividade humana (Bakhtin, 2003), onde a linguagem se faz presente e € realizada
por meio de enunciados concretos e completos que os falantes usam em situacdes de
comunicacgdo. Enfim, comunicamo-nos nas mais diversas esferas das quais estamos inseridos,
construindo textos que constituem diversos géneros textuais? (Marcuschi, 2002) ou géneros
discursivos (Bakhtin, 2003).

2 Optamos por adotar, neste material, o termo género textual, apesar da oscilacdo terminoldgica entre género
textual e género discursivo continuar. Para mais esclarecimento, ver: DIAS, E. et al. Géneros textuais e(ou)

géneros discursivos: uma questdo de nomenclatura? (2011).



Né&o poderia ser diferente, tendo em vista a diversidade dos
. ) . _ , SAIBA MAIS
géneros textuais presentes no cotidiano ser inesgotavel. O uso no I

contexto escolar dos géneros como objeto de ensino ndo é recente, | Para saber mais sobre

Base Nacional Comum

ja se destacavam aspectos textuais-discursivos em documentos | cyrricular  (BNCC).

oficiais, como: em 1998, nos Parametros Curriculares Nacionais

Acesse: Base Nacional
Comum Curricular

(PNC’s) e, mais recentemente, reiterada, em 2017, na Base | (BNCC) - Ministério

da Educacéo

Nacional Comum Curricular (BNCC). Essa perspectiva lancada | (mec.gov.br)

tem sua razdo, sobretudo, no estudo da linguagem, com vistas a

melhorar as praticas pedagodgicas para se ensinar aos estudantes aspectos dela que séo

necessarios para ler e escrever. Mas isso s6 sera possivel se a lente no processo de ensino focar

para a compreensdao de que “ndo se ensina um género como tal e sim se trabalha com a

compreensdo de seu funcionamento na sociedade e na sua relacdo com os individuos situados

naquela cultura e suas institui¢des” (Barzeman, 2005, p. 10-11).

Apesar de manter a linha de concepcdo dos PCNs em relacdo a centralidade do texto, a

BNCC contempla um ensino mais concreto e menos abstrato, com préaticas de textos orais ou

escritos contextualizados. Esse documento (Brasil, 2017):

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 producdo de textos em varias midias e
semioses (p. 65).

Nessa centralidade, os géneros textuais ganham mais espaco na proposta da BNCC,

| ~ ' SAIBA MAIS
o

Geéneros de textos sdo textos
materializados que encontramos
em nossa vida diaria e apresentam
caracteristicas
sociocomunicativas definidas por
contetidos, propriedades
funcionais, estilo e composicao
caracteristica (Marcuschi, 2005).
Exemplos: cardapio de
restaurante, instrucbes de uso,
outdoor, romance, conto, poema,
ensaio, biografia, diario, e-mail,
blog etc.

cujo intuito é contribuir para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades linguisticas do estudante. Além
disso, a proposta foca a pratica de leitura e de escrita
compartilhada e autdbnoma, tendo em vista que, em situagdes
de ensino, essas modalidades costumam ser processos
trabalhados de forma individual, o que pode dificultar a
interac&o entre seus pares, inclusive saber ouvir e ser ouvido.
Esse documento organiza

as praticas de linguagem (leitura 5’ SAIBAMAIS

o
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de textos, producdo de textos, Para saber mais Sobre

oralidade e analise linguistica/semidtica) por campos de atuagdo. | campos de  atuagdo,

acesse: index.php

Estdo assim divididos: Campo da vida cotidiana (somente anos | (mec.gov.br)

iniciais); Campo artistico-literario; Campo das praticas de estudo e


http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc
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pesquisa; Campo jornalistico-midiatico; e Campo de atuacdo na vida publica. Esses campos
“orientam a selecdo de géneros, praticas, atividades e procedimentos em cada um deles” (Brasil,
2017, p. 85). Considerando, portanto, os estudos de Bakhtin a respeito dos géneros discursivos,
a organizacdo nessa perspectiva de campo de atuacdo tem sentido, uma vez que “0 centro
organizador de toda enuncia¢do, de toda expressdo, ndo € interior, mas exterior: esta situado no
meio social que envolve o individuo” (Bakhtin, 2003, p. 121).

A proporcdo que nos comunicamos por meio da linguagem oral ou escrita, estamos
construindo textos para um determinado fim. Isso significa que, na interacéo, recorremos a um
género com vista a atender necessidades comunicativas diferentes e intencionalidades
comunicativas proprias. Sao textos que constituem os géneros textuais com estruturas, estilos e
conteddos tematicos especificos. Assim, podemos dizer que “a riqueza e a variedade dos
géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e
cada esfera dessa atividade comporta um repertério de géneros do discurso que vai
diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais
complexa” (Bakhtin, 2003, p. 280).

Outro ponto que pode ser significativo para o processo de ensino e aprendizagem € que
0s géneros textuais podem “possibilitar aos estudantes participarem de praticas de linguagem
diversificadas, que lhes permitam ampliar as suas capacidades expressivas em manifestacoes
artisticas, corporais e linguisticas, como também o0s seus conhecimentos sobre essas
linguagens” (Brasil, 2017, p. 63).

Diferenciar géneros textuais, se esta diante de um poema, de uma anedota, de uma conta

31 SAIBA MAIS de luz, de uma carta, de um relatério, condiz com a competéncia
| ( sociocomunicativa do falante, que o faz reconhecer o que é

Para saber mais sobre adequado ou inadequado em cada uma das praticas sociais. E a

capacidade metatextual, | competéncia textual permite ao falante reconhecer a predominancia
acesse: (Microsoft

Word - MESTRADO EM | da sequéncia de natureza narrativa, descritiva, expositiva e/ou
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COGNITIVA - RENATA
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argumentativa do texto. Para Koch (2015, p. 62), a imers&o a textos

é importante para a construcdo e compreensao de textos.

O trabalho com os géneros textuais pode contribuir para o desenvolvimento de varias
habilidades do estudante, tendo em vista que ele € um sujeito sécio historicamente situado.
Entretanto, um alerta de Marcuschi (2005) em relacdo a géneros textuais, pois geralmente séo

confundidos com tipos textuais. O autor esclarece que em todos os géneros ha presenca de tipos



textuais, podendo haver mais de um tipo em um mesmo género (Marcuschi, 2005). O
primeiro - géneros textuais — refere-se aos textos materializados presentes diariamente na vida
cotidiana. Eles apresentam caracteristicas sociocomunicativas definidas por conteudo. O
segundo - tipos textuais - indica uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela natureza
linguistica de sua composicao, como: narrativo, descritivo, argumentativo, expositivo, injuntivo
(Santos, 2009, p. 37-38).

K) VEJAMOS ALGUNS EXEMPLOS:

ExempPLO 1: CAVALO

v O género Verbete traz caracteristicas

7D WAAP Wy (MY Ly Sl

predominantes de texto descritivo.

(.VO'O ((O-VO-b) Wb tantivo
1. Mamifero quadriGpede, de
grande porte, usado para montaria
€ para puxar carros. O cavalo, sem
mexer a cabeca, pode enxergar dos
lados, por causa da posicdo de seus
olhos. Vive cerca de 30 anos.
[Feminino: égua.] 2. Peca de jogo de
xadrez.

Fonte: ResearchGate®

EXEMPLO 2:
O CAVALO E 0 BURRO — FABULA DE MONTEIRO LOBATO

O cavalo e o burro seguiam juntos para a cidade. O cavalo
contente da vida, folgando com uma carga de quatro arrobas
apenas, e 0 burro — coitado! Gemendo sob o peso de oito. Em
certo ponto, o burro parou e disse:

— N&o posso mais! Esta carga excede as minhas forcas e o
remédio é repartirmos o peso irmdmente, seis arrobas para cada
um.

O cavalo deu um pinote e relinchou uma gargalhada.

3 Disponivel em: https://www.researchgate.net/figure/Figura-7-verbete-da-entrada-Cavalo_fig5_334495109.

Educagdo do campo, das dguas e das florestas



— Ingénuo! Quer entdo que eu arque com seis arrobas quando posso tdo bem continuar com as
quatro? Tenho cara de tolo

O burro gemeu:

— Egoista, lembre-se que se eu morrer vocé terd que seguir com a carga de quatro arrobas e mais a
minha.

O cavalo pilheriou de novo e a coisa ficou por isso. Logo adiante, porém, o burro tropica, vem ao
chéo e rebenta.

Chegam os tropeiros, maldizem a sorte e sem demora arrumam com as oito arrobas do burro sobre as
quatro do cavalo egoista. E como o cavalo refuga, dao-lhe de chicote em cima, sem dé nem piedade.
— Bem-feito! Exclamou o papagaio. Quem mandou ser mais burro que o pobre burro e néo
compreender que o verdadeiro egoismo era aliviad-lo da carga em excesso? Tome! Gema dobrada
agora...

Devemos ser justos com nossas obrigacgdes, pois 0 egoismo ndo nos leva a lugar algum. Assim como
aconteceu com o cavalo mais cedo ou mais tarde nossas a¢es podem nos trazer sérios problemas.

Fonte: Portal do Conto Brasileiro*

v O género Fabula traz caracteristicas predominantes de texto narrativo.

EXEMPLO 3:

« cn www.gazetadopove.com.br/opiniac/editoriais yhqdioodpSeit7 3z

= GAZETADOPOVD | 710

EDITORIAIS | ARTIGOS ~ CHARGES | OPINIAO DO LEITOR = COLUNISTAS

EDITORIAL - Entre o jeitinho e a corrupcéao
Gazeta do Povo [20/02/2016] [00h01]

Se ha uma marca do brasileiro que o caracteriza por onde passa, ¢ aquela conhecida como “jeitinho”.
A literatura sobre o0 assunto € farta. Do antrop6logo Roberto Da Matta em O que faz o Brasil, Brasil? ao
“homem cordial” propenso a informalidade, de Sérgio Buarque de Holanda, estudiosos se debrugam
sobre um tema que funciona como se fosse duas facetas de uma moeda.

A primeira delas é encarar o “jeitinho” como aquela capacidade quase inata de improvisar, de buscar
soluces criativas e contornar problemas, especialmente os criados por um Estado como o brasileiro,
que tende a produzir normas que coagem e desarticulam a iniciativa dos cidaddos. Por essa concepcéo,
0 “jeitinho” se assemelha ao conceito aristotélico de “epiqueia” — a qualidade de contornar leis e
regulamentos exagerados e injustos. Em outras palavras, por meio da epiqueia, um individuo descumpre
o significado literal da lei e procura agir conforme o sentido mais profundo daquela regra.

Esta faceta do “jeitinho” € até mesmo elogiavel — sem ela, o brasileiro se veria paralisado em muitas
situacdes, submerso pelo afd estatal de tudo regulamentar. Mas o lado obscuro do “jeitinho” ¢
precisamente aquele em que o cidaddo assume a transgressdo da norma, cometendo pequenos desvios
no Ambito privado, ainda que alegue néo ter a intencdo de cometer crimes. E o tipo de comportamento
que vai muito além da epiqueia aristotélica, adentrando a seara dos atos manifestamente ilicitos.
Recentemente a Gazeta do Povo publicou reportagem que ilustra bem essa tolerancia com as “pequenas
corrupgdes”, a partir da analise de duas pesquisas que indicavam a dificuldade de parte dos brasileiros
em compreender a nogao de ética e distinguir o pablico do privado.

Conforme os estudos realizados pela Universidade de Brasilia e pela Universidade Federal de Minas
Gerais, parte dos brasileiros entende como aceitaveis condutas que jamais deveriam sé-lo, ainda que
essas mesmas pessoas se mostrem horrorizadas com os grandes escandalos de corrupgao — que, alids,
acabam servindo de justificativa para as pequenas transgressdes, j4 que “tem coisa muito pior” que

4 Disponivel em: https://contobrasileiro.com.br/o-cavalo-e-o-burro-fabula-de-monteiro-lobato/.



oferecer uma cervejinha ao policial, fazer um “gatonet” ou falsificar uma carteirinha de estudante
(comportamentos que, segundo os estudos recentes, estdo entre as condutas entendidas como aceitaveis
por um em cada quatro brasileiros).

E verdade: o desvio de milhdes de reais da administrago pablica é muito pior que uma mudangazinha
na declaragdo do Imposto de Renda. Isso € evidente. Mas o centro da questdo é a aceitagdo pacifica de
comportamentos que jamais poderiam ser aceitaveis. Quando isso ocorre, abre-se espago para uma
cultura em que o outro vale muito pouco, em que a vantagem individual se torna muito mais importante
que 0 bem comum. Esse clima de leniéncia é campo fértil para a grande corrup¢do, como a que vemos
nestes sombrios tempos de Lava Jato. Para reverter este quadro, o combate a impunidade €é essencial,
mas ndo basta: é preciso promover uma mudanca nas mentes dos brasileiros.

Fonte:Gazeta do Povo®

v O género Editorial traz caracteristicas predominantes de texto argumentativo.

Esses exemplos se diferenciam significativamente na sua estrutura composicional (tipos
de textos) e pertencem a uma dada esfera da atividade e da comunicacdo humana (géneros
textuais). Enfim, os exemplos foram apresentados para esclarecer mais a respeito da distingéo
entre género e tipos textuais. Segundo Ottoni (2014, p. 33), “os géneros sdo definidos pelas
praticas sociais a que se relacionam e pelas formas como elas sao articuladas”. Nesse sentido,
acompanhamos as palavras de Marcuschi (2002, p. 22) de que “a comunicagdo verbal s ¢é

possivel por algum género textual”.

GENERO TEXTUAL MEMORIAL

Os memoriais constituem-se como valiosos documentos de preservagéo das vivéncias.
Esse género, como outros, reflete a condicdo especifica e a finalidade para a qual foi construido,
seja por seu contetdo tematico, seja pelo estilo da linguagem, seja pela selecdo dos recursos
lexicais (Bakhtin, 2003). Para Oliveira (2005, p. 121), “memorial é um depoimento escrito
relativo & lembranca, & vivéncia de alguém; memdrias. Deve conter um breve relato sobre a
historia de vida pessoal, profissional e cultural do memorialista; por isso mesmo é escrito com
0 uso da primeira pessoa”.

Esse género relata vivéncias passadas assim como registra ideias oriundas de reflexdes
sobre conhecimentos adquiridos. Conforme Rego (2014, p. 3), o memorial ¢ uma “espécie de

autobiografia intelectual e profissional de professores universitarios e costuma ser exigido nos

5 Disponivel em: https://www.gazetadopovo.com.br/opiniao/editoriais/entre-o-jeitinho-e-a-corrupcao-
bemzwOhgdioodp5eit73z8Irb/?ref=busca.



processos seletivos ou de ascensdo na carreira académica”. E um género que reflete sobre quem
€ a pessoa, sua identidade pessoal é posta em evidéncia, assim como os aspectos da formacéo
académica e da profissdo. Atualmente, € um género que as organizacdes priorizam em
detrimento de um curriculo.

O autor afirma que esse género é uma fonte fecunda, mas ndo é explorado nem
valorizado como estratégia de ensino. Entendemos, assim, como uma lacuna muito presente no
contexto escolar/académico, a “escassez de estudos e debates em torno do tema e uma auséncia
de orientagdes institucionais mais claras sobre como fazer os memoriais” (Rego, 2014, p. 9).
Se o contexto escolar “abragasse” com mais for¢a esse género, possivelmente se alargariam as
possibilidades do empoderamento do estudante, porque trazem a tona percepcdes das vivéncias
ao longo da vida. Isso se deve ao fato de que “revisitamos 0s nossos quadros de referéncia,
desestabilizamo-nos, transformamo-nos, reinventamo-nos; ndo s6 a noGs como sujeitos
envolvidos com nossas rotas particulares, mas como membros de um grupo social” (Ribeiro,
2016, p. 122).

O memorial gque conta a vida de uma pessoa pode ter varias especificidades, mas
geralmente inclui informacg6es sobre a historia de vida, cronologia e o legado do individuo.

Trata-se de uma abordagem biogréafico-narrativa. Conforme Souza (2007), ela se compde:

v Cronologia da vida: um memorial que conta a vida de uma pessoa geralmente segue
uma ordem cronoldgica, comecando com o nascimento e terminando com a situacao
atual.

v" Historia de vida: o memorial pode incluir detalhes sobre infancia, educacéo, carreira,
relacionamentos pessoais e outros aspectos da vida da pessoa.

v Realizacbes: o memorial pode destacar a expressdo mais significativa da pessoa,
como conquistas profissionais e académicas, prémios recebidos, contribuices para a
sociedade, projetos concluidos, entre outros.

v" Legado: o memorial pode incluir informagdes sobre o legado que a pessoa deixou nos

lugares e nas populacdes em que fez ou faz parte.

Para Souza (2007), a abordagem

biogréfico-narrativa assume a complexidade e a dificuldade em atribuir primazia ao
sujeito ou a cultura no processo de construcao de sentido. Ao longo de seu percurso
pessoal, consciente de suas idiossincrasias, o individuo constréi sua identidade
pessoal mobilizando referentes que estdo no coletivo. Mas, ao manipular esses
referentes de forma pessoal e Unica, constréi subjetividades, também unicas (p. 65).



Um dos objetivos de um memorial é documentar e registrar acontecimentos pessoais de
um individuo ao longo de sua vida. O memorial é geralmente utilizado por artistas, cientistas,
académicos, professores universitarios, pesquisadores, escritores e outros profissionais, além
de servir como um registro de conquistas. Também, o memorial pode ser usado como uma
ferramenta para reflexdo e autoavalia¢do, ajudando o individuo a avaliar 0 progresso em sua
vida pessoal e profissional, identificando areas de melhoria e auxiliando no planejamento de
objetivos futuros. Além disso, pode ser usado para fins de avaliagdo, como parte do processo
de promoc&o ou em concursos publicos. Em resumo, o objetivo de um memorial é fornecer um
registro completo e aproximado das vivéncias de um individuo ao longo do tempo.

O memorial autobiografico no qual propomos nesta sessdo € um género que se
caracteriza por relatar fatos e experiéncias da vida de uma pessoa, a partir da perspectiva do
préprio autor, “para nos, narrativa ¢ o melhor modo de representar formas de experiéncias”
(Connelly; Clandinin, 1990, p. 48).

Nas palavras de Prado e Soligo (2007):

um memorial de formacdo é um género textual predominantemente narrativo,
circunstanciado e analitico, que trata do processo de formagdo num determinado
periodo — combina elementos de textos narrativos com elementos de textos
expositivos (0s que apresentam conceitos e ideias, a que geralmente chamamos ‘textos
teoricos’). Se tomarmos em conta a definicdo mais classica dos tipos de discurso —
narrativo, descritivo e argumentativo —, poderiamos dizer entdo que o memorial de
formacéao é um género que comporta todos eles, embora evidentemente predomine o
discurso narrativo. Em se tratando do estilo, também ha lugar para diferentes
possibilidades: a opgdo pode ser por um tratamento mais literario, ou mais reflexivo,
ou pela combinagdo de ambos (p. 7).

O memorial autobiografico tem como objetivo principal relatar a vida e as experiéncias
do autor, colocando o individuo como protagonista da historia, “a narra¢do ndo tem a pretensao
de transmitir um acontecimento, pura e simplesmente (como a informacéo faz) integra-o a vida
do narrador para passa-lo ao convite como experiéncia” (Benjamin, 1980, p. 68). A narrativa

que envolve o memorial autobiografico apresenta complexidades, conforme Rego (2014),

0 que nem sempre parece ficar suficientemente claro é que nenhuma (auto)biografia
(em forma de livro, filme ou documentario), por mais bem elaborada que seja,
conseguira reconstituir o personagem na sua complexidade e integridade, tampouco o
tempo vivido na sua inteireza. Ela serd sempre um olhar, um recorte entre muitos
outros possiveis, que busca apreender e registrar, a posteriori, a complexidade de um
ser humano, que sempre é multiplo, dindmico, composto pelas experiéncias vividas e
imaginadas, pelas fantasias e projetos sonhados e realizados. Assim como nenhuma
pessoa cabe inteiramente em uma biografia, nenhuma biografia é definitiva. Ou seja,
nenhuma narrativa de cunho autobiogréafico sera capaz de esgotar a labirintica figura
daquele que a escreve ou que a narra (p.784).



Outro ponto a ser considerado € o relato de fatos. Embora possa haver elementos de
ficcdo ou recriacdo de didlogos, o memorial autobiografico tem por base a narrativa de fatos e
acontecimentos reais da vida do autor e a reflexdo sobre a vida alicer¢ada nas reflexdes sobre
suas experiéncias de mundo.

Outra questdo é que esse género poderia se fazer mais presente nas atividades de ensino
e aprendizagem, tendo em vista que possibilita: a) localizar o tempo e o espago das historias
longas; b) conduzir o leitor a partir de um eixo tematico para uma concluséo final sobre a propria
personalidade; e c) fazer uma reflexdo a partir dos acontecimentos e das reacdes tomadas
durante a trajetoria das memorias (Troian, 2018, p. 27). Esses sdo nortes que podem assegurar
aos estudantes um percurso continuo de aprendizagens de modo mais real de situacGes
cotidianas.

Uma das competéncias especificas de linguagem, apresentadas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), volta-se para o Ensino Fundamental. Porém, ndo podemos
descartar a pertinéncia desse género para 0 Ensino Médio e Superior, pois entendemos que
“compreender as linguagens como construcao humana, histérica, social e cultural, de natureza
dindmica, reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significacdo da realidade e
expressdo de subjetividades e identidades sociais e culturais” (Brasil, 2017, p. 65) é
significativo para a producgdo do conhecimento e para a formagdo de um sujeito imerso num

contexto com contradices.

%ﬁ) VEJAMOS EXEMPLOS DE MEMORIAIS A PARTIR DAS NARRATIVAS:

EXEmPLO 1
Memorial DE PAp®

Neste trabalho, de acordo com as minhas lembrangas procurarei ser o mais fiel possivel para relatar
fatos que ocorreram em minha vida.

Nasci em 1955, na cidade de Manicoré, municipio do Estado do Amazonas, localizada a margem
direita do Rio Madeira. Aos seis meses de vida, meus pais se separaram e eu fui acolhido pela minha avo
materna, com a qual, fui viver em uma pequena localidade chamada de Estirdo a 03:00 horas de barco de
Manicoré, através do Rio Manicoré, na qual ndo tinha hospital, farmacia, comércio e muito menos escola.

Os poucos moradores existentes, sobreviviam da pesca, caca, frutas silvestres, do cultivo da mandioca
e da extracdo do latex, entretanto a minha avé por estar com a idade bastante avancada ndo tinha as
condicOes dos demais.

Moravam junto conosco uma tia e mais trés primas e dois primos. Com o passar do tempo 0s meus
primos viajaram e com isso a vida se tornou mais dificil. Apos completar 10 anos, a minha avé ja, sem

® Disponivel em: https://www.tdx.cat/bitstream/handle/10803/8896/34ApendiceAutobiografiasFINAL.pdf?
sequence =27.



grande saude, resolveu entregar-me para 0s meus pais, o qual morava em Porto Velho. Viajamos a Porto
Velho, e ai, foi quando eu vim conhecer o meu pai, no determinado dia da entrega. Senti-me como um
objeto e foi um periodo de muito sofrimento.

Aos 11 anos foi quanto tive o primeiro contato com a escola, e 0 meu primeiro dia de aula foi a minha
segunda maior decepgdo. Entretanto, depois de um determinado tempo, consegui me adaptar e estudei até
a 42 série na Escola Getulio Vargas. Fiz exame de admissdo no Colégio Castelo Branco e aos 15 anos foi
obrigado a deixar a escola pois a vida estava péssima. Meu pai trabalhava tirando madeira par sustentar
aos 3 filhos do segundo casamento, a esposa e eu.

Aos 16 anos consegui 0 meu primeiro emprego na Secretaria de Agricultura do Territério, a onde
trabalhei quase dois anos. Em seguida foi trabalhar como aprendiz de impressora chapista em uma grafica.
Aos 19 anos, ja alistado no exército, soube da existéncia de uma vaga na grafica do 5° BEC, me inscrevi,
fiz o teste e fui aprovado e comecei a trabalhar ja como profissional.

No mesmo ano, me apresentei ao quartel para inspecéo e fui dispensado por excesso de contingente.

Aos 20 anos, em uma bela tarde quando eu estava indo com uns amigos e um campo de futebol,
encontro com um primo meu o qual me falou: Eu estava indo a sua casa para Ihe avisar que a sua méae
esta 14 em casa e quer falar com vocé. E eu respondi: N&o tenho nada para falar om ela, porém tenho
curiosidade para vé-la; portanto diz a mesma, que quando eu voltar do campo passarei9 para vé-la. E o
nosso encontro foi uma coisa fria que jamais parecia ser um encontro de mée e filho. Afinal, a méae que
tive era a minha avo, que infelizmente apds 3 anos que tinha entreguem ao meu pai, ela veio a falecer.

Com 21 anos, conheci a uma jovem com qual tive meus filhos: T.K., hoje com 22 anos; L., B., com
18; L. B., com 14.

Com muito apoio de algumas pessoas no meu setor de trabalho no 5 BEC, voltei a estudar,
ingressando no curso de Ed. Integrada. No ano de 1980, conclui 0 meu curso de Magistério na escola
Major Guapindaia e consegui um contrato para lecionar e optei para trabalhar com o curso que reiniciei
meus estudos.

Sai do 5 BEC em 79, para ingressar na Policia Militar, assumindo a funcéo de chefe de departamento
de pessoal e folha de pagamento.

Com intencdo de entrar na faculdade, prestei quatro vestibulares, sendo dois para Ed. Fisica, um para
Matematica e um para Pedagogia, a través do qual, consegui o0 meu ingresso tdo desejando a UNIR.

Hoje, estou no terceiro casamento e tenho mais um filho oriundo do segundo que assim como o 1°,
apds a separacdo, os meus filhos passaram a viver s6 em minha companhia e o meu filho T. S. E um
garoto muito esperto, tem 10 anos. Dois finais de semana por més ele passa ha companhia de sua mae,
que se chama M. L. S.

Neste ano de 99, tive o prazer de ser av0 pela primeira vez e serei pela segunda no préximo més de
agosto.

Hoje, estou vivendo com a minha esposa S. I. S. S. Que tem dois filhos de seu primeiro casamento.

EXEMPLO 2

Memorial minha vida no contexto escolar’
Por Debora Jades Vieira Rios Aguilar

Meu primeiro contato com a alfabetiza¢fo iniciou-se com a escrita do meu nome. Com minha mée,
pratiquei a leitura de historinhas dos livros didaticos dos meus irméos, que ja estudavam, e ia me ensinando
a ler. Minha méae me contava histdrias da época de sua prépria infancia, além de me ensinar masicas infantis.
Meu interesse pela leitura se deu a partir do incentivo de minha mée e de meu contato com os livros
didaticos de meus irmdos. Meus pais tinham como tarefa diaria me ensinar a escrever. Aos sete anos, fui
matriculada na escolinha de minha comunidade, onde comecei a ter contato com massinhas de modelar e
desenhos, mas, com o passar do ano, ainda ndo conseguia ler. E, mais uma vez, 0 meus pais intervieram,
colocando a tarefa de me ensinar a ler para meus irmaos. Comecei a soletrar, conhecer as palavras e a
desenvolver a leitura.

Os livros escolares dos anos iniciais continham pequenos paragrafos coloridos na parte superior do
livro, e meu aprendizado se tornou efetivo a partir destes textos. Na escola, quando foi chegada a fase que
teriamos que saber ler, eu ja havia antecipado este aprendizado em funcéo do apoio da familia, porque ja
possuia 0 habito da leitura. Nesta fase de aprendizagem, na escola do ensino Fundamental I, eu tinha muito

" Disponivel em: https://auladigital.net.br/memorial-minha-vida-no-contexto-escolar/.



contato com desenhos, musicas, pequenos textos e pinturas. Dedicdvamos a maior parte do tempo a
desenhar e escrever 0 nome e 0s nNUMeros, pois possuiamos apenas uma professora para duas salas, que
ministrava matematica e portugués.

No Ensino Fundamental 1, percebi que as atividades com desenhos diminuiram e passamos a aprender
com textos maiores e palavras novas. A professora sempre nos passava textos com palavras desconhecidas
para que conhecéssemos melhor o significado das palavras que estdvamos lendo. Ja trabalhdvamos mais
com atividades de leitura e producdo de textos. Outra atividade diaria era fazer resumos de nossas leituras,
gue no ensino médio se intensificou. Os textos complexos se tornam mais frequentes. A biblioteca da escola
era aberta a todos, e l1a poderiamos realizar trabalhos escolares com consulta aos livros, mas havia algumas
restricBes: s6 podiamos levar para casa apenas dois livros e com prazo de empréstimo de uma semana ou
no maximo duas. Ja peguei livros para ler, pois leitura em casa me dava prazer. A bibliotecaria da escola
dividia os livros pelas séries de cada estudante. No Ensino Médio, tive maiores experiéncias com livros,
pois os trabalhos escolares eram desempenhados a partir deles. Acredito que a leitura contribuiu para o meu
aprendizado, pois algumas palavras ja ndo me eram téo estranhas ou diferentes e a compreenséo dos textos
agora é maior. Também fui melhorando a escrita, tendo em vista que errava muito a ortografia. Adquiri
facilidade em produgdo de resumos e rapidez na leitura. Hoje ja ndo tenho mais este héabito de pegar livros
emprestados, talvez pelas indicag@es de leituras teoricas feitas pelos professores da universidade. Néo tive
mais contato com os livros ou com a biblioteca apenas pelo livre prazer da leitura.

Entrei na Universidade no ano de 2018, ano marcado por muitas descobertas, porque ndo tinha muito
conhecimento de textos cientificos e a produgao de textos académicos. Elaborar o primeiro relatorio foi um
desafio para mim, pois ndo tinha o costume de escrever trabalhos dagquela natureza. As atividades em sala
de aula, com apresentacdo de trabalhos, seminarios e debates, incluem discussdes dos textos cientificos,
tarefas que ainda hoje considero dificeis. Hoje, estou no terceiro periodo e enxergar este momento com
outros olhos, olhos mais maduros. A Universidade me proporcionou crescimento em relagéo ao processo
de letramento, ao didlogo com questdes que nos cercam, a compreensao das questes que envolvem nossas
relacBes sociais e ao processo de escrita. As maneiras que estas relagdes nos moldam, mudam as formas
que compreendemos o mundo. Vejo que a leitura esteve muito presente em minha vida escolar, mas pude
entender o conceito de literatura somente na Universidade, ir além do conteldo, buscando contextualizar
as reflexfes com nossa visdo de mundo. Pude ver que meu percurso escolar, mesmo que por vezes tivesse
falhas, contribuiu para que eu esteja onde estou, e que o letramento que adquiri foi fruto de todo este
processo escolar, no qual pude ter outra visdo da literatura e dos letramentos. Ndo devemos nos impor
limites por causa da ignorancia ou arrogancia, por vezes imposta de modo oculto pelas préoprias escolas.
Penso que devemos ser abertos a0 mundo e as inimeras possibilidades de questionamentos, de leituras, e
gue ndo ha algo programado que nos imp&em e deveriamos executar.

Considerando os exemplos, eles nos reportam a acontecimentos reais da vida dos autores
dos memoriais, 0 que torna muito mais rica a leitura. Também, esse género permite um revisitar
de conquistas pessoais, escolar/académicas e até profissional, fazendo-nos refletir sobre
situacOes que podem estar interligadas a vida de quem I€. Diante disso, 0 Memorial deveria ser
um género mais presente no ensino nos mais diferentes niveis e ndo somente no Ensino
Superior. Enfim, construir um memorial ndo é uma tarefa facil, mas é um exercicio continuo de

escrita reflexiva.

GENERO TEXTUAL RESENHA

A resenha é um género textual que vem evidenciar mais um evento comunicativo com
proposito especifico, mas com variagcdes em termos de estrutura, estilo, conteido e publico-

alvo de outros géneros. Um determinado género textual é construido com a intencédo de atender



a necessidade de expressdo do ser humano e termina por ratificar que géneros ndo estancam
nem enrijecem a acéo criativa do homem (Marcuschi, 2005).

A todo momento e em diferentes esferas da atividade humana, estamos imersos a
materializacdo de uma situacdo enunciativa concreta, o que inclui as instituicdes de ensino.
Entendemos a relevancia desse género no ensino-aprendizagem, mas ndo apenas nas academias,
como também pode ser trabalhado nas escolas de Educacdo Bésica, uma vez que seria mais
uma estratégia para fortificar e quica garantir a aprendizagem de qualidade.

Nessa direcdo, o intuito com a BNCC (2017, p. 5) é “garantir o conjunto de
aprendizagens essenciais aos estudantes brasileiros, seu desenvolvimento integral por meio das
dez competéncias gerais para a Educacdo Basica, apoiando as escolhas necessarias para a
concretizacdo”. Quanto aos eixos apontados nesse documento, ha o Eixo da Producdo de
Textos, que “compreende as praticas de linguagem relacionadas a interacdo e a autoria
(individual ou coletiva) do texto escrito, oral e multissemidtico, com diferentes finalidades e
projetos enunciativos” (Brasil, 2017, p. 76), sendo a resenha um dos exemplos citados.

Considerando os campos de atuacao definidos na BNCC, esse género pode transitar por
mais de um campo. Ele pode pertencer tanto ao campo jornalistico quanto ao literario ou de
investigacdo. Enfim, é mais um género que possibilita a comunicacao entre sujeitos sociais e €
possivel de ser contemplado em atividades de leitura e producéo textual no contexto escolar. O
cuidado € a etapa de ensino mais apropriada para trabalhar esse género.

Quando se trata de denominacdo, alguns autores denominam o género resenha
incorretamente como resenha critica, inclusive a BNCC, que utiliza essa nhomenclatura. Para
Oliveira (2005) o uso dela é uma redundéncia, pois, na NBR 6028/2021 da ABNT, o0 que consta
é que a resenha pode ser denominada como resumo critico ou recensdo, mas ndo resenha critica.

Para Medeiros (2004, p. 158-159), a resenha ¢ um “relato minucioso das propriedades
de um objeto ou de suas partes constitutivas”, podendo apresentar variadas tipologias textuais,
como: descricao - pode ser contemplada pela apresentacdo das credenciais do autor, do resumo
da obra e das concluses; narracdo — pode ser evidenciada alguma 'G%J MIiDIAS
caracteristica dessa tipologia no quadro de referéncias; e dissertacdo __0--£
— pode ser pontuada pela avaliagdo da obra. Assista ao video

i ; ] (14:24): “Exemplos de
Como a resenha é um texto construido a partir de outro texto, | Resenha Critica de Livro
. . ~ R . ~ e Capitulo de Livro —
¢ apropriado que, ao longo da producéo desse género, haja mengéo Explicacio. Disponivel

. . . P x em: (5) Exemplos de
ao texto orlglnal, 0 que exige cuidado com essas referéncias para nao RESENHA CRITICA de

haver distorcdes dos pontos mencionados e o uso de uma linguagem | LIVRO e CAPITULO
DE LIVRO — Explicacéo

clara e objetiva por parte do resenhista. Isso evita confundir o leitor | passo a passo - YouTube



https://www.youtube.com/watch?v=HFH6UTcEZYA
https://www.youtube.com/watch?v=HFH6UTcEZYA
https://www.youtube.com/watch?v=HFH6UTcEZYA
https://www.youtube.com/watch?v=HFH6UTcEZYA
https://www.youtube.com/watch?v=HFH6UTcEZYA

em relacdo a autoria e quem sdo as vozes mencionadas. Nesse sentido, Andrade (2006) explica
que:
o resenhista faz uso de alguns procedimentos para evidenciar o autor da obra e seus
diferentes atos, distinguindo os do que é sua opinido e/ ou avaliagdo como o autor da
resenha. Algumas vezes tais atos sdo atribuidos ao proprio livro ou obra, por exemplo:
a obra tem por objetivo, o livro revela, ou aparecem de forma impessoal (define-se,
estrutura-se, encontram-se). Além desse recurso, o resenhista pode usar expressdes

diversas que introduzem a voz do autor da obra, por exemplo: (No dizer do proprio
autor, segundo o autor, para o autor) (p. 35).

Posto isto, na construcdo da resenha, € necessaria a atencdo do resenhista concernente
ao exercicio de compreensao e critica do material a ser resenhado, na estrutura basica e no

conhecimento sobre quais séo 0s elementos que costumam compor a resenha.

Vejamos o que Oliveira (2005) apresenta em relacdo a estrutura de resenha:

Quadro 1 - Estrutura de resenha

1. Referéncia bibliogréafica v' autor, titulo da obra, nimero da edigdo, local de publicagéo, editora,
ano e nimero de paginas.

2. Credenciais da autoria v’ breve apresentacdo do(a) autor(a) ou autores, em especial quanto ao
seu curriculo profissional (nacionalidade, areas de atuac&o, publicagdes,
formacdo académica, titulos que possui etc.).

3. Resumo da obra v exposicdo sobre o assunto da resenha, como ele é tratado,
metodologia ou estruturacdo da obra e suas ideias basicas. Nao se exige
gue o texto do resumo da obra possua apenas um parégrafo.

4. Conclusbes do autor v Exposicdo, com clareza, dos resultados alcancados pelo autor da
obra ou texto resenhado.

5. Quadro de referéncia do autor | v* Se observado esse aspecto, informacédo sobre qual teoria serve de
apoio as ideias do autor da obra.

6. Apreciacdo critica do resenhista | v'o estilo do autor é objetivo, conciso? As ideias sdo originais, claras e
coerentes? O autor € idealista? Realista?

7. Indicacgdes da obra v'informacdo sobre a que publico se destina a obra ou a quem ela pode
ser Gtil, como, por exemplo, a estudantes de determinados cursos,
professores, pesquisadores, especialistas, técnicos ou publico em geral.
Em que curso pode ser adotada?

Fonte: Oliveira (2005)

A titulo de mais esclarecimento, leia os dois textos - uma resenha de um filme
(informagdo + comentario) e um resumo (informacdo resumida sobre o contetdo de outro

texto) - a sequir:



Exemplo 1: Resenha curta referente ao filme: “Um elefante que incomoda muita gente™®

Horton e 0 Mundo dos Quem (Horton Hears a Who!, Estados Unidos, 2008. Estreia nesta sexta-feira)
— Juntar novamente Jim Carrey e a obra do autor infantil Dr. Seuss (1904-1991) parece, a primeira
vista, uma temeridade — como quem viu o insuportavel O Grinch ndo consegue esquecer. Mas, gragas
a criatividade do atelié Blue Sky, de Robds, e da série A Era do Gelo, o saldo aqui é encantador.
Carrey empresta sua voz ao expansivo elefante Horton, gue incomoda muita gente quando cisma que,
num pequeno grdo de polen que passou voando perto dele, existe todo um mundo habitado por pessoas
minusculas. Perseguido por uma canguru reacionaria e pela massa que ela manobra, Horton ainda
assim insiste na sua teoria. Nao sé prova que ela é verdadeira, como, com a ajuda do prefeito do
pequeno mundo dos Quem (com a voz excelente de Steve Carell), enfrenta perigos terriveis para
conduzir o grdozinho até um lugar seguro. O enredo é perfeito para o time da Blue Sky, cujos maiores
atributos sdo 0 humor com um qué de absurdo (o tragco marcante das rimas de Dr. Seuss, preservadas
na narracao) e o talento para sequéncias de acdo que sdo verdadeiros delirios da causa e efeito.

Exemplo 2: Resumo informativo

A dissertagdo de mestrado busca o conhecimento cientifico, alicercada nos métodos e técnicas
metodoldgicas para a sua construgdo. O texto busca instigar o leitor sobre o conhecimento e os
métodos ao qual dispomos para alcanca-lo, no que toca ao conhecimento cientifico que interessa ao
se tratar de uma dissertacdo de mestrado. Como base na elaboragéo do tema da dissertacao, pretende-
se com este trabalho compreender o conceito do conhecimento e seus métodos de elaboragéo, para
gue possam dar subsidio na elaboracdo do trabalho cientifico. A abordagem deste trabalho visa
alimentar com ferramentas metodoldgicas a elaboragéo de um trabalho cientifico e os métodos aos
guais dispomos para a sua construcao.

Palavras-chave: conhecimento cientifico; métodos; estudo interpretativo.

Relembrando: O género resenha apresenta informacgdes acrescidas de comentarios e avaliacdes e
0 resumo se caracteriza por apresentar informacdes de forma resumida sobre o contetdo de outro
texto.

Portanto, o objetivo da resenha é evidenciar uma critica sobre determinado artefato,

descrevendo-o e avaliando-o a partir de um determinado

l\é/ *Artefatos ou produtos
hlimanos: consolidam a préatica do
aquele tema (Motta Roth; Hendges, 2010, p. 28). cotidiano (géneros primarios: estes sdo
considerados mais simples, geralmente
relacionados aos dialogos orais) em
ideologias do “mundo  ‘oficial’”
(géneros  secundarios:  estes  sdo
considerados complexos, de
comunicagao mais elaborada,
geralmente relacionados aos escritos).

ponto de vista e do conhecimento produzido sobre

8 Disponivel em: Arquivos Exemplo de resenha critica — Prof. me Anderson HanderProf. me Anderson Hander

(criteriorevisao.com.br).



39 Na sequéncia, apresentamos exemplos do género Resenha mais longos e com uma

estrutura considerada mais tradicional (ver Exemplo 1).

ExXeEmMpPLO 1

RESENHA

MACHADO, A. R.; ABREU-TARDELLI, L.; LOUSADA, E. Resumo. 5. ed. Sdo Paulo: Parabola,
2007. 72 p.° (Colegéo Leitura e producéo de textos técnicos e académicos).

Por Siderlene MUNIZ-OLIVEIRAY
Doutoranda LAEL-PUC/SP

Resumo é um dos volumes da colegéo Leitura e producdo de textos técnicos e académicos, que
tem como autoras Anna Rachel Machado, Eliane Lousada e Lilia Santos Abreu-Tardelli. Anna Rachel
Machado, também coordenadora da colegdo, é professora e pesquisadora do Programa de Estudos Pds-
Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia Universidade Catolica de
S&o Paulo (LAEL/PUC-SP)! e lider do Grupo ALTER/CNPg*2. Com ampla experiéncia em ensino de
leitura e producdo de textos na universidade, vem desenvolvendo, ha aproximadamente vinte anos,
inimeros trabalhos de pesquisa e de assessoria voltados para a discussao da elaboracéo e avaliacdo de
material didatico para o ensino de géneros. Eliane Lousada é doutora pelo mesmo programa, professora
University of Guelph (Canada) e participa de varios grupos de elaboracdo de livros didaticos e
paradidaticos de lingua estrangeira e de lingua materna. Lilia dos Santos Abreu-Tardelli também é
doutora pelo LAEL/PUC-SP, professora de lingua portuguesa e de lingua inglesa, coautora de materiais
didaticos e paradidaticos e trabalha com a formacéo de educadores centrados em estudos da linguagem.

A colegdo da qual o livro Resumo faz parte apresentado pelo professor do Departamento de
Linguistica da PUC-SP, Egon de Oliveira Rangel que, agradavelmente, inicia seu texto utilizando uma
metafora: “o livro é como um rio de Heraclito”, pois tem carater fluido, ja que “a cada vez que o
adentramos, somos outros”. Rangel usa essa metafora por perceber que toda a colecdo compde um sé

livro, uma vez que cada volume pode ser considerado um capitulo. Dado esse carater fluido dos livros,

% Pagina na editora disponivel em <http://www.parabolaeditorial.com.br/>.

10 E-mail: sidmuniz@terra.com.br

11 Homepage disponivel em <http://www.pucsp.br/pos/lael/>.

12 Para mais informagdes, acessar <http://lael.pusp.br/alter>, homepage do Grupo Alter, ou
<http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=0071801UNZ1IKM>, pagina correspondente na
Plataforma Lattes.



a colecdo constituiria um “verdadeiro curso”, porque os leitores teriam passado por um eficiente
programa de leitura e producéo de textos na escola, na universidade ou mesmo em empresas.

Rangel esclarece que os livros dessa colecdo sdo didaticos em seus propésitos, na metodologia
de ensino-aprendizagem, nos conteldos abordados e nas recomendacdes aos professores que 0s
utilizarem. O apresentador, entretanto, alerta para o fato de que ndo sdo escolares, nem “livros
didaticos”. Os outros livros da cole¢do aos quais Rangel se refere sdo Resenha, Planejar Géneros
Académicos e Trabalhos de pesquisa: diario de leitura para a revisdo bibliogréfica.

As autoras, por sua vez, ao introduzirem a obra, chamam a ateng&o para o fato de que iniciaram
essa colecdo pela constatacdo das grandes dificuldades dos estudantes de graduacao e até mesmo de pos-
graduacdo (mestrado e doutorado) ao redigirem textos pertencentes a géneros da esfera
escolar/académica. As autoras afirmam que é com o “objetivo de suprir a falta de material didatico para
a producdo desses géneros especificos utilizados na escola e no meio universitario que essa colecao foi
concebida” (p. 13).

O livro é composto de dez secOes dedicadas as atividades didaticas, fundamentadas em
pressupostos do Interacionismo Sécio discursivo no que se refere a nocdo de género textual e de
capacidades de linguagem (BRONCKART, 1999; DOLZ, PASQUIER e BRONCKART, 1993).

Optamos por comentar cada secao linearmente, porém é necessario esclarecer que, como afirma
Rangel na Apresentacao, “ndo ¢ preciso ‘comegar do comego’ a leitura deste livro-colecdo para aprender
— e muito — com ele” (p. 9). Iremos, também, centrar somente em algumas atividades que deem uma
ideia geral ao leitor.

A Secdo 1, “O género resumo escolar/académico”, ¢ composta de trés resumos académicos do
texto “A cultura da Paz”, de Leonardo Boff, sendo dois deles problematicos e um adequado. A atividade
proposta é exatamente analisar qual seria 0 melhor resumo escolar/académico, 0 que se mostra muito
produtivo. Minha experiéncia como professora revela que os problemas que constam dos dois tipos de
resumos inadequados geralmente sdo frequentes nos resumos dos estudantes.

A Secdo 2, “O género resumo escolar/académico e outros géneros”, traz alguns tipos de textos
produzidos em diferentes situacfes de comunicacdo, que apresentam informacdes resumidas de um
outro texto. A atividade solicitada é identificar a que género pertence cada texto (resumo de filme,
resumo de livro, resumo introdutério de artigo cientifico etc.). Essa atividade tem por objetivo que 0s
estudantes percebam que ha diferentes tipos de resumos ou tipos de textos que apresentam informacdes
resumidas. Na sequéncia, desenvolve-se uma atividade para identificar as caracteristicas da situacdo de
producdo de cada texto apresentado na atividade anterior. Esse tipo de exercicio da possibilidades para
0s estudantes (leitores) compreenderem a importancia de considerar a situa¢éo de producao ao redigirem
um texto, dado que ela refletira no texto a ser produzido.

Na Secédo 3, por sua vez, sdo apresentadas atividades referentes ao processo de sumarizagéo
(PAES DE BARROS, 1989). Segundo as autoras, na produgdo de um resumo ocorre o0 processo de

sumarizacdo, que, em termos mentais, ocorre de modo inconsciente durante a leitura. Inicialmente, sdo



dados dois exemplos da aplicacdo desse processo e, em seguida, alguns exercicios de sumarizagdo e de
identificacdo dos procedimentos utilizados ao sumarizar cada periodo.

Ja a Segdo 4, “A influéncia dos objetivos de sumariza¢do”, evidencia para os estudantes
(leitores) que um mesmo texto pode ser sumarizado de formas diferentes, de acordo com a situacdo de
producdo. O texto apresentado para a atividade é extraido de Kleiman (1989)*3, do livro Texto e leitor,
“Talking different perspectives on a story”, que tem como objetivo principal fazer a descri¢do de uma
casa. A atividade pedida é levantar as caracteristicas mais importantes da casa descrita, visando trés
destinatérios diferentes — um comprador, um assaltante e um professor.

E na Sec¢fo 5, “A compreensio global do texto a ser resumido”, que as autoras trazem “A cultura
da Paz”, de Leonardo Boff. O objetivo dessa secdo ¢ introduzir atividades referentes ao levantamento
de hipdteses sobre o conteudo do texto a ser resumido a partir do conhecimento do autor, de
procedimentos de compreensdao de vocabulario e de identificacdo de ideias do autor, como teses,
argumentos etc.

As autoras dedicam a Se¢do 6, “Localizagao e explicitagdo das relagdes entre as ideias mais
relevantes do texto”, a atividades referentes a organizagdo global do texto e a relacdo entre as ideias
centrais. Isso se justifica pelo fato de que, ao se produzir um resumo, deve-se mostrar a organizacdo do
texto original, assim como suas relacBes. Inicialmente, as autoras trazem atividades referentes a
identificacdo de ideias mais relevantes, para, em seguida, concentrar em exercicios de emprego de
conectivos que mostram diferentes relacdes estabelecidas (causa, conclusdo, explica¢do etc.). Ao
concluirem essa secéo, as autoras chamam a atencéo do leitor para o fato de que, na produgdo de um
resumo, é necessario indicar as relagdes entre as ideias do resumo com o uso de conectivos que melhor
expressam as relagfes entre as ideias principais do texto original.

A Secdo 7, “Mencao ao autor do texto resumido”, € bastante curta, trazendo exercicios relativos
as formas de se referir ao(s) autor(es) do texto original (resumido). Como justificativa para as atividades,
as autoras alertam para o fato de que, como 0 resumo é um texto sobre outro texto, é necessario
mencionar (referir-se) sempre (as) as ideias do(s) autor(es) do texto original para evitar que as suas
ideias parecam ser da autoria do resumidor. Essa se¢do poderia ter sido mais explorada, com mais
atividades e maior diversidade. De qualquer forma, é possivel para os leitores terem uma ideia de
algumas estratégias das quais podem langar mao para se referirem ao(s) autor(es) do texto original.

As autoras iniciam a Se¢do 8, “Atribuicdo de atos ao autor do texto resumido”, alertando para o
fato de que “o autor do texto original aparece como se estivesse realizando varios tipos de atos que,
frequentemente, ndo sdo explicitados no texto original” (p. 49). Porém, ndo ¢ explicitado o que se
compreende por “atos”. A questdo a se colocar é: serd que diferentes leitores compreendem o que sdo
estes “atos”? Talvez uma breve explicagdo, considerando diferentes tipos de leitores, fosse bem-vinda.

De qualquer forma, as atividades dessa secdo podem ser realizadas com sucesso. Tais atividades

13 KLEIMAN, A. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. Campinas: Pontes, 1989.



enfocam os atos atribuidos pelo autor do resumo ao autor do texto original, atos esses indicados por um
verbo de dizer. Por exemplo, os verbos afirmar, negar, acreditar, duvidar indicam o posicionamento do
autor do texto resumido em relagdo a sua crenca na verdade do que é dito (MUNIZ-OLIVEIRA, 2004,
2005). Incluindo as atividades, ha alguns textos com um resumo correspondente, contendo lacunas para
serem preenchidas com verbos de dizer adequados. Tais atividades incitam o leitor a interpretar as acGes
(operacg6es) do autor do texto original.

Ja a Se¢do 9 ¢ dedicada a “Recapitulacdo dos procedimentos para a producdo do resumo”. As
autoras trazem um texto para ser resumido seguindo os procedimentos trabalhados no livro. E nessa
secdo que os leitores poderdo se dedicar a producéo de um resumo académico integral.

Para concluir o livro, a tultima secdo, “Avaliec voc€ mesmo”, apresenta uma ficha de
autoavaliacdo com dez questfes a serem respondidas pelos proprios autores dos resumos.

Deve-se ressaltar que, ao final de todas as se¢Ges, ha uma parte chamada “Para continuar a
conversa”, dedicada a levar os leitores a refletir sobre o assunto tratado na secdo, geralmente com alguma
atividade de pesquisa.

O livro Resumo, sem duvida, é indispensavel tanto para aqueles leitores que precisam aprender
a produzir resumos escolares/académicos quanto para professores que querem/precisam ensinar seus
estudantes a produzir resumos desse tipo, ou textos académicos que possuam partes resumidas. Sua
linguagem € acessivel e os tipos de atividades sdo adequados para diferentes niveis de ensino (do médio

a pos-graduacdo), consideradas as dificuldades de muitos desses estudantes na produgdo de resumos.
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EXEMPLO 2

No modelo abaixo destacamos, apenas para efeitos didaticos, cada parte componente da
resenha (referéncia, credenciais da autora, resumo da obra, metodologia ou estrutura da obra,
apreciacao critica do resenhista, indicagcBes da obra). O autor de uma resenha ndo precisa

identificar com titulos as partes que a compdem.



Referéncia

FAULSTICH, E. L. J. Como ler, entender e redigir um texto. 14. ed. Petrépolis: Vozes, 2001. 120 p.

Credenciais da autora

Enilde é ex-membro da Comissdo Permanente de Vestibular da UnB. Também escreveu o livro
Lexicografia: a linguagem do noticiario policial e outras publicagdes em equipe sobre o sistema de
vestibular da UnE. E Doutora em Filologia e Lingua Portuguesa. Leciona Lingua Portuguesa para o

curso bésico dessa universidade, 0 que a motivou a escrever esta obra.

Resumo da obra

Informa que produzir texto é tarefa das mais complexas, ndo existindo, portanto, formula
infalivel para escrever (assunto). Prop8e-se a demonstrar que para a producdo de bons textos é
necessario, em principio, saber ler e saber entender. Somente entéo se estara preparado para a recriagéo,
transformando o "velho" no "novo". A escrita deve, pois, ser um ato corrigueiro no qual se extrapola o
contetdo assimilado pela leitura e outras formas correntes de informacdo, como dialogos, e-mails,
programas de radio e televiséo.

O objetivo da obra é ndo somente informar, como também ensinar a entender e ser capaz de
extrapolar as ideias de um texto lido antes da elaboracdo segura de uma redagdo (objetivo). Além de
exigir arte, a redacao requer, acima de tudo, técnica, ou seja, 0 conhecimento gradual do processo X

aquisicao de ideias e sua transformacéo criativa no ato de escrever.

Metodologia ou estrutura da obra

De inicio, a autora explica a importancia da escolha do texto cujo assunto seja de interesse do
leitor. Este deve alcangar entendimento do que I&. Nesse sentido, textos de revistas e jornais costumam
proporcionar leitura agradavel. Em contraposi¢do, muitas obras especializadas sdo de dificil
entendimento, requerendo disposicao e esforco do leitor para entender seu contetdo.

Propde, entdo, dois tipos de leitura, para bom entendimento do texto técnico: a informativa e a
interpretativa. A primeira se subdivide em leitura seletiva e critica; a segunda explora as capacidades
cognitivas propostas por Bloom.

Ao final de cada tipo de leitura informativa, propde a leitura do texto biografico sobre
Aleijadinho, em bloco Unico de ideias desordenadas, para que o leitor faca as devidas separacdes em
diversos paragrafos e, em seguida, sua ordenacdo. O exercicio seguinte é sobre leitura interpretativa,
com base nas capacidades cognitivas propostas: compreensao, analise, sintese, avaliacdo e aplicacao,
explicadas no capitulo que trata do assunto.

Com base nos estudos e praticas propostas anteriormente, propde um “plano de texto

expositivo". Demonstra, pela adaptacdo que faz da dissertacdo de um estudante, que, apresentado um



tema, pode-se criar "sentencas-topico™ sobre 0 mesmo e suas ideias secundarias que estruturardo cada
parte do texto. A cada "sentenca-topico” desenvolvida deve corresponder um paragrafo. Sua concluséo
ficaria por conta de comentario, no Gltimo paradgrafo, baseado no tema introduzido e nas ideias
desenvolvidas em seguida.

A obra apresenta, ainda, mais seis capitulos que dispdem sobre 0s seguintes assuntos: palavra e
vocabulo como unidades essenciais do texto; producdo do texto, em que se conceituam narragdo,
descricdo e dissertacdo. Esta é enfatizada, definida e aprofundada na demonstracdo de sua estrutura
expositiva e argumentativa. Finalmente, propde "recursos apropriados para elaboragdo do texto
dissertativo", com os quais encerra a primeira parte da obra.

Na segunda parte, sdo propostos trabalhos de "sintaxe de construcdo”, uso da virgula e da crase.

Finalmente, sugere diversos temas para exercicios dissertativos.

Apreciagao critica do resenhista

Ao propor técnicas de leitura e producéo de texto, a autora consegue, com rara eficiéncia e muita
objetividade, oferecer ao interessado ideias muito brilhantes e, sem qualquer davida, muito Uteis a todos
0s que necessitam dominar a leitura técnica para utilizar esse conhecimento na produgdo escrita. Ela
mesma extrapola os conhecimentos adquiridos de outros autores citados em seu livro, provando, assim,

gue sé sabemos de fato aquilo que praticamos.

Indicagbes da obra

O texto é claro, simples e bastante elucidativo, sendo indicado para estudantes de modo geral e,
em especial, para candidatos a concursos diversos que exijam o dominio das capacidades cognitivas na
leitura e interpretacdo de textos. Também oferece excelentes subsidios para a pratica de redacéo e leitura

criticas.

Escrever resenha é mais uma possibilidade de os estudantes assumirem uma posicao de
sujeito autor, sendo aquele que constr6i, comenta e avalia um artefato. Portanto, € mais
oportunidades de exercitar a leitura e a escrita de um modo mais significativo com um agir

responsivo.

GENERO TEXTUAL ARTIGO CIENTIFICO

A seguir, apresentamos mais uma classe de eventos comunicativos nesta subsecdo, a do
artigo cientifico. E um género textual que pode transitar por mais de um campo de atuago, seja
no jornalistico-midiatico, seja no campo de divulgacgéo cientifica (Brasil, 2017). O importante

é que a divisao por campos de atuacdo permite uma visdo mais clara dos componentes a serem



desenvolvidos e essa divisdo possui “‘uma fungéo didatica de possibilitar a compreensédo de que
os textos circulam dinamicamente na pratica escolar e na vida social” (Brasil, 2017, p. 85).

Esses géneros sdo producbes frequentemente associadas ao meio académico e as
informacdes contidas neles compreendem a discussdo de uma determinada questdo, com o
intuito de solucionar problemas que afetam a sociedade. S&o resultados de estudos de um dado
objeto de pesquisa, com a principal finalidade de divulgar o conhecimento gerado na
investigacdo que parte de uma questdo motivadora, denominada problema de pesquisa ou
questdo-problema.

Conforme a ABNT NBR 6022 (2003, p. 2), o artigo cientifico pode ser definido como
uma “publicacdo com autoria declarada, que apresenta e discute ideias, métodos, técnicas,
processos e resultados nas diversas areas do conhecimento”. E se divide em artigo de reviséo:
“parte de uma publicacdo que resume, analisa e discute informac@es ja publicadas” e artigo
original: “parte de uma publicagdo que apresenta temas ou abordagens originais”. Para Motta-
Roth e Hendges (2010, p. 66), “cada area ¢ cada problema de pesquisa determinam o modo
como a pesquisa sera desenvolvida e, como consequéncia, a configuracdo final do artigo que

relatara a pesquisa”. Com base nas autoras, desenha-se assim a configuragéo:

v" propor um levantamento e discussdo de referencial tedrico publicado sobre um tema,
em determinado recorte temporal, denomina-se artigo de revisdo bibliografica ou de
revisdo teorica;

v" apresentar um relato de um experimento baseado em hipoteses sobre um fenémeno,
pretendendo responder de que modo e por quais causas esse fendmeno é produzido,
denomina-se artigo experimental;

v" apresentar resultados de uma pesquisa de observacdo, descricdo e interpretacdo de

fendmenos percebidos pela experiéncia, denomina-se artigo empirico.

O artigo cientifico assim como as monografias, dissertacdes e teses sdo textos
cientificos, mas difere por sua minima extensdo e contetdo. Para Lakatos e Marconi (2003),
eles se constituem como pequenos estudos, mas completos e, em geral, ndo ultrapassam vinte
paginas, a depender do meio onde serd publicado. Nessa extensdo, inclui-se uma ou duas
paginas de referéncias de outros artigos e livros que serviram de base para a discussdo do tépico
em questao.

Comumente se publicam artigos com o objetivo de divulgar, discutir ou apresentar

dados referentes a um projeto de pesquisa experimental sobre um problema especifico (artigo



experimental) ou apresentar uma revisao dos livros e artigos publicados anteriormente sobre o
topico (artigo de revisdo) dentro de uma area de conhecimento especifica. Em qualquer caso, o

autor precisa demonstrar habilidade (Motta-Roth; Hendges, 2010, p. 68) em:

v selecionar referéncias bibliograficas relevantes ao assunto;

v’ refletir sobre estudos anteriores na area;

v" delimitar um problema ainda ndo totalmente estudado na area;

v" elaborar uma abordagem para o exame desse problema;

v" delimitar e analisar um conjunto de dados/fontes de referéncia representativo do
universo sobre o qual se quer alcancar generalizagdes;

v' apresentar e discutir os resultados da analise desses dados;

v" finalmente, concluir por meio de generalizac@es a partir de resultados, conectando-as

aos estudos prévios dentro da area de conhecimento em questao.

No género artigo, a predominancia do tipo textual € de carater
dissertativo/argumentativo, tendo em vista que consiste em apresentar argumentos e pontos de
vista sobre um tema especifico de forma clara e organizada.

Esse tipo de texto € muito comum em vestibulares, concursos publicos e em outras
situacbes em que é preciso defender uma ideia de forma fundamentada, e € nessa ultima
caracteristicas que propomos discutir os principais problemas que afetam as comunidades
rurais.

O artigo cientifico é composto comumente por trés sec¢des textuais: introducdo,
desenvolvimento e conclusdo. Conforme a NBR 6022:2018, a estrutura de um artigo é
constituida de elementos pré-textuais, textuais e pos-textuais (os itens que constam com

caracteres normais s&o considerados obrigatorios e os em italico, opcionais).



Quadro 2: Estrutura de um artigo

Elementos pré-textuais a) Titulo no idioma do documento (obrigatério);
b) Titulo em outro idioma (opcional);

c) Autor (obrigatério);

d) Resumo no idioma do documento do artigo
(obrigatério);

e) Resumo em outro idioma (opcional);

f) Datas de submissao e aprovacao do
artigo(obrigatorio);

g) ldentificacdo e disponibilidade (opcional).

Elementos textuais a) Introducéo;
b) Desenvolvimento;
c) Conclusao.

Elementos pos-textuais a) Referéncias (obrigatério);
b) Glossario (opcional);

c) Apéndice (opcional);

d) Anexo (opcional);

e) Agradecimentos (opcional).

Fonte: NBR 6022:2018
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Resumo: Este artigo tem como objetive discutir as contribuigbes da pratica dialogica e
colaborativa de leitura em grupo, intitulada Pensar Alto em Grupo (PAG), para a
formag3o do aluno como leitor critico. A pesquisa consiste em investigar: a) Como a
pratica de letramento dialdgica e colaborativa do Pensar Alto em Grupo pode contribwuir
para a formagdo do aluno critico? b) O que € ser um leitor critico? Fundamenta-se na
discussdo dos Novos Estudos do Letramento (NEL) (STREET, 1584) e na concepcao
de leitor critico (SILVA, 1991). E uma pesquisa qualitativa (CHIZZOTTI, 2005), de
onentagdo interpretativista (MOITA LOPES, 1994). O método de geragdo de dados foi
o Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1955), tendo como pariicipantes a professora-
pesquisadora e seis alunos do curso de administragdo do ensino superior. Os
resultados evidenciaram que a pratica de leitura do PAG possibilita ao leitor construir
com mais liberdade suas leituras e negocid-las, o gue favorece o empoderamento da
identidade leftora dos alunos e potencializa o pensamento critico.

Palavras-chave: Pratica da leitura; Pensar Alto em Grupo; Leitor critico.

Abstract: The aim of this article is to discuss the contributions of the dialogic and
collaborative practice of reading in group, entitted Group Think-Aloud (GTA), for the
student's formation as a crtical reader. The research consists to investigate: a) How
can the practice of dialogic and collaborafive literacy Group Think-Aloud contribute to
the fomation of the crtical student? b) What is it to be a critical reader? It is based on
the discussion of the New Literature Studies (MLS) (STREET, 1984) and on the critical
reader's conception (SILVA, 1991). It is a qualitative research (CHIZZOTTI, 20058), with
an interpretative onentation (MOITA LOPES, 19584). The method of data generation
was the Group Think-Aloud (ZANMOTTO, 1995), in which paricipants were the
researcher and six university students of the course of administration. The results
showed that the GTA reading praclice enables the reader to construct with more
freedom their readings and negotiate them, which favors the empowerment of students'
reading identity and potentiates critical thinking.

Keywords: Reading practice; Group Think-Aloud; Cnfical Reader.

Introducao

A pratica dialoégica e colaborativa de leitura pressupbe um espago de
discussio, onde os leitores entoam sentidos de encontros e desencontros de
ideias, imprimem pontos de vista e os negociam, o que se configura como uma
atitude ativa do leitor. E nesse viés que destacamos a pratica de leitura do
Pensar Alto em Grupo (FAG).

Educagdo do campo, das dguas e das florestas






Essa pratica consiste em leitura coletiva realizada por um grupo de
leitores com liberdade para expnmir sentidos provocados a partir do texto lido,
da voz de outro leitor, da propria voz e da voz do professor, que sio efetivadas
numa construgdo coletiva, resultante de um trabalho colaborative na interagdo,
ou seja, ela favorece um “encontro responsivo do leitor com o texto e com
outras vozes para a construcdo de leituras™ (ZANOTTO e SANTOS, 2018, p.
204).

Este trabalho se propde discutir as contribuicGes da pratica dialogica e
colaborativa de leitura em grupo, intitulada Pensar Alto em Grupo (PAG), para
a formacdo do aluno como leitor critico, buscando responder as questdes: a)
Como a pratica de letramento dialogica e colaborativa do PAG pode contnbuir
para a formac3o do aluno critico? e b) O que é ser um leitor critico?

Meste trabalho, enfoco a pratica dialogica e colabeorativa de leitura do
PAG, os letramentos autdnomo e ideologico, o que ser leitor critico e, por fim, a

metodologia, analise de dados e as consideragdes finais.

1. A pratica de leitura do Pensar Alto em Grupo e o leitor critico

Com base em Zanotto (1995), discutir-se-a o PAG como uma pratica de
leitura, e, em Silva (1991), o que & ser leitor critico, respectivamente. Abordarei
tais temas na mesma secdo, considerando que ha uma intedependéncia entre
ambos em virtude da intencionalidade que € dar voz ao leitor e contribuir para a
formacdo o leitor critico.

Inicialmente o PAG foi utilizado como técnica para a geracdo de dados,
mas, com pesquisas realizadas sobre a leitura e interpretagdo da metafora pelo
Grupo de Estudos da Indeterminacdo e da Metafora (GEIM), os resultados o
revelaram como uma pratica pedagogica. Isso se deve ao fato de favorecer a
interac3o entre os participantes, a construcdo, a socializac3o e a negociacio
dos sentidos. Em outros termos, o PAG propicia um didlego, no qual o leitor
pode tornar-se protagonista do ato de ler, mas somente isso ndo é suficiente, &

preciso o professor reconhecé-los como sujeito que tem seu modo de pensar.

MNa pratica dialégica e colaborativa de leitura do PAG, pode-se fazer uso
de diversas estratégias para estimular a participac3o dos leitores. Dessas,

Educagdo do campo, das dguas e das florestas

destacamos o revozeamento (revoicing) (O'CONNOR e MICHAELS, 1996) e a
co-construgdo de sentidos (PONTECORVQ, 2005):

A primeira & uma técnica discursiva proposta de O'Connor e Michaels
(1996), na qual um participante do evento de leitura, geralmente o professor,
reconstrdi (oral ou escrita) o discurso de outro. A intenc@o com o revozear ndo
& direcionar a voz do leitor, mas estimular a sua participacdo na discussio e
valonizar o autor da enunciacdo original. E a segunda, co-construcdo de
sentidos, & realizada pela contribuicio de varios interlocutores, pensando em
conjunto, & & manifestada por diferentes formas conversacionais, como: a
retomada mais ou menos explicita que € a introdugdo de um tema por outro
interlocutor, com pequenos acréscimos, vanacdes, elaboracdes e integracdes,
e a discussdo como raciocinio exteriorizado coletivo na qual o conhecimento &

construido por encadeamento de sentidos realizados do pensamento coletivo.

A pratica de leitura do PAG pemmite abnr espaco para a voz dos alunos e
ouvi-los, e eles, por sua vez, assumem nova postura leitora ao serem ouvidos e
reconhecidos como sujeitos ativos do processo, o que contribui para a
formagdo do leitor critico. Para Silva (1991, p. 80), o leitor critico & aquele que
“movido por sua intencionalidade, desvela o significado pretendido pelo autor
(emissor)", reage, questiona, problematiza, aprecia com cnficidade e ndo se
detém no texto. Ele navega nas entrelinhas, desbrava as diversas vozes do

texto, expde sua voz, com isso interage e se posiciona diante do texto lido.

A proporgio que a pratica de leitura do PAG acontece, talha-se e
costura-se um didlogo, ndo somente entre os leitores, mas também consigo
proprio, pois as leituras construidas podem ser negociadas, e, nesse processo,
o alune vai se constituindo leitor critico.

2. As dimensdes de letramento: o auténomo e o ideoldgico

Ao tratar dos Movos Estudos de Letramento (NEL), como formas
culturais de uso da leitura e escrita, Street (1984) propde duas dimensdes de
letramento: o auténomo e o ideclogico.

A primeira se refere as habilidades individuais, toma a leitura e a escrita
como uma mesma e Unica habilidade. A aprendizagem dessas modalidades

ocore de forma gradual, assim, chegarse-ia aos niveis universais de

ISEN 978-85-7946-353-2



v
g;\_!‘HLE LNP ISBN 9758-85-7948-353-2

desenvolvimento da leitura. Essa dimens3o ndo leva em consideracdo as
semelhancas e as diferencas individuais de cada individuo nem os contextos
sociais e culturais no processamento da leitura e escrta. Tais questdes nos
leva a reconhecer que a dimensdo de letramento autdnomo comresponde a
pratica fradicional de leitura, cujo enfoque prioriza a decodificacio das palavras
e o sentido se encontra no texto, alheio as influencias do contexto especifico da
pratica imediata e amplo que é o sociocultural.

E a segunda dimensao, o letramento ideclogico, compreende praticas de
letramento vinculadas as “estruturas culturais e de poder da sociedade e
reconhece a vanedade de praticas culturais associadas a leitura e & escnita em
diferentes contextos™ (STREET, 1993, p. 7). Isso significa que o letramento
vana através dos tempos e das culturas e dentro da mesma cultura e admite a
pluralidade das praticas letradas, cujos sentidos dependem do contexto de
producdo, por isso as “praticas de letramento, no plural, sfo social e
culturalmente determinadas™ (KLEIMAN, 2008, p. 37), ou seja, na dimensdo
ideologica, as praticas letradas s3o influenciadas peloe contexto social.

Segundo Street (1984), o letramento tem sentidos politicos e ideclégicos
e ndo pode ser wvisto separadamente nem ftratado como um fendmeno
“autdnomeo”. O autor assume que a concepcdo de letramenio depende das
instituicdes sociais, onde as praticas de leitura e escrita estdo inseridas, pois a
ideologia lhes é inerente, e ndo podem ser isoladas ou tratadas como neutras
ou meramente como técnicas. Configuracio gue ressalta a necessidade de a
escola considerar a realidade dos sujeitos e proporcionar-lhes condigdes para

05 usos e as fungdes sociais da leitura e da escrita.

3. Metodologia

Esta pesquisa é qualitativa (CHIZZOTTI, 2005), de orentacdo
interpretativista (MOITA LOPES, 1994). Teve como participantes a professora-
pesquisadora e seis alunos do 2° periodo do curso de administracdo de ensino
superior privado em Manaus/AM e os dados foram gerados por meio do Pensar
Alto em Grupo (ZANOTTO, 1995) que, além de ser pratica de leitura, & método
para a gerac3o de dados.
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Na vivencia do PAG, orientei os alunos sobre a atividade: pnmeiro,
leriamos o texio “A aguia e a galinha: uma metafora da condicdo humana”
(BOFF, 2012), de forma individual e silenciosamente. Depois, discutiriamos &

poderiam expressar livremente suas vozes. A seguir, o texto lido na vivéncia:

"A Aguia e a Galinha: uma metifora da
condigdo humana”

“Era uma vez um camponés que foi & floresta
vizinha apanhar um passaro para manté-lo
cative em sua caza. Conseguiu pegar um filiole
de dguia. Golocou-o no galinheire juntc com as
galinhas. Comia milhe e ragdo propria para
galinhas. Embora a dguia fosee o reifrainha de
todos oz passaros.

Depoiz de cinco ancs, este homem recebeu
em sua casza a wisita de wm naturslisis.
Enguanfo passeavam pelo jardim, disse o
naturalizia: )

- Ezse passaro ai ndo é galinha, E uma Sguia.

- De fafo — disse o camponés. E aguia. Mas eu
a criei como galinha. Ela ndo é maiz uma sguia.
Transformou-se em galfinha como as oulras,
apesar das asas de guase irés mefros de
extensdo.

- N3o — refrucou o nafuralizta. Ela é e sera
sempre uma Sgwia. Pois ftem um coragdo de
dguis. Este corsgdo 2 fard um dia voar 3s
alturas.

- Ndo, ndo — insizfiu o camponés. Ela virou
galinha e jamaiz voard como dguia.

Entdo decidiam fazer uma prova. ©
naturaliziz fomou a dguia, ergueu-a bem aifo e
desafiando-a dizse:

- J3 que vocé de fale € uma 3guia, j3 gue
vocd perfence ao céu e ndo 3 ferra, entio abra
suas 5235  voe!

A &guia pousou sobre o brago esfendido do
naturalizia. Olhava disfraidamente ao redor. Viv
as galinhasz la embaixe, ciscando graos. E pulou
para junio delas.

O camponés comeanfou:

- Eu lhe dizee, ela virou uma simples galinha!

- Nfo — tomou a inzistir o naturalista. Ela &
uma Sguwis. E uma sguia serd semprs uma
dguwia. Vamos experimentar novamenie amanha.

No dia seguinfe, o nafuralista subiv com a
Aguia no tefo da casa. Susswrou-ihe:

- Aguia, ja que vocé € uma aguia, abra as
2Uas asas e voel

Maz gquando a aguia viu [3 embaixo as
galinhas, ciscando o chio, pulou e foi para junto
deizs.

O camponés somiu e volfou & carga:

- Eu lhe havia difo, efa virou galimha!

- Ndo — respondeu fimemente o nafuralisfa.
Ela & aguia, pessuird sempre um coragio de
dguiz. Vamos experimenfsr ainda uma ultims
vez. Amanha a farei voar.

No diz seguinte, o naturalisfa e o camponés se
levantaram bem cedo. Pegaram a &guia,
levaram para fora da cidade, longe das casas
doz homens, no alfo de uma montanha. O =of
nazcente dourava oz picos das montanhas.

O natwalizia erguey a dguia para o affo e
ordenou-he:

- Aguia, ja que voceé € uma aguia, ja gue vood
perfence ao céu e ndo 3 terra, abra suas asas e
vioe!

A Sdguia olhou ao redor. Tremia como se
experimentasse nova vida. Mas ndc voou. Entio
o naturalizfa segurow-a firTmemente, bem na
diregdo do sol, para que seus olhos pudessem
encher-ze da clardade solar & da vastiddo do
honizonte.

Nezze momenfo, ela abriv zuas potenies azas,
grasnou com o hpico kau-kau das agwas e
ergueu-g2, csoberana, sobre =i mesma. E
cOMEegOU 3 Woar, 3 voar para o alfo, a voar cada

ver maiz alfo. Voou.. voou.. até confundir-ze
com o azul do firmamenio_.”

A analise dos dados levou em consideracdo os constructos tedricos de
O'Connor e Michaels (1996) e Pontecorvo (2005) para discutir a formagdo do

leitor critico & o que & ser leitor critico.

4. Analise dos dados

Na analise dos dados, destacarei aspectos da pratica dialdgica e
colaborativa de leitura do Pensar Alto em Grupo que sinalizaram a contribuicdo
para a formacio do leitor eritico e os gue indicaram o gue & ser um leitor critico.

Para tanto, apresentarei um recorte da primeira vivéncia.
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Tumos | Participantes Vozes

20 Professora Mamos 15 Rosa fique & vontade,

21 Rosa o gqui [texto] va
£ um ser do meio?

e
22 Professora Que o homem & desenvolvido conforme o meio. E isso gue voce quer dizer?
—

23 Rosa M3o, vai contra exemy ela foi criada com as galinhas, mas nem
isso ela deiwou de ser dguia. O meio dela foi 0 das galinhas.

24 Professora O que voce guer dizer, que o ambiente nio influencia ou influencia?

25 Rosa Hio iotalmente.

28 Professora N3o totalmente. Wocés concordam, € isso? Sera gue o ambiente ndo
influencia totalmente o individuo? 0 comportamento? Vocés concordam com
isso?

27 Rosa memia mas coma eu estou falando, no totalmente.

28 Professora E isso? Vocés concordam?

2a Luana fluen: naiy z ar e
gueria p-uml.leﬁm.l meio assim elafmc:na:la COIM &5 m_ainhas [ ‘,l othem
dizia ndc. ela come comao galinha, foi criada como galinha.

30 Geiziane Ela nio desenvolveu as DI'I’F.'I'IE dela, ela era uma aguia, ai ela tava ali no

meio das 'allnhas [- L &5 wezes a ggnte @ num ambiente £m gue 3s

gulll:rl mas se 3 gen{e tem uma vnntade em guerer sar melhm dgullo que s
gente & a gente consegue. come foi o case da aguia. [..).

Inicio a partir do tumo 20, porgue os anteriores apresentam onentagGes
sobre o evento de leitura do PAG e uma pergunta de Rosa para saber se o
texto tratava da aguia e da galinha. Diante da quest3o de Rosa e com o intuito
de estimular a leitora a continuar se expressando, perguntei: “Vamos I8 Rosa,
fique a vontade” (tumo 20). Imediatamente ela retrucou se o texto mostrava a
ideia de que o ambiente ndo influenciava o comportamento da aguia (turno 21).

Aproveitei a voz de Rosa e perguntei: “Que o homem é desenvolvido
conforme o meio. E isso que vocé quer dizer?” (tumo 22). Essa reconstrugio
fez Rosa reafirmar a ideia do turno 21, alegando no tumo 23 que a aguia foi
criada com as galinhas, mas ndo deixou de ser aguia e explicou o porqué de tal
afimativa. Nesse didlogo, Rosa revelou-se uma leitora que ndo se limitou &
decodificacdo dos signos linguisticos, ela organizou reflexivamente o
pensamento, reagiu e posicionou-se de forma ativa diante do texto.

No turmo 24, discordei de Rosa por meio de uma pergunta “polémica”™ "0
gue vocé guer dizer, que o ambienfe ndo influencia ou influencia?” Esse tipo de
pergunta & relevante, porque propicia a construgdo de sentidos de forma mais
profunda. Essa questio permitiu a continuidade da voz de Rosa: Nio

Educac¢do do campo, das dguas e das florestas

totalmenfe (tumo 25), mesmo de forma sucinta, mostrou firmeza e
compreensdo de quem sabe o que diz.

As perguntas feitas, no turno 26, desencadearam um raciocinio coletivo.
A forma de orquestrar a pratica contribuiu para a manifestagdo de mais vozes,
propiciando a construcio dialogica de sentidos. Vejamos: Rosa, no tumo 27,
apesar de ser enfafica ao afimar que influenciou, ponderou ao expressar sua
forma de wver a situacdo: “Influencia, mas como eu esfou falando, ndo
fotalmente” E um comportamento que indicou um leitor indo além da
decodificagdo.

Com intuito de avancar a discussdo, pergunteii “F isso? Vocés
concordam?” (tummo 28), resumindo o posicionamento de Rosa, por meio do
déitico isso. No tumo 29, Luana, baseando-se no texto para construir sentidos,
afimou que o ambiente influencia. Para isso, ela realizou operacdes mentais,
como deducdo de que a ave ndo gueria voar, porque hesitou em voar, e
generalizagdo quando alegou que a aguia foi criada com as galinhas. Geiziane
(turno 30), por sua vez, explicou que o ambiente influencia, mas depende da
pessoa, quer dizer, ela pode se deixar ou n3o influenciar. Ao completar o
pensamento da Luana, Geiziane construiu uma leitura associando a ave aguia
ao ser humano, ou seja, projetou o conteldo do texto ao mundo dos homens.

Essas diferentes leituras de conceber a influéncia ou nfo do ambiente
sdo significativas para a formacgdo do leitor, na medida em gue houve espaco
para as vozes dos alunes, possibilitado-os a agir como protagonistas.

Consideragdes Finais

Neste trabalho, foram discutidas as contribuicGes da pratica dialégica e
colaborativa de leitura do Pensar Alto em Grupo (PAG) para a formacdo do
aluno como leitor critico, tendo em vista as questdes: a) Como a pratica de
letramento dialégica e colaborativa do PAG pode contribuir para a formac&o do
aluno critico? e b) O que & ser um leitor critico? Assim:

QO Pensar Alto em Grupo, por ser uma pratica dialogica e colaborativa e
de natureza mais intimista, propicia espaco para a voz do leitor e a
horizontalidade entre os participantes. Intensifica a possibilidade de os alunos

se sentirem mais estimulados na interacgdo, lendo, defendendo e negociando os
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sentidos, o que & impulsionador para a formacdo do leitor, mas depende
também de como o professor orquestra a pratica de leitura.

Isto posto, & necessana desenvolver a pratica dialogica e colaborativa de
leitura mo ambiente escolar, contudo & também necessana a mudanca
paradigmatica dos envolvidos diretamente no processo, para evitar a armadilha

da reificagdo da pratica de leitura no ambiente escolar.
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LEITURA NO CONTEXTO DA EDUCAGAO DO CAMPO

A leitura se constitui como a mais importante atividade da aquisicdo de saberes,
representada, sobretudo, pela palavra escrita. Ela é considerada como o instrumento mais
eficiente para a expressdo e fixacdo da cultura e dos conhecimentos da sociedade. Nesse sentido,
sem deixar a margem, refletir acerca da préatica de leitura e escrita nas escolas do campo é
fundamental. Assim, urge pensar em préaticas que possibilitem o direito de apropriacdo do
conhecimento, garantindo ao leitor o respeito as peculiaridades do espago que ocupa.

A pratica de leitura intencionada no contexto do campo, entre outros aspectos, é aquela
gue promove a articulacdo do aprender com a realidade do leitor, considerando o0s espacos
formais e ndo-formais, pois ambos se complementam ao valorizar os saberes e experiéncias do
leitor que ocupa um espaco estereotipado de mundo a parte, uma visdo excludente da
comunidade do campo. Enfim, primemos por um agir responsivo (Bakhtin, 2006) dos
estudantes na construcdo do conhecimento e ingressemos em perspectivas que possibilitem o
desenvolvimento da formacdo de um leitor com autonomia e com direito ao exercicio da
cidadania.

Segundo Santos (2014), ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades
para outras vozes na interacdo produzirem conhecimento, tendo autonomia e autoridade sobre
o dito, ratificando o seu papel como sujeito social. Entretanto, € muito comum que na escola
predomine a perspectiva da leitura de que “o sentido esta (pronto) no texto e independe do
sujeito/leitor, ndo € preciso dar espaco para a voz e a subjetividade” (Zanotto, 2010, p. 3).

Essa concepc¢do tradicional de leitura que, conforme Kato (1999), deriva da visdo
estruturalista e mecanicista da linguagem cujo sentido esta contido nas palavras do texto, dai
cabe ao leitor somente extrair o sentido determinado nos itens linguisticos. Nessa perspectiva,
a leitura € mecénica e o texto é entendido como tendo um Unico sentido e predominantemente
composto por linguagem verbal. Segundo Terzi (2008, p. 103-104), o texto € concebido “como
um conjunto de ‘palavras’ cujo significado ndo interessa, a leitura € vista como apenas
decodificagdo dessas ‘palavras’, e compreender o texto nada mais é que usar a estratégia de
pareamento e mecanicamente localizar a resposta”.

Entretanto, concebemos a leitura com um sentido mais amplo, como a apresentada no
contexto da BNCC, que néo se refere apenas ao texto escrito, mas implica outras possibilidades
pouco exploradas, que sdo os textos com diferentes linguagens. Relaciona-se ndo so a “texto

escrito, mas tambem a imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama)



ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som (musica), que acompanha e cossignifica

em muitos géneros digitais” (Brasil, 2017, p. 72). Imagem 1: Pagina de um jornal

A seguir, analisaremos exemplos dessa realidade. s NvASAO ESPACIAL? )

Observemos uma pagina de jornal, impressa ou néo: | DiSCOS Voadores estﬁo £
v/ .um primeiro olhar pode parecer simples, mas, com um

olhar mais atento, é possivel ver muitos elementos

multissemidticos.

*a diagramacdo, a selecdo de letras, o design, as fontes em
destague, o tamanho de uma imagem e fotografia entre outros
elementos, além € claro da prépria informagdo que esta sendo

veiculada.

Fonte: jornal — Pesquisa Google
Agora, observemos o grafico:

Lompromiso politico
fallido 9%

*0 formato/design, a selecdo de letras, as fontes, o
tamanho de uma imagem, a apresentacdo dos
dados. e as cores, além é claro da propria
informagdo que estéa sendo veiculada.

Fonte: multissemidticos exemplos — Pesquisa Google

Em mais detalhe: uma dimensdo inter-relacionada as préaticas de uso e reflexdo no
tratamento das praticas leitoras é que pode-se “relacionar o texto com suas condi¢des de
producdo, seu contexto sécio-historico de circulagdo e com os projetos de dizer: leitor e leitura
previstos, objetivos, pontos de vista e perspectivas em jogo, papel social do autor, época, género
do discurso e esfera/campo em questdo etc.” (Brasil, 2017, p. 72). A énfase recai na

reconstrucdo e reflexdo sobre as condi¢des de producao e recepcao do texto.
Esse exemplo vem ratificar a necessidade de tratarmos a leitura em sala de aula sob a

perspectiva de um texto para além da linguagem verbal. Ao contrario, atualmente, o que
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predomina nos textos ¢ uma mesclagem de diversas linguagens. Ou seja, o texto multimodal é
composto por “cédigo escrito e outras formas de representacdo como a diagramacao da pagina
(layout), a cor e a qualidade do papel, o formato e a cor (ou as cores), a formatagédo do paragrafo
etc. interferem na menagem a ser comunicada” (Descardeci, 2002, p. 20). Conforme Kress e
Van Leeuwen (2006), um texto multimodal vai além da linguagem escrita, estendendo-se a
outras formas de comunicacéo, envolvendo imagens, gestos, olhar e expressoes faciais etc.

Concordamos com Kress e Van Leeuwen (2006), quando afirmam que as producoes
imagéticas deveriam receber a mesma atencdo das demais producdes verbais, apesar da
predominancia da linguagem escrita verbal nas sociedades letradas. Ha um certo descompasso
entre o letramento trabalhado na escola e 0s géneros textuais que circulam socialmente,
sobretudo no que se refere aos géneros da esfera digital. E inegavel a presenca na sociedade de
textos multissemidticos, que envolvem minimamente linguagem verbal e visual (fotos,
ilustracGes e cores).

Esse exemplo também vem ratificar que 0 momento sécio-histérico em que estamos
vivendo é outro, consequentemente, existem outras exigéncias para se trabalhar com a leitura e
0 texto no contexto escolar, como ler e escrever, processos de aprendizagem gue ja ndo podem
limitar-se a meras atividades de codificacdo e decodificacdo, de forma que o leitor tenha atitude
ativa, interativa e critica diante do texto.

N&o se pode falar em multimodalidade sem falar dos multiletramentos que permeiam os
dias atuais. Desse modo, “as praticas de leitura e producdo de textos que sao construidos a partir
de diferentes linguagens ou semioses sdo consideradas praticas de multiletramentos, na medida
em que exigem letramentos em diversas linguagens, como as linguagens visuais, as sonoras, as
verbais e as corporais” (Brasil, 2017, p. 487).

Apesar de tudo isso, o cuidado deve existir no sentido de se trabalhar a leitura, pois é
possivel que a compreenséo da leitura fiqgue comprometida, caso a pratica de leitura restrinja o
leitor a informacgfes contidas na superficie do texto, ndo havendo abertura para diferentes
interpretaces nem para a negociacdo dos sentidos. Portanto, o leitor € mero repetidor de
informagdes. Nessa perspectiva, o “texto se objetifica”, pois o sentido ¢ tomado somente a partir
dos sinais graficos e o sujeito e a situacdo de enunciacdo ndo séo considerados. Esse principio
dissocia o texto da realidade do estudante, pois este € visto como um ser que ndo faz parte de
um contexto socio-historico e é vazio de conhecimento, assim, a escola esta ai para ‘enché-lo’.

Posto isto, saimos da leitura como decodificacéo, de transpor um codigo escrito ao oral

para a leitura como ato de cognigdo e compreenséo, que “envolve conhecimento de mundo,



conhecimento de préticas sociais e conhecimentos linguisticos, muito além dos fonemas
e grafemas” (Rojo, 2009, p. 77). Essas reflexdes nos movem numa diregcéo de redimensionar a
pratica de leitura, com embasamento na concepc¢do tradicional de leitura, mostrando a
relevancia de compreender que o texto ndo se limita a um unico sentido. Desse modo, a praxis

docente precisa conceber o sujeito sécio historicamente situado.

ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM — SOCIALIZACAO LOCAL

1. Tomando por base a subse¢ao “Géneros textuais e BNCC””:

a) Considere a lista de géneros de textos académicos e marque com um X 0S que VOcé
conhece e com S 0 que VOCE ja escreveu.
) artigo
) monografia
) dissertacdo de Mestrado
) tese de Doutorado
)trabalho de concluséao de curso
)projeto de pesquisa
) outros:

e N N N N N

b) Vocé teve a oportunidade de conhecer ou escrever Memorial? Caso sim, explique quais
aspectos vocé lembra do que se tratavam e como era a estrutura desse memorial.

¢) Produza um Memorial narrando os acontecimentos de sua vida pessoal, académica ou
profissional que marcaram sua vida.

d) (Adaptado de Machado, 2004) - As resenhas se caracterizam por apresentar, no minimo, dois
pontos: a descri¢do ou o resumo da obra e 0s comentarios do resenhista. Preencha a tabela a
seguir com trecho da resenha do exemplo 1, de autoria de Siderlene Muniz-Oliveira.

Trechos descritivos/resumidores da obra Trechos de comentérios

f) Apresentamos as partes mais comuns de um artigo, assim: enumere as diferentes partes de
um artigo, ordenando conforme lhe parega mais comum:

() resumo ou abstract

() titulo

() conclusao/consideracdes finais



) resultados das analises

) introducao

) procedimentos metodoldgicos

) desenvolvimento (referencial tedrico)
) referéncias/bibliografias

) nome do(s) autor(es)

NN NN NN

g) Gravar um video de dois minutos, no maximo, com resenha de uma das formas de trabalho
no campo (ocorrem nesse setor produtivo). Ao realizar a atividade, levar em consideragdo a
postura de voz/entonacao e faca comente/avaliacdo. Para isso, produza um roteiro da resenha,
para orienta-lo sobre os conteudos que vocé vai analisar.
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3. A LINGUAGEM ESCRITA NAS DIFERENTES MODALIDADES DE ENSINO

Nesta unidade, o itinerario pde em foco a linguagem escrita nas diferentes modalidades
de ensino, sob as perspectivas da Educacgéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
cujo intuito é de reflexdo acerca dessas etapas. Acrescenta-se, nesse itinerario, possiveis
alternativas metodoldgicas e didaticas, sem a natureza da imposi¢cdo de um caminho Unico, ao

contrario, essas seriam consideracdes transportadas a contextos proprios.
A LINGUA ESCRITA PARA A EDUCACAO INFANTIL

Durante a infancia, o processo de alfabetizacdo tem inicio nas vivéncias da familia, visto
que a introducdo de letras e numeros geralmente acontece em casa. Os sentidos humanos
ajudam a viabilizar esse estagio, o ver e 0 ouvir sdo aliados nessa fase. Os pais normalmente
sdo os primeiros professores, ao contar uma historia ou promover uma repeticdo sonora de
alguma palavra para estimular essa habilidade. Somos seres sensoriais e frutos das experiéncias,
logo, quanto maior o contato com os signos, mais rapido as linguagens se desenvolvem.

Saindo do seio familiar, a crianca tem o seu processo educacional formal iniciado na
escola, espaco responsavel legalmente para introduzir a crianca na apropriacdo da linguagem
escrita. No artigo 29, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) delibera que “a
educacdo infantil, primeira etapa da educacédo bésica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e
social, complementando a a¢do da familia e da comunidade” (LDB, 2017, p. 22).

Na insercdo - crianga/escola -, pressupdem-se situacOes de aprendizagem planejadas,
sequenciadas, sistematizadas e desenvolvidas por profissionais qualificados para atender a esse
publico. Nesse sentido, € importante que os professores proporcionem situacGes de
aprendizagem, possibilitando as criangas experimentarem e explorarem a escrita de diferentes
formas. Isso pode ser feito por meio de jogos, brincadeiras, historias, masicas, desenhos e
atividades que envolvam a escrita, devendo ser trabalhada de maneira ludica e prazerosa, de
forma a estimular a curiosidade e a criatividade das criangas.

Segundo Pereira (2005),

as atividades ludicas sdo muito mais que momentos divertidos ou simples
passatempos e, sim, momentos de descoberta, construcdo e compreensdo de si;



estimulos a autonomia, a criatividade, a expressdo pessoal. Dessa forma, possibilitam
a aquisicdo e o desenvolvimento de aspectos importantes para a construgdo da
aprendizagem. Possibilitam, ainda, que educadores e educando se descubram, se
integrem e encontrem novas formas de viver a educacédo (p. 20).

Essas atividades sdo dinamicas e permitem um desenvolvimento global com uma viséo
de mundo mais real & propor¢do que a crianca faz descobertas, agucando a criatividade e
desenvolvendo a autonomia. Porém, para isso, o sujeito precisa se sentir feliz no espaco escolar.
A utilizacdo das brincadeiras e dos jogos no processo

pedagogico pode ser uma das maneiras para fazer brotar esse || ~ # 5

[PE——

sentimento, 0 sentimento de pertencimento, sentindo-se
PERTENCIMENTO

membro daquela coletividade. N
Acéo de pertencer:
Esse tipo de sentimento contribui para o fortalecimento | sentimento de pertencimento.

*Pertencimento & sindnimo
da aprendizagem, pois no decorrer das brincadeiras desenvolve- | de pertenga.
se a integracdo entre criangas, onde elas aprendem a
compartilhar, a serem cooperativas e a respeitar o espaco do outro. Ndo ha como negar a
efetividade de se utilizar brincadeiras e jogos no processo pedagogico, tendo em vista que a
“educacdo ludica € uma acdo inerente na crianga e aparece sempre como uma forma
transacional em dire¢do a algum conhecimento, que se redefine na elaboragdo constante do
pensamento individual em permutacdes constantes com o pensamento coletivo” (Almeida,
1995, p. 11).

No processo de escolarizacdo, o desafio estd em conceber a crian¢ga como um ser
humano unico e com experiéncias Unicas. O importante é que os professores estejam atentos as
dificuldades que elas possam apresentar no processo de aprendizagem da escrita, pois cada uma
tem suas experiéncias da vida cotidiana e seus saberes. Considerando a importancia dessa
atencdo, apresentamos 0s eixos estruturantes constantes na BNCC (2017, p. 38), que visam as

aprendizagens e ao desenvolvimento das criancas:

v" Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando
diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em relagédo
a cultura e as diferencas entre as pessoas.

v" Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com
diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a
producdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginacao, sua criatividade, suas
experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e

relacionais.
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v' Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do planejamento da gestdo
da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizacdo das atividades
da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando.

v Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocoes,
transformacoes, relacionamentos, histérias, objetos, elementos da natureza, na escola e
fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes,
a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

v' Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emocoes,
sentimentos, davidas, hipoteses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio de
diferentes linguagens.

v Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma
imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de
cuidados, interacOes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em

seu contexto familiar e comunitario.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (DCNEI) garantem as
condicdes para que a crianca tenha em sua integralidade o direito de estudar. Além disso, a
DCNEI conceitua a crianca na qualidade de sujeito historico e de direitos nas interacdes
“cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura” (Brasil, 2010, p. 12).

Nas atividades escolares dessa fase de ensino, o cuidar é importante, mas deve-se
“considerar que as criancas t€ém conhecimentos e sabedorias proprias, diferentes das dos
adultos. Repertorios estes que precisam ser ouvidos, respeitados, compreendidos e considerados
para recriagdo permanente — e junto com as criancas — de seus cotidianos” (Friedmann, 2017,
p. 45).

A Base Nacional Comum Curricular (2017) estabelece que, na Educacéo Infantil, a
crianca deve iniciar sua insercdo no mundo da escrita partindo daquilo que ela ja conhece,
levando em consideracdo as suas vivéncias. O contato com contos, fabulas, poemas e listas de
compras podem propiciar mais proximidade e familiaridade com a escrita, assim, vai se
construindo um sujeito ativo do processo de ensino e de aprendizagem. Em outros termos, a

crianca torna-se protagonista desse processo.



As brincadeiras também podem auxiliar na aquisi¢do da aprendizagem da linguagem
escrita. O educador pode escrever 0 nome das brincadeiras, sinalizar os comandos com letras,
alinhando todo o espaco. Essa técnica constroi uma maneira de ensino horizontalizada. Brandéo

e Leal (2011) enfatizam que:

a brincadeira constitui-se atividade central do cotidiano infantil. E brincando que as
criancas participam do mundo adulto e aprendem suas caracteristicas. Brincando, elas
podem, também, ingressar na cultura escrita. Em suma, propomos que, na Educacéo
Infantil, sejam garantidas situagdes de convivio com a escrita, sem, no entanto, tornar
tais vivéncias um fardo para as criangas (p. 21).

O caminho desenhado até aqui pode ser pensado para a Educacao Infantil nas escolas
do campo na sua devida propor¢do. Muitas criangcas que vivem em areas rurais tém menos
acesso a educacdo, o que compromete o seu desenvolvimento cognitivo, motor, social e
emocional. A Educagdo Infantil nas escolas do campo enfrenta varios desafios, como a falta de
recursos e de infraestrutura adequada, a escassez de profissionais qualificados, o isolamento
educacional, a dificuldade de acesso as tecnologias da informacédo e comunicacéo, entre outros.
Esses fatores afetam a qualidade da educacéo, prejudicando o desenvolvimento das criangas.

Refletindo sobre essa realidade, pensando em melhorar a qualidade da Educagéo Infantil
no campo, é necessario adotar uma série de estratégias. Uma delas € a formacéo e qualificacéo
dos profissionais que participam destas escolas. Outra estratégia importante é a oferta de
materiais didaticos adequados a realidade das criancas que vivem no campo. E importante que
esses materiais estejam contextualizados e sejam relevantes para a realidade das criancas. Da
mesma forma, outra estratégia é ter um curriculo que atenda as especificidades da Educacéao
Infantil, que s&o ligadas ao contexto das criangas.

Ana Paula Silva e Jaqueline Pasuch (2010) propuseram as “Orientagdes Curriculares

para a Educagdo Infantil do Campo” da seguinte forma:

Uma educagdo infantil que permita que a crianca conheca 0s modos como sua
comunidade nomeia o0 mundo, festeja, canta, danca, conta histdrias, produz e prepara
seus alimentos. Creches e pré-escolas com a cara do campo, mas também com o corpo
e a alma do campo, com a organizacdo dos tempos, atividades e espagos
organicamente vinculados aos saberes de seus povos (p. 2).

E importante que as escolas do campo sejam integradas as comunidades locais. 1sso
significa que é necessario estabelecer parcerias com as familias, as organiza¢es comunitarias
e as institui¢Oes locais, para que as escolas possam oferecer uma educacéo relevante a vida das
criancas e das comunidades. Enfim, a Educacéo Infantil nas escolas do campo é um desafio que

exige uma atencao especial dos gestores e educadores.



A escolarizacdo infantil é fundamental para desenvolver, nas criancas, as bases
cognitivas para futuras aprendizagens, tendo em vista que a Educacgdo Infantil € considerada a
primeira etapa da Educacdo Bésica e tem como objetivo o desenvolvimento integral da crianga
até os 6 anos de idade. Em resumo, o letramento é uma habilidade fundamental que deve ser
desenvolvida desde o ingresso do individuo a escola, e é por meio de uma abordagem ludica e
progressiva que as criancas podem adquirir essas habilidades de forma natural e significativa.
Existem diferentes niveis de letramento e os professores devem acompanhar esse processo e ser

facilitadores nessa fase.
Os ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL E A LINGUAGEM ESCRITA

Partindo do pressuposto de que a linguagem € uma atividade social e € na interacao que
ocorre a aquisicdo da linguagem e, consequentemente, a aquisicdo da escrita, descartamos a
perspectiva de apreendé-la como meros cddigos para se comunicar. Ao contrario, entendemos
a linguagem como uma atividade dindmica, historica e em processo de construcdo, que
transforma e é transformada pelo sujeito por intermédio da interacdo que realiza no meio social,
logo, “o sujeito e seus interlocutores tém uma participagdo ativa” (Buin, 2002, p. 17) nesse
processo.

Dito isso, a linguagem escrita € um processo complexo que requer o desenvolvimento
de uma série de competéncias e habilidades para que a crianga possa compreender e construir
textos com suas finalidades especificas e nas suas diversas modalidades, dai a importancia do
ensino da linguagem escrita nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E uma fase que inicia no
1° ano e vai até o 5° ano com intensas mudancas. De um lado, implica o periodo no qual ela
vivencia mudancgas importantes no processo de desenvolvimento que refletem suas relagdes
consigo mesma, com outros e com o mundo. De outro, a faixa etaria que envolve a transicédo
entre infancia e adolescéncia, marcada por transformacdes bioldgicas, psicoldgicas, sociais e
emocionais (Brasil, 2017).

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, é preciso que a acdo pedagogica tenha
como foco a alfabetizacdo para assegurar aos estudantes a apropriacdo do sistema de escrita
alfabética “de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita
e ao seu envolvimento em praticas diversificadas de letramentos” (BNCC, 2017, p. 59), com
vista a continuidade e a fixacdo de conhecimentos que favorecam minimamente o

desenvolvimento cognitivo, afetivo, emocional e social do estudante.



Nessa fase dos anos iniciais, é preciso valorizar situagdes ludicas de aprendizagem, pois
€ um momento de transi¢do: da Educacdo Infantil para a Educacdo Fundamental, o que exige
cuidado para evitar mudancas bruscas que possam comprometer a integracdo e a continuidade
dos processos de aprendizagem da crianca. E uma quest&o de respeito as singularidades e as
diferentes relacGes que sdo estabelecidas por elas em relagdo aos conhecimentos (Brasil, 2017).

Adiante, a superacdo dessa fase inicial da Educagdo Fundamental foca no apoio e no
equilibrio proporcionado por a¢6es dos envolvidos, direta e indiretamente, nesse processo, com
0 intuito de dar continuidade aos ensinamentos, mostrando a receptividade e o acolhimento.
Essa € uma etapa que precisa fortificar que o estudante possui conhecimentos e sabe que é capaz
de desenvolver novas tarefas pedagdgicas exigidas nessa fase. Nessa nova fase dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, a linguagem escrita se faz mais presente no cotidiano escolar. E uma
das habilidades que a crianca precisa desenvolver, pois ao comecar a escrever, envolver-se em
préticas sociais de leitura e escrita €, de certa forma, torna-a um sujeito letrado (Soares, 2010).

Um problema tdo comum é que muitas criancas enfrentam dificuldades na
aprendizagem da linguagem escrita. 1sso pode ocorrer por diversos motivos, como falta de
estimulo em casa, problemas de atencédo, salas de aulas lotadas, ambientes inadequados ou
dificuldades especificas de aprendizagem. Diante das dificuldades da aprendizagem da
linguagem escrita, o professor é um dos principais responsaveis para identifica-las e buscar
desenvolver estratégias para ajudar os estudantes a supera-las.

Uma das estratégias mais importantes para desenvolver a competéncia escrita dos
estudantes é a pratica da escrita. E fundamental que os estudantes sejam estimulados a produzir
textos desde a tenra idade, mesmo que esses textos sejam simples. E importante que 0s
estudantes tenham oportunidades de escrever sobre diferentes temas, utilizando diferentes
géneros textuais, como narrativas, poesias, cartas, relatos e dissertacGes. Segundo Almeida
(2009):

Ha de se considerar ainda que existem dificuldades de aprendizagem em leitura e
escrita que sdo relacionadas as causas pedagogicas, ou seja, quando técnicas, métodos
e acOes educacionais ndo sdo condizentes com o potencial da crianca. Isto quer dizer,
quando os professores usam situacbes pedagogicas, que nao possibilitam uma
percepc¢ao ou, tampouco, um acompanhamento das a¢des educacionais. Este quadro
vai se acumulando, e a crianca fica sem o que chamamos de conhecimento de base
[...]- Resta-lhes, entdo, somar dificuldades em cima de mais dificuldades. Estas néo
existiriam se 0s métodos utilizados para com estes estudantes fossem adequados as
suas formas de ver e aprender seus contetidos (p. 11).

Além disso, € importante que os estudantes sejam expostos a diferentes tipos de texto,

para que possam desenvolver uma habilidade de compreensdo e interpretacdo de textos. Nesse



proposito, é fundamental que o professor utilize textos que sejam adequados a idade dos
estudantes, mas que também apresentem um grau de desafio, para que possam aprender a lidar
com diferentes tipos de texto.

Outra estratégia importante para desenvolver a competéncia escrita dos estudantes € o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Isso significa que os estudantes devem ser
estimulados a desenvolver a habilidade de identificar e manipular os sons e a escrita das
palavras. Essa habilidade é fundamental para que os estudantes possam compreender e produzir
textos com mais facilidade. A biblioteca é um dos espacos que ajudam a estimular essas
competéncias, “é por exceléncia o lugar de acesso a livros, cole¢des, periddicos, jornais, gibis.
Enfim, aos mais variados tipos e alternativas de materiais impressos” (Vieira, 2006, p. 8).
Contudo, muitas escolas tém a biblioteca como um armario fechado (Chartier, 1995), pois
raramente é permitido o estudante adentrar nesse deposito sagrado de livros.

Os pais e professores sdo 0s principais responsaveis por ensinar as criancas a ler e
escrever, mas a pratica constante é essencial para o desenvolvimento das habilidades de leitura
e escrita. Alem disso, ler livros é uma excelente forma de estimular a imaginacéo e o interesse
das criancas pela leitura. A alfabetizacdo ndo se limita as criangas, muitas pessoas adultas ainda
precisam aprender a ler e escrever. Para isso, existem programas de alfabetizacéo para adultos,
que visam ajudar essas pessoas a alcangar a independéncia e a autonomia necessaria para o seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

Enfim, é papel do professor, com a ajuda dos pais, identificar as dificuldades dos
estudantes e desenvolver estratégias para ajuda-los a supera-las. A pratica da escrita, uma
exposicdo a diferentes tipos de texto e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica séo
algumas das estratégias mais importantes para desenvolver a competéncia escrita dos
estudantes.

Com essas e outras estratégias, os estudantes poderdo desenvolver habilidades que serdo
fundamentais para a sua vida. Os jogos e as brincadeiras também podem fazer parte desse
processo. Segundo Furtado (2008), esses métodos sao:

reconhecidos como meios de fornecer & crianga um ambiente agradavel, motivador,
planejado e enriquecido, de forma a estimular, na crianga, a curiosidade, a observagéo,
a intuicdo, a atividade, favorecendo seu desenvolvimento pela experiéncia. Esse
interesse e essa valorizagdo do brincar na educagdo ndo sdo recentes; sua importancia
foi demonstrada j& na educacdo greco-romana, com Aristételes (384-322 a.C.) e
Platdo (427-348 a.C.). A partir de entdo, muitos tedricos, como Montaigne (1533-
1592, Coménio (1592-1671), Jean-Jaques Rosseau (1712-1778), Pestalozzi (1746-
1827) e outros, frisaram a importancia do processo lidico na educacgéo das criangas

(p. 56).



As metodologias desenvolvidas por educadores sdo multiplas e devem atender cada
individuo na sua singularidade, os desafios sdo multiplos, principalmente quando abordamos o
Ensino Fundamental — anos iniciais nas areas do campo do Brasil. No entanto, é necessario que
sejam implementadas politicas publicas eficazes para garantir que as criangas que vivem no
campo tenham acesso a uma educacdo de qualidade, que lhes proporcione as mesmas
oportunidades que as criangas das areas urbanas. A educacdo € a chave para o desenvolvimento
e da promocéo da equidade social, sendo responsabilidade de todos os envolvidos na sociedade
assegurar que esse direito seja garantido a todos os cidadaos, independentemente de onde
vivam.

Para Soares (2010, p. 58), o “problema nao ¢ apenas ensinar a ler e escrever, mas &,
sobretudo, levar os individuos [...] a fazer uso da leitura e da escrita, envolver-se em praticas
sociais de leitura e de escrita”. Isso significa que o problema ¢ além do simples ato de ler e de
escrever; envolve, conforme a autora, primordialmente, as condi¢cdes sociais, culturais e

econdmicas, para uma escolarizacéo real e efetiva da populagéo.

AS ALTERNATIVAS METODOLOGICAS E DIDATICAS DE ALFABETIZACAO NO

CONTEXTO DO CAMPO

A alfabetizacdo é uma habilidade importante para o desenvolvimento de uma pessoa,
que lhe permite ter acesso a informacdes e conhecimentos gque antes estavam fora do seu
alcance. Além disso, a alfabetizacdo € fundamental para a inclusdo social e para o ingresso
profissional, portanto, é importante que todas as pessoas tenham acesso a educacdo e a
alfabetizacdo. Vale destacar, também, a leitura na formacéao de cidaddos criticos e autbnomos,
logo, urge incluir alternativas metodoldgicas e didaticas, como a leitura de diversos géneros de
textos, desde livros infantis, jornais até revistas e livros.

Diante disso, fomentar alternativas que se insiram na realidade do estudante do campo
é relevante, pois alfabetizar considerando a cultura local ¢ uma forma de valorizar e mostrar
respeito ao modo de vida dessa populacdo. Nesse cenario, nada mais adequado do que inserir
dois processos distintos, mas intimamente interligados, a alfabetizacdo e o letramento, ou seja,
ensinar a ler e a escrever considerando as préaticas sociais da leitura e da escrita, de forma que
0 sujeito vivencie um processo contextualizado de alfabetizar letrado (Soares, 2012).

Entre outras questdes, é preciso refletir acerca do insucesso da alfabetizacdo. Quais

dificuldades os professores e estudantes encontram? Entender que quigd um Gnico método néo



seja suficiente para que o processo de alfabetizacdo se efetive. Pode ser necessério o uso de
mais de um método de alfabetizacdo, sem ignorar os métodos passados.
Nesse sentido, entendemos que existem uma pluralidade de alternativas metodoldgicas

que podem ser empregadas considerando a devida realidade, como por exemplo:

v' Alfabetizacdo contextualizada: leva em conta a realidade dos estudantes, seu
cotidiano, cultura e tradi¢des. Por meio dessa abordagem, é possivel tornar o processo de
aprendizagem mais significativo e relevante para os estudantes, além de estimular o
resgate e valorizacdo de suas raizes e identidade cultural.

v' A praxis da pedagogia da alternancia: ¢ uma metodologia prépria da educacédo do
campo. Nesse modelo, os estudantes passam parte do tempo na escola e parte do tempo
em suas comunidades, aplicando os conhecimentos adquiridos no ambiente escolar na
resolugdo de problemas e desafios reais em suas vidas cotidianas. Essa abordagem &
importante para a formacéo de cidad&os criticos e engajados com as questdes locais.

v' Metodologias ativas: colocam o estudante como protagonista do processo de
aprendizagem, estimulando a participacdo ativa e a reflexdo critica sobre o contetdo.
Exemplos de metodologias ativas sdo a pedagogia de projetos, a aprendizagem baseada
em problemas e a sala de aula invertida.

v" Uso de tecnologias educacionais: recursos digitais e plataformas on-line, que podem
complementar as atividades presenciais e contribuir para a inclusao digital dos estudantes

do campo.

Em meio a isso, a centralidade do texto como unidade de trabalho é evidenciada na
BNCC. Para tanto, deve-se considerar os contextos de producéo e as habilidades desenvolvidas
a partir do “uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e producdo de textos
em vérias midias e semioses”. Inerentemente vincula-lo a campos de atuacdo social, como:
cotidiano, literario, politico-cidaddo, investigativo, e favorecer o reconhecimento do género
textual e o meio em que circula em diferentes esferas/campos sociais de atividade/comunicagdo/
uso da linguagem (Brasil, 2017, p. 67).

O que ndo pode acontecer € valer-se do texto como pretexto para o estudo da lingua nem
tomar o0 ensino com “visdes objetivistas do conhecimento, com base numa racionalidade
descorporificada, sem compreensédo acerca da heterogeneidade, fragmentagdo e mutabilidade
do sujeito social, compreendido como situado em um vacuo sécio-historico” (Moita Lopes,

2006, p. 27). A linguagem se materializa em praticas sociais, com intencéo



A seguir, apresentamos, tomando por base a BNCC (2017), os eixos de préticas de

linguagem referentes a Lingua Portuguesa que pode contribuir para se ter mais clareza dos

possiveis caminhos, visando a qualidade do ensino basico brasileiro.

Quadro 3: Eixos de praticas de linguagem

EIXOS

EXEMPLOS (CITAMOS APENAS ALGUNS EXEMPLOS)

e Eixo Leitura compreende as
praticas de linguagem que decorrem

da interacdo ativa do
leitor/ouvinte/espectador com  0s
textos escritos, orais e

multissemidticos e  de
interpretacdo (Brasil, 2017, p. 71).

Sua

*leitura para:

e fruicdo estética de textos e obras literéarias;

e pesquisa e embasamento de trabalhos escolares e
académicos;

o realizagdo de procedimentos;

e conhecimento, discussdo e debate sobre temas sociais
relevantes;

e sustentar a reivindicagdo de algo no contexto de atuacéo
da vida publica; e

¢ ter mais conhecimento que permita o desenvolvimento de
projetos pessoais, dentre outras possibilidades.

e Eixo da Producdo de Textos
compreende as praticas de linguagem
relacionadas a interacdo e a autoria
(individual ou coletiva) do texto
escrito, oral e multissemidtico, com
diferentes finalidades e projetos
enunciativos (Brasil, 2017, p. 76).

e construir um Aalbum de personagens famosas, de
herdis/heroinas ou de vildes ou Vilds;

¢ produzir um almanaque que retrate as préaticas culturais da
comunidade; narrar fatos cotidianos, de forma critica, lirica
ou bem-humorada em uma croénica;

e comentar e indicar diferentes produgdes culturais por meio
de resenhas ou de playlists comentadas;

o descrever, avaliar e recomendar (ou ndo) um game em
uma resenha, gameplay ou vlog; e

e escrever verbetes de curiosidades cientificas; sistematizar
dados de um estudo em um relatério ou relato multimidiatico
de campo;

e divulgar conhecimentos especificos por meio de um
verbete de enciclopédia digital colaborativa.

e EixodaOralidade compreende as
praticas de linguagem que ocorrem
em situacdo oral com ou sem contato
face a face (Brasil, 2017, p. 78-79).

e aula dialogada, webconferéncia, mensagem gravada, spot
de campanha, jingle, seminario, debate, programa de radio,
entrevista, declamacdo de poemas (com ou sem efeitos
sonoros), peca teatral, apresentacdo de cantigas e cancoes,
playlist comentada de musicas, vlog de game, contacdo de
historias, diferentes tipos de podcasts e videos.

Eixo da Analise
Linguistica/Semiética envolve 0s
procedimentos e estratégias (meta)
cognitivas de analise e avaliacdo
consciente, durante os processos de
leitura e de producéo de textos (orais,
escritos e multissemidticos), das
materialidades dos textos,
responsdveis por seus efeitos de

e linguagem: integrar a multiplicidade de linguagens
presentes nos textos;

o formas de composigdo: mostrar as formas de composicao
dos textos dizem respeito a coesdo, coeréncia e organizacao
da progressdo temética dos textos, influenciadas pela
organizagdo tipica (forma de composi¢do) do género em
questao;




sentido, seja no que se refere as | e elementos da fala: apresentar textos orais com elementos
formas de composicdo dos textos, | préprios da fala: ritmo, altura, intensidade, clareza de
determinadas pelos géneros (orais, | articulagéo, variedade linguistica adotada, estilizacio etc.; e
escritos e multissemioticos) e pela | o eqtijo: considerar as escolhas de léxico e de variedade
situagdo de produgdo, seja no que se linguistica ou estilizacdo e alguns mecanismos sintaticos e

refere aos estilos adotados nos textos, morfologicos, de acordo com a situacado de producado, a forma
com forte impacto nos efeitos de gicos, ¢ P a0,

sentido. (Brasil, 2017, p. 80). € 0 estilo de género.

Fonte: Brasil, 2017

Isto posto, entre outras questdes, € preciso refletir acerca do insucesso da alfabetizacéo,
que dificuldades os professores e estudantes encontram? Entender que qui¢a um unico método
ndo seja suficiente nem ignorar os métodos passados para que o processo de alfabetizacdo se

efetive com qualidade.

ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM — SOCIALIZACAO LOCAL

1. Analise 0s eixos estruturantes constantes na BNCC que visam as aprendizagens e ao
desenvolvimento das criangas e relacione conforme a sua correspondéncia:

(1) Conhecer-se

(2) Brincar

(3) Conviver

(4) Expressar

(5) Participar

(6) Explorar

a. () movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocdes,
transformacdes, relacionamentos, historias e objetos.

b. ( ) cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com
diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a producoes
culturais.

c. () ativamente, com adultos e outras criancgas, tanto do planejamento da gestdo da
escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizagdo das atividades da vida

cotidiana.



d. ( ) Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando
diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro.

e. () Construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma imagem
positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados e
interacdes.

f. () Como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emocdes,
sentimentos, davidas, hipdteses, descobertas, opinides e questionamentos, por meio de

diferentes linguagens.

2. Partindo do pressuposto de que a linguagem é uma atividade social, discorra sobre a

linguagem escrita durante o periodo do Ensino Fundamental (anos iniciais).

3. Produza fluxogramas baseados na sessdo 3.4 - Articulando os Eixos de praticas de

linguagem e suas ramificagfes. Considere 0s eixos como ponto de partida.

Exemplo:

Leitura

Pesquisa e

Fruigao estética embasamento de
trabalhos escolares

Educagdo do campo, das dguas e das florestas



REFERENCIAS

ALMEIDA, P. N. Educacao ltdica: técnicas e jogos pedagogicos. Sdo Paulo: Loyola, 1995.

ALMEIDA, G. P. Dificuldades em leitura e escrita: método fénico para tratamento. 1. ed. Rio
de Janeiro: Wak, 2009

ANDRADE, M. L. C. V. O. Resenha. Sdo Paulo: Paulistana, 2006.

ARROYO, M. G. Diversidade. In: CALDART, R. S. et al. (orgs.). Dicionario da Educacao
do Campo. Rio de Janeiro, Sdo Paulo: Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio,
Expresséo Popular, 2012.

ARROYO, M. G. Pedagogias em movimento — o0 que temos a aprender dos Movimentos
Sociais? Curriculo sem Fronteiras, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte,
Brasil, n. 1, v. 3, p. 28-49, jan./jun. 2003. Disponivel em: www.curriculosemfronteiras.org.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS. NBR 6028: Informagc&o e
documentagdo — Resumo, resenha e recensédo — Apresentagéo. 2. ed. 18 maio 2021.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS. NBR 6022: Informag&o e
documentacao — Artigo em publicacéo periddica cientifica impressa — Apresentacdo, 2003.

BAKHTIN, M. Os géneros do discurso. In: BAKHTIN, M. Estética da criagéo verbal. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 2003. p. 261-306.

BAKHTIN, M. (VOLOCHINOV, V. N.). Marxismo e filosofia da linguagem. 12. ed. Sdo
Paulo: Editora Hucitec, 2006.

BARZEMAN, C.; DIONISIO, A. P.; HOFFNAGEL, J. C. (orgs.). Géneros textuais,
tipificacdo e interacdo. S&o Paulo: Cortez, 2005.

BENJAMIN, W. O narrador: observagdes sobre a obra de Nicolai Leskov. In: BENJAMIN,
W. Textos Escolhidos. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1980.

BRANDAO, A.C.P.; LEAL, T. C. P. Alfabetizar e letrar na Educacao Infantil: o que
significa? In: BRANDAO, A. C. P.; ROSA, E. C. S. (orgs.). Ler e escrever na educacao
infantil: discutindo préaticas pedagdgicas. Belo Horizonte: Auténtica, 2011, p. 13-30.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil: 1988. 23. ed.
Brasilia: Camara dos Deputados, Coordenacéo de Publicagdes, 2004. 80 p. (Textos Bésicos,
34).

BRASIL. Ministério da Educagéo. Secretaria de Educagéo Basica. Diretrizes curriculares
nacionais para a educacgao infantil / Secretaria de Educacao Basica. — Brasilia: MEC, SEB,
2010. Disponivel em: DiretrizesCurriculares.indd. Acesso em: 25 jun. 2021.


https://portal.mec.gov.br/dmdocuments/diretrizescurriculares_2012.pdf

BRASIL. Base Nacional Curricular Comum. Brasilia: Ministério da Educacao; Secretaria da
Educacao Basica, 2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em:
25 jun. de 2021.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: lingua portuguesa. Brasilia, 1998. Disponivel
em: http://portal.mec. gov.br/seb/arquivos/pdf/ livro02.pdf. Acesso em: 01 jun. 2021.

BUIN, E. Aquisi¢éo da escrita: coeréncia e coesdo. S&o Paulo: Contexto, 2002.

CALDART, R. S. Educacgdo do Campo. In: CALDART, R. S. et al. (orgs.). Dicionério da
Educacao do Campo. Rio de Janeiro, Sdo Paulo: Escola Politécnica de Sadde Joaquim
Venancio, Expresséo Popular, 2012.

CHARTIER, A. M. Leitura escolar: entre pedagogia e sociologia. Revista Brasileira da
Educacéo, n. 0, set./out./nov./dez., 1995.

COLELLO, S. M. G. Alfabetizacio em questdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2004.

CONNELLY, F. M.; CLANDININ, D. J. Stories of Experience and Narrative
Inquiry.Educational Researcher, 1990.

COSTA, R. S. F. S. Alfabetizacao de Criancas do e no Campo em Classes Multisseriadas:
registros sobre préaticas. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade Federal de Piauli,
2015.

DESCARDECI, M. A. A. S. Ler o mundo: um olhar através da semiética social. ETD —
Educacdo Tematica Digital, Campinas, v. 3 n. 2, p. 19-26, jun. 2002.

DIAS, E. et al. GEneros textuais e(ou) géneros discursivos: uma questdo de nomenclatura?
Revista Interacgdes, v. 7, n. 19, p. 142-155, 2011. Disponivel em:
https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/475.

FAULSTICH, E. L. J. Como ler, entender e redigir um texto. 14. ed. Petropolis: Vozes, 2001.
120 p.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1985.

FRADE, I. C. A. S. Métodos e didaticas de alfabetizacdo: histéria, caracteristicas e modos de
fazer de professores. Belo Horizonte: Ceale/FAE/UFMG, 2005. 72 p. - (Colecéo
Alfabetizacdo e Letramento).

FREIRE, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 51. ed. S&o Paulo:
Cortez, 1989.

FREIRE, P. Educagdo como prética da liberdade. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

FRIEDMANN, A. A vez e a voz das criancas: escutas antropoldgicas e poéticas das infancias.
Séo Paulo: Panda Books, 2020.



FURTADQO, V. Q. Dificuldades na aprendizagem da escrita: uma intervencdo pedagdgica via
jogos de regras. Petrépolis, RJ: Editora VVozes, 2008.

GALVAO, A.; LEAL, T. F. Ha lugar ainda para métodos de alfabetizacio? Conversa com
professores (as). In: MORAIS, A. G.; ALBUQUERQUE, E. B. C.; LEAL, T. F. (orgs.).
Alfabetizacao: apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

KAADT, M. V. et al. Alfabetizacdo e letramento no contexto do campo: apontamentos sobre
Educacao do Campo nos Cadernos de Formacao do PNAIC-2012. XXVIII Congresso de
Iniciacéo Cientifica. 52 Semana Integrada, UFPEL, 2019.

KALANTZIS, M.; COPE, B.; PINHEIRO, P. Letramentos. Campinas: Editora da Unicamp,
2020.

KATO, M A. O aprendizado da leitura. 5.ed. S&o Paulo: Martins fontes, 1999.

KLEIMAN, A. B. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. Campinas, SP: Pontes
Editores, 2004.

KLEIMAN, A. B. Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a préatica social
da escrita. Campinas, SP: Mercado e Letras. Colegéo Letramento, Educacgéo e Sociedade,
2008.

KLEIMAN, A. B. Preciso “ensinar” o letramento? Ndo basta ensinar a ler e escrever?
Ministério de Educacdo. Governo Federal. Ceifiel/IEL/ Unicamp, 2010.

KOCH, I. V. Desvendando os segredos do texto. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2015.

KOLLING, E. J.; NERY, I.; MOLINA, M. C. Por uma educacéo basica do campo
(memoria). Brasilia: Articulagdo Nacional por uma Educacdo do Campo, 1999.

KRESS, G.; VAN LEEUWEN, T. Reading images: the grammar of visual design. 2. ed.,
London; New York: Routledge, 2006.

LAKATOQOS, E. M.; MARCONI, M. A. Fundamentos de metodologia cientifica. 5. ed. Sdo
Paulo: Atlas, 2003.

LEAO, D. V. Aquisi¢ao da Lingua Escrita: efeitos de significantes. Goiania: Ed. da PUC
Goiés, 2011.

MACHADO, A. R.; ABREU-TARDELLI, L.; LOUSADA, E. Resumo. 5. ed. S&o Paulo:
Parébola, 2007. 72 p. Disponivel em: http://www.parabolaeditorial.com.br.

MARCUSCHI, L. A. Géneros textuais: Definicdo e funcionalidade. In: DIONISIO, A. P.;
MACHADO, A. R.; BEZERRA, M. A. (orgs.). Géneros textuais e ensino. 3. ed. Rio de
janeiro: Lucerna, 2005.



MARCUSCHI, L. A. Producao textual. Géneros textuais: definicéo e funcionalidade. In:
DIONISIO, A. P.; MACHADO, A. R.; BEZERRA, M. A. (orgs.). Géneros textuais e ensino.
4. ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2002.

MEDEIROS, J. B. Correspondéncia: técnicas de comunicacao criativa. 17. ed. Sdo Paulo:
Atlas, 2004.

MOITA LOPES, L. P. Por uma linguistica aplicada INDISCIPLINAR. Séo Paulo: Parabola,
2006.

MOTTA-ROTH, D.; HENDGES, G. H. Producéo textual na universidade. S&o Paulo:
Parabola Editorial, 2010.

MORAIS, A. G. Sistema de escrita alfabética. Sdo Paulo: Melhoramentos, 2012.

OLIVEIRA, J. L. Texto académico: técnica de redacao e de pesquisa cientifica. Petropolis,
Rio de Janeiro: Vozes, 2005.

OTTONI, M. A. R. As representacdes identitarias de género no humor sexista. In: OTTONI,
M. A. R.; LIMA, M. C. (orgs.). Discursos, identidade e letramentos: abordagens da analise de
discurso critica. Sdo Paulo: Cortez, 2014.

PEREIRA, L. H. P. Bioexpressao: a caminho de uma educacao lidica para a formacéo de
educadores. Rio de Janeiro: Mauad X: Bapera, 2005.

PRADO, G. V. T.; SOLIGO, R. Memorial de formacdo: quando as memdrias narram a
historia de formacdo. In: PRADO, G. V. T.; SOLIGO, R. (orgs.). Porque escrever é fazer
historia: revelacOes, subversdes, superagdes. 2. ed. Campinas: Alinea, v. 1, p. 45-60, 2007.

REGO, T. C. Trajetoria intelectual de pesquisadores da educacao: a fecundidade do estudo
dos memoriais académicos. Revista Brasileira de Educacéo, n. 58, v. 19, jul./set. 2014.

RIBEIRO, P. B. O Género Memorial na Construcdo Identitaria Docente. SIGNUM: Estud.
Ling., Londrina, n. 19/1, p. 119-137, jun. 2016.

ROJO, R. Letramentos multiplos, escola e incluséo social. 4. ed. Sdo Paulo: Parabola Editora,
2009.

SANTOS, M. T. A pratica de leitura do Pensar Alto em Grupo: a formagéo do estudante
leitor critico e a do professor agente de letramento. Tese de doutorado, pelo Programa de Pés-
Graduagdo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da PUC-SP, SP, 2014.

SANTOS, M. T. Redacao oficial. Manaus: Centro de Educagdo Tecnoldgica do Amazonas,
2009.

SILVA, A. P. S.; PASUCH, J. Orientac6es Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
do Campo. In: | Seminario Nacional: Curriculo em Movimento - Perspectivas Atuais. Belo
Horizonte, 2010.



SOARES, M. Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas. Revista Brasileira de Educacéo,
n. 25, jan. /fev. /mar /abr. 2004.

SOARES, M.; BATISTA, A. A. G. Alfabetizacéo e letramento: caderno do professor. Belo
Horizonte: Ceale/FAE/UFMG, 2005. 64 p. - (Colecdo Alfabetizacdo e Letramento).

SOARES, M. Alfabetizacao e letramento: teorias e praticas. Conferéncia apresentada por
Magda Becker Soares [S.1. s.n.], 2020. 1 video (2h33min11s). Publicado pelo canal da
Associacdo Brasileira de Linguistica. Disponivel em: https://www.youtube.com /watch?v=
UnkEuHpxJPs. Acesso em: 23 fev. 2023.

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. 4. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2010.

SOARES, M. Alfabetizaco e letramento. 6.ed. S&o Paulo: Contexto, 2012.

SOARES, M. Alfaletrar: toda crianga pode aprender a ler e a escrever. 6. ed. S&o Paulo:
Contexto, 2020.

SOARES, M. Alfaletrar: dialogo entre alfabetizacdo e letramento. 1° Ciclo de Debates do
Grupo de Pesquisa em Educacgdo Linguagens e Praticas Pedagdgicas (GELPP). Universidade
Rural de Pernambuco. [S.I. s.n.], 2021. 1 video (2h33min12s). Instagram. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=c1tr4T_-HtE. Acesso em: 23 fev. 2023.

SOARES, M. Alfabetizacao e Letramento. Alfaletrar Cenpec. [S.I., s.n.], 2017. 1 video (8min
32s). Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=k5NFXwghLQ8. Acesso em: 23
fev. 2023.

SOUZA, E. C. (Auto)biografia, historias de vida e préaticas de formacao. In: NASCIMENTO,
A. D.; HETKOWSKI, T. M. (orgs.). Memoria e formagao de professores. Salvador: Edufba,
2007. p. 59-74.

STREET, B. Literacy in theory and practice. New York: Cambridge University Press, 1995.

STREET, B. What’s Current Issues in Comparative Education, n. 2, v.5, 2003. Disponivel
em: http:// people.ufpr.br/~clarissa/pdfs/NewInLiteracy Street.pdf. Acesso em: 05 abr. 2012,

TERZI, S. B. A oralidade e a construcéo da leitura por criancas de meios iletrados. In:
KLEIMAN, B. A. (org.) Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a préatica
social da escrita. Campinas, SP: Mercado e Letras. Colegéo Letramento, Educacéo e
Sociedade, 2008.

TFOUNI, L. V. Letramento e alfabetiza¢do. Sao Paulo: Cortez, 2002,

TROIAN, I. C. Memorial em sala de aula: um olhar sisttmico-funcional para géneros
autobiograficos. Trabalho de Conclusédo de Curso apresentado como requisito parcial para a
obtencg&o do grau de Licenciada em Letras pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
2018.



VIEIRA, A. S. Organizacdo e uso da Biblioteca Escolar e das salas de leitura. Brasilia:

MEC. Secretaria de Educacao Basica. Secretaria de Educacao a Distancia. Universidade
Estadual de Campinas. 2006.

ZANOTTO, M. S. The multiple readings of ‘metaphor" in the classroom: co-construction of
inferential chains. DELTA [online]. 2010, n. spe, v. 26, p. 615-644, 2010.



SOBRE OS AUTORES

Huanderson Barroso Lobo

Doutor em Educacdo na Amazonia pela Universidade Federal do Amazonas - UFAM.
Mestre em Educacdo e Ensino d Ciéncias na Amazonia pela Universidade do Estado do
Amazonas - UEA. E especialista em Gestdo Escolar e Coordenacdo Pedagogica. E graduado
em Pedagogia e Gestdo Ambiental. Acumula experiéncias na &rea de educacdo e meio
ambiente, atuando principalmente nos seguintes temas: Educacdo na Amazonia, educacao
ambiental, populacdes tradicionais, fenomenologia existencial, corporeidade, aulas em espacos
ndo formais, curriculo, dimensdes filoséficas do corpo e Epistemologias: pontyana, spinozana
e bergsoniana. Venceu o prémio Led de Educacdo 2024 na categoria: Educadores, além de
premiagdes regionais como a feira de ciéncias, o sarau da floresta e o prémio professor nota 10.
Participa do grupo de estudos e pesquisas: Fundamentos da Educacdo e Ensino de Ciéncias
(UEA). Atualmente, faz parte do quadro de docentes da Secretaria Municipal de Educacéo -

SEMED e do quadro técnico da Secretaria Estadual de Educacao e Desporto - SEDUC.

Marivan Tavares dos Santos

Licenciada em Letras (1990) pela Universidade Federal do Amazonas (UFAM).
Especializacdo em MBA em Praticas de Gestdo na Administracdo Publica (2021) pela
Faculdade Focus, FFOCUS, Cascavel, Brasil, Mestrado em Educacéo (2003) pela Universidade
Federal do Amazonas (UFAM). Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem
(2014) e Pds-doutorado (2018) pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC/SP).
Professora do ensino superior. Atua na area de Letras, Linguistica Aplicada, com énfase em
Leitura e Escrita; Formacéo de Professor e Leitor. Tem experiéncia em disciplinas de Educacéo
a Distancia (EAD). Atuou como professora no Curso de Pés-Graduagdo da UEA - Universidade
do Estado do Amazonas e do Centro Universitario do Norte-UNINORTE. Atuou como
Consultor Ad-hoc de projetos FAPEAM. Atuou como parecerista dos projetos de mestrado para
a Comisséo de Bolsas do Programa de Estudos Pos-Graduados Linguistica Aplicada e Estudos
da Linguagem da PUC/S&0 Paulo e como parecerista da Revista IntercAmbio PUC-SP. E

membro do Grupo de Estudos da Indeterminagéo e da Metéafora -GEIM.



