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RESUMO

Esta dissertagdo tematizou o conceito de alfabetizagéo e trouxe como questdo-problema que
concepcao de alfabetizacdo se pode inferir do livro didatico e do manual do professor do 1° e
2° anos do PNLD-2019. Teve como objetivo compreender qual conceito de alfabetizacdo
sustenta as obras didaticas da colecdo Buriti Mais Portugués, a obra mais adquirida produzida
pela editora Moderna, que obteve o maior nimero de colegdes para o componente curricular
Lingua Portuguesa aprovadas pelo PNLD-2019. Seus objetivos especificos foram: identificar e
caracterizar a estrutura do livro didatico e do manual do professor do 1° e 2° ano; analisar textos,
atividades e proposi¢cdes contidas no livro didatico e no manual do professor, bem como
problematizar sua relagdo com a concepgdo de alfabetizacdo delineada nas diretrizes
curriculares de politicas publicas implementadas regularmente pelo governo federal — que agem
como mecanismos de controle sobre a producéo e sobre o uso dos textos nos livros didaticos, a
partir da definicdo de contetdos e propostas de ensino e aprendizagem de leitura e escrita. Para
isso, foram utilizados pressupostos tedrico-metodoldgicos da pesquisa qualitativa, recorrendo
ao método ou procedimento conhecido como analise documental. Quanto ao nivel, optou-se
pela pesquisa exploratéria, com a intengdo de proporcionar uma visdo aproximativa do conceito
de alfabetizacdo que se faz presente nas obras didaticas de Lingua Portuguesa, considerando,
ainda, que elas proprias sdo também objetos-fonte de anélise. Para dar conta de responder a
guestdo-problema, toma como aporte tedrico: para conceituar historicamente o processo de
alfabetizacdo — Frade (2007a), Freire (1992), Frago (1993), Mortatti (2000), Soares (2018) e
Cagliari (2007); para identificar as contraposicfes entre as perspectivas e os paradigmas
referentes a alfabetizacdo — Kleiman (2004), Soares (1998, 2018), Ferreiro e Teberosky (1999),
Street (2014), Smolka (1993), Goulart (2005), Geraldi (2005) e Britto (2007); para conhecer as
caracteristicas e 0s parametros avaliativos dos livros didaticos de alfabetizacdo — Batista (2003),
Bittencourt (2004), Munakata (2012); dentre outros estudiosos das areas da educacdo e da
linguagem.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. BNCC. Livro Didatico. PNLD.



ABSTRACT

This dissertation worked with the concept of literacy and brought as a problem-question which
concept of literacy can be inferred from the textbook and the manual for teachers of the 1st and
2nd years of the Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2019. It aimed to understand
which literacy concept supports the didactic works of the Buriti Mais Portugués collection, the
most acquired work produced by the Moderna publishing house, which obtained the largest
number of collections for the subject of Portuguese approved by PNLD-2019. Its specific
objectives were to identify and characterize the structure of the textbook and the 1st and 2nd
year teacher's manual; analyze texts and exercises contained in the textbook and in the teacher's
manual, as well as problematize their relationship with the concept of literacy; investigate, in
the pedagogical guidelines of public policies regularly implemented by the federal government
- which act as control mechanisms over the production and use of texts in textbooks, from the
definition of contents and proposals for teaching and learning reading and writing - , the
conception of literacy that is manifested in this material. For this, theoretical-methodological
assumptions of qualitative research were used, using the method or procedure known as
document analysis. As for the level, we opted for exploratory research, with the intention of
providing an approximate view of the concept of literacy that is present in didactic works of
Portuguese Language, considering that they are also source-objects of analysis. In order to
answer the problem-question, it takes as its theoretical support: to conceptualize the literacy
process historically — Frade (2007a), Freire (1992), Frago (1993), Mortatti (2000), Soares
(2018) and Cagliari (2007); to identify the contrasts between perspectives and paradigms related
to literacy — Kleiman (2004), Soares (1998, 2018), Ferreiro and Teberosky (1999), Street
(2014), Smolka (1993), Goulart (2005), Geraldi (2005) and Britto (2007); to know the
characteristics and evaluation parameters of literacy textbooks — Batista (2003), Bittencourt
(2004), Munakata (2012); among other scholars in the areas of education and language.

Keywords: Literacy. BNCC. Textbook. PNLD.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa vincula-se a linha de pesquisa Leitura, Educa¢do e Ensino de Lingua
Materna e Ciéncias da Natureza, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo, nivel Mestrado,
da Universidade Federal de Goids (UFG) — Regional Cataldo-GO, e possui como objeto de
estudo o conceito de alfabetizacdo presente no livro didatico e no manual do professor. Nesta
investigacdo, o objetivo principal foi inferir o conceito de alfabetizacdo presente no livro
didatico e no manual do professor para 0 1° e 2° ano da obra mais adquirida produzida pela
editora Moderna, que obteve maior nimero de colegdes para o componente curricular Lingua

Portuguesa aprovadas pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) 2019.

A tematica e a pesquisa

O conceito de alfabetizacdo, por sua configuracdo complexa, acomoda, para além da
aquisicdo do sistema alfabético, um amplo propdsito educativo nos dominios culturais, sociais
e politicos da formacao humana.

Ao admitirmos® a veracidade de tal afirmacdo, assentimos que a concepcdo de
alfabetizagdo se amplia e deixa de ser entendida como um conhecimento per se para ser tomado
também como construgdo social, onde ler e escrever s fazem sentido no contexto de praticas
historicamente situadas, que podem assegurar a comunicacdo aos suportes e tecnologias
contiguas a um tempo e a um lugar.

Assinalamos, entéo, que,

[h]a diversas alfabetizacBes para cada sociedade, contexto e momento, [e] podemos
ser colocados em diferentes niveis de cada uma delas. [...] As alfabetizagdes séo
praticas sociais. Préaticas, pois, também de hegemonia, classificacdo e dominagdo. Ou
seja, discursos, maneiras de utilizar a linguagem, pensar e agir que classificam e
atribuem; que identificam e situam. Que recordam qual é o lugar de cada um e a
importancia e valorizacdo do que se diz, escreve, pensa ou age. (FRAGO, 1993, p.
108).

L Apesar de deliberages como as de Severino (1986) e Lakatos e Marconi (1995), ao afirmarem que se deve
restringir a escrita cientifica ao uso da terceira pessoa do singular, adotamos, neste trabalho, 0 uso do pronome
“nds” e de formas verbais flexionadas na primeira pessoa do plural. 1sso porque a sele¢do dos pronomes em
primeira e segunda pessoa, numa dimensdo interpessoal, tem por finalidade alcangar uma interacéo entre o
escritor e seus pares (leitores) através do texto que, numa escala de maior ou menor grau, expressa-se por meio
de formas pronominais de referéncia pessoal e revela-se como uma atividade de divulgar ciéncia hum
verdadeiro fazer persuasivo (ARAUJO, A., 2006).
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Nesse sentido, apesar de comumente aliar-se a fins estritamente escolares, ou mesmo ao
sucesso da vida estudantil e & formagdo profissional, neste trabalho consideramos relevante,
para alem desses apontamentos, admitirmos que a aquisicao da leitura e da escrita pode ampliar
0s canais de interacdo e as possibilidades de insercdo em diferentes contextos, além de favorecer
a organizacéo das ideias, o posicionamento individual e 0 modo como as pessoas se colocam
no mundo.

Dessa forma, entendemos a importancia das pesquisas em alfabetizagao e pactuamos
com Soares (2014, p. 33) quando afirma que “[...] estamos, sim, no tempo de perguntas, no
campo da alfabetizacdo, mas também no tempo da urgéncia de respostas a essas perguntas,
respostas que o mundo inteiro — aqui, 0 mundo da alfabetiza¢&o — esta oferecendo.”

Diante disso, nossa investigacdo ultrapassa as discussdes sobre métodos para inferir a
concepcao de alfabetizacdo como objeto de conhecimento que vem, ao longo do tempo,

sofrendo inumeras reconfiguragoes:

O processo de alfabetizagdo envolve conhecimento fundamental para o processo de
escolarizacdo, vinculado ao valor social da leitura e da escrita e & abertura para a
inser¢cdo dos sujeitos no vasto mundo da escrita. Envolve outros aspectos e
conhecimentos também: novas formas de existéncia e participagdo politica, ligadas a
compreensdo de multiplas linguagens sociais e géneros discursivos e a possibilidade
de transformacéo dessas linguagens e géneros, e também de criacdo de novos. Cabe-
nos, entdo, continuar perguntando: qual é o objeto de estudo no processo de
alfabetizagdo? O sistema alfabético? A lingua escrita? O discurso escrito? As praticas
sociais de leitura e escrita? A transformacéo do sujeito pela escrita? Tudo isso? A
aprendizagem da escrita precisa fazer sentido em nossas vidas, 0 sentido da
transformacdo, da renovacéo politico-social. O debate continua aberto. (GOULART,
2014, p. 49).

Acreditando que toda pesquisa nasce de inquietacdes, seja a partir da reflexdo, seja a
partir da pratica, ou, ainda, pela articulacdo de uma e outra, juntando as leituras realizadas ao
longo do curso de pedagogia e de formacéo continuada as demandas produzidas no chéo da
escola, ambito em que atuamos héa cinco anos como professora do ciclo de alfabetizacdo, fomos
acumulando vérias inquieta¢fes que acabaram por serem decisivas na definigdo do conceito de
alfabetizagéo, foco central deste trabalho.

Essa nossa aspiracdo vincula-se ndo somente ao que vivenciamos, mas também ao que
observamos nas abordagens coletivas na institui¢do escolar em que atuamos, principalmente no
que se refere as dificuldades presentes no processo inicial de alfabetizacdo. Essas dificuldades
provém, por vezes, do entendimento precario sobre as diferentes conceituacdes para a

alfabetizacdo e, por conseguinte, das metodologias e didaticas que as caracterizam.
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Assim, ao lidarmos com algumas indagacGes que persistem no chdo da escola, no
interior da sala de aula, torna-se visivel a necessidade de conjecturarmos, em nossos embates
diarios no ambito da alfabetizacdo, que o conhecimento dos diversos aspectos e teorizacdes,
assim como a busca de consisténcia tedrica e metodoldgica no ensino, mostram-se urgentes,

pois;

[...] acreditar que a alfabetizacdo seja possivel e viavel [...] ndo leva, efetivamente, a
sua realizacdo. E preciso, na prética, conhecer e conceber formas de alfabetizacio
condizentes com 0 momento histérico em que vivemos para operar transformacdes.
A crenca, a fé, a esperanca na mudanga, sugerem ainda a magia, o mito, o dogma, o
milagre. Mas o conhecimento e a concepcdo implicam, na praxis, a génese do novo...
(SMOLKA, 1993, p. 113).

Sob essa perspectiva, ndo nos parece possivel entender a alfabetizacdo em si mesma,
sendo preciso compreendermos que inumeras relagcdes permeiam esse processo e para sintetiza-
lo em um conceito se fez necessario perscrutar as complexas implica¢des que traz consigo nos

diferentes momentos histérico e culturais em que vem ocorrendo.

Delineamento metodoldgico da pesquisa

Para responder a indagacdo proposta neste estudo, alinhamos nossa investigacdo a uma
das politicas publicas que exercem forte influéncia no ambito escolar, a saber, o Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), buscando, assim, angariar subsidios que
auxiliem a revelar qual conceito de alfabetizagdo vem caracterizando o ensino e a aprendizagem
das aquisigdes linguisticas iniciais atualmente em nossas escolas.

Diante disso, como procedimento para direcionar nossa investigacdo utilizamos
pressupostos tedrico-metodolégicos da pesquisa qualitativa. Justifica-se a opcdo pela
abordagem qualitativa por entendermos que ela estabelece que o objeto de analise seja
examinado a partir da ideia de que nada é por acaso, que tudo deve ser visto como uma pista
para uma compreensdo mais clara do todo investigado.

Do ponto de vista de Minayo (2009, p. 21), essa abordagem traz como seu principal
elemento a procura pela apreensdo de um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado,
propondo respostas as questdes particulares de uma realidade, trabalhando com o universo de
significados e valores vinculados as relagdes e aos processos que, por sua vez, nao se reduzem

apenas a codificacao.
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Quanto ao método ou procedimento, utilizamos aquele conhecido como analise
documental, a fim de contribuir com a pesquisa bibliogréafica para o desenvolvimento deste
trabalho.

Um ponto de extrema importancia a ser aqui destacado é a diferenciacdo da pesquisa
documental para a pesquisa bibliogréfica. Apesar de terem similaridades no que diz respeito a
estratégia de coleta de dados, cada uma delas tem suas especificidades. A diferenca essencial

esta na natureza das fontes:

Basicamente, a diferenca se resume em a pesquisa documental se constituir em um
tipo de pesquisa que leva em consideracdo dados primdrios, tais como relatérios,
reportagens, gravaces, fotos, imagens, revistas, filmes, cartas e todos os tipos de
materiais que ainda ndo foram analisados, interpretados ou receberam qualquer
tratamento cientifico. Ja a pesquisa bibliografica trata de uma modalidade de estudo e
analise de documentos de dominio cientifico, tais como livros, periodicos,
enciclopédias, ensaios, dicionarios e artigos cientificos. (OLIVEIRA, M. M. 2007, p.
69).

Na andlise documental, segundo Cellard (2008, p. 296), no que diz respeito ao papel do
pesquisador, ele deve, “[e]m primeiro lugar, [...] localizar os textos pertinentes e avaliar a sua
credibilidade, assim como a sua representatividade”.

Quanto ao nivel, optamos pela pesquisa exploratoria, pois a intencdo é proporcionar
uma visao aproximativa do conceito de alfabetizacdo, que se faz presente nas obras didaticas
de Lingua Portuguesa, considerando, ainda, que elas proprias sdo também objetos-fonte de
nossa analise.

Conforme Gil (2008, p. 27), esse nivel de pesquisa “[...] tém como principal finalidade
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulacdo de
problemas mais precisos ou hipoteses pesquisaveis para estudos posteriores.”

Nas linhas desta investigacdo, estamos a nos referenciar em autores como: para
conceituar historicamente o processo de alfabetizacdo — Frade (2007a), Freire (1992), Frago
(1993), Mortatti (2000), Soares (2018) e Cagliari (2007); para identificar as contraposi¢0es
entre as perspectivas e os paradigmas referentes a alfabetizagdo — Kleiman (2004), Soares
(1998, 2018), Ferreiro e Teberosky (1999), Street (2014), Smolka (1993), Geraldi (2005) e
Britto (2007); para conhecer as caracteristicas e os parametros avaliativos dos livros didaticos
— Batista (2003), Bittencourt (2004) e Munakata (2012), dentre outros estudiosos das areas da
educacéo e da linguagem.

Cabe, ainda, apresentar o critério para 0 nosso recorte temporal e, para tanto,

ressalvamos que por décadas, desde sua homologacdo em 1997, o processo de ensino da
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aquisicdo inicial da lingua materna — objeto de estudo deste trabalho — vem se pautando quase
exclusivamente pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), sendo promulgado somente
em 2018 um novo documento para orientar o ensino e a aprendizagem em ambito nacional, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Partindo do fato de que as recomendacdes da Base Nacional Curricular Comum (BNCC)
conduziram & implementagdo do edital do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD-2019), definimos, entdo, como corpus empirico, dois exemplares de livros e dois
manuais do professor, um destinado para o 1° e outro ao 2° ano, por se tratar do periodo
estabelecido para o ciclo de alfabetizacdo? neste documento. A relevancia desse recorte se pauta
na preocupagdo em contribuir com o debate no campo da alfabetizag&o acerca das orientagdes
e dos materiais dentro da politica de alfabetizacdo atual.

Desse modo, a fim de responder as nossas indagac@es, selecionamos como material de
analise o livro do estudante de 1° e 2° anos e 0 manual do professor que 0 acompanha, tomando
como critério a escolha pela obra mais adquirida que foi produzida pela editora Moderna,® que
obteve maior numero de cole¢des para o componente curricular Lingua Portuguesa aprovadas
pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD-2019).

Através de um mapeamento realizado no portal do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacio do Ministério da Educagdo (FNDE), constatamos que a editora Moderna® teve trés
colegdes aprovadas pelo PNLD-2019, apresentando assim, maior presenca de obras didaticas
no programa para o ambito da alfabetizacdo. Dentre as cole¢des, a mais adquirida organizada e

produzida por ela teve como responsavel por sua edi¢do Marisa Martins Sanches® e intitula-se

2 Uma das grandes mudangas trazidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC-2018), em relagio ao
ensino nos anos iniciais, foi 0 adiantamento do processo de alfabetizagdo — que antes deveria acontecer até o
terceiro ano do ensino fundamental e, agora, deve ocorrer até o fim do segundo. Desse modo, discussdes acerca
da reducdo desse tempo promoveram uma tensdo que merece nossa atencdo, visto terem criado demandas ao
processo de produgdo curricular ndo sé para o Ensino Fundamental, como para a Educacéo Infantil no que
tange a antecipacdo dos processos de alfabetizagdo. Por conseguinte, pensar um tempo reduzido para a
alfabetizag8o, condicionando esse processo a um ciclo de dois anos, ou prenunciando criangas aos sete anos
alfabetizadas acarreta ndo apenas a diminuicdo do tempo de consolidacdo de aprendizagem, mas também o
entendimento desse processo complexo de aprendizagem (AXER; DRUMMOND, 2019).

8 O PNLD-2019 selecionou, ao todo, 94 obras de 29 editoras. A Moderna foi a editora com maior nimero de
aprovacdes, com 17 obras escolhidas para compor o programa. A FTD ficou em segundo, com 15 obras
selecionadas, e a Somos Educagao, em terceiro, com 14. Os dados relativos a essa informacéo estéo disponiveis
no site do Ministério da Educacéo (MEC), em:
http://simec.mec.gov.br/livros/publico/index_acompanhamento.php.

4 A editora Moderna foi adquirida em 2001 pela espanhola Santillana de edi¢Ges, do Grupo Pisa, que também é
dono das editoras Objetiva, Salamandra e Richmond, além do Sistema Uno de Ensino e da empresa de
avaliacdo educacional Avalia. No total, a Santillana ja investiu mais de R$ 130 milh&es no mercado editorial
brasileiro desde que chegou ao Pais.

> Licenciada em Letras pela Universidade Sdo Judas Tadeu. Professora dos Ensinos Fundamental e Médio em
escolas publicas e particulares.


http://simec.mec.gov.br/livros/publico/index_acompanhamento.php
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Buriti Mais Portugués. Tais obras didaticas serdo utilizadas pelas criangas nos anos de 2019,
2020, 2021 e 2022.

Tabela 1 — Quantidade de exemplares (contrato) — Editora Moderna — PNLD-2019

Colegdes — Lingua Portuguesa Quantidade de exemplares de Livro do Estudante
1° Ano 2° Ano Total
Buriti Mais Portugués 555.248 574.634 1.129.882
Novo Pitangué 68.614 70.479 139.093
Itoror6 Portugués 26.612 27.126 53.738

Fonte: Elaboracdo nossa com base na tabela de aquisi¢do PNLD-2019.

Consideramos oportuno ressaltar que nos parece que investigarmos as concepcdes de
alfabetizacdo presente nas obras didaticas aprovadas pelo Ministério da Educacdo tem sua
relevancia por ser este um material cuja distribuicdo ocorre de forma massiva ha décadas nas

institui¢des escolares nacionais, constituindo-se em

[...] um dos poucos géneros de impresso com base nos quais parcelas expressivas da
populacdo brasileira realizam uma primeira — e muitas vezes Unica — inser¢do na
cultura escrita. E, também, um dos poucos materiais didaticos presentes
cotidianamente na sala de aula, constituindo o conjunto de possibilidades com base
nos quais a escola seleciona seus saberes, organiza-os, aborda-os. (BATISTA, 2003,
p. 30).

A partir dos fundamentos apresentados no edital do livro didatico que regulamentou a
producdo e a circulagdo das obras adquiridas pelo PNLD-2019, angariamos elementos para
descrever como aparecem e qual tratamento é dado aos eixos que caracterizam as competéncias
gerais propostas ao ambito da alfabetizacdo pela Base Nacional Comum Curricular para os 1°
e 2° anos do Ensino Fundamental-Anos Iniciais, que é o periodo definido pelo documento como
pertinente ao ciclo de alfabetizacéo.

Nos Pardmetros Curriculares Nacionais, a disciplina/componente referente ao ensino da
Linguagem se organiza em trés grandes blocos de contetido: lingua oral, lingua escrita e analise
e reflexdo sobre a lingua. J& na Base Nacional Comum Curricular, as habilidades estdo
agrupadas em quatro diferentes préaticas de linguagem: leitura, producdo de textos, oralidade e
analise linguistica/semidtica. Outra mudanca é que, para cada um dos eixos, esse documento

propde um quadro que explicita como se relacionam as praticas de uso e de reflexdo da lingua.

Assim, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, no eixo Oralidade, aprofundam-se o
conhecimento e o uso da lingua oral, as caracteristicas de interacGes discursivas e as
estratégias de fala e escuta em intercAmbios orais; no eixo Andlise
Linguistica/Semidtica, sistematiza-se a alfabetizacdo, particularmente nos dois
primeiros anos, e desenvolvem-se, ao longo dos trés anos seguintes, a observacao das
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regularidades e a analise do funcionamento da lingua e de outras linguagens e seus
efeitos nos discursos; no eixo Leitura/Escuta, amplia-se o letramento, por meio da
progressiva incorporacao de estratégias de leitura em textos de nivel de complexidade
crescente, assim como no eixo Producéo de Textos, pela progressiva incorporacao
de estratégias de producédo de textos de diferentes géneros textuais. (BRASIL, 2018,
p. 89, grifos nossos).

Diante das consideracdes expostas até 0 momento, definimos nosso trabalho e, tomando
as concepgdes de alfabetizacdo como tema que fundamenta este estudo, construimos como
problema: que concepgéo de alfabetizacao se pode inferir do livro didatico e do manual do
professor do 1° e 2° anos do PNLD-20197?

Em relacdo ao objetivo geral deste estudo, enfatizamos “analisar questdes
relacionadas ao processo inicial de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita propostas em
uma colecéo didatica aprovada pelo PNLD-2019 para a alfabetizacdo.”

No que diz respeito aos objetivos especificos, registramos:

e Identificar e caracterizar a estrutura do livro didatico ¢ do manual do professor do 1°
e 2° anos;

e Contextualizar/aferir as perspectivas e os paradigmas teéricos identificados nos
livros didaticos referidos, com os direcionamentos didaticos/pedagogicos previstos
pelo Edital do PNLD-2019 e pela Base Nacional Comum Curricular;

e Analisar textos, atividades e proposigdes praticas contidas no livro didatico e no

manual do professor e problematizar sua relacdo com a concepg¢ao de alfabetizacao.

Destarte, tendo em vista as consideragdes tecidas, elencamos as categorias para a analise
dos livros didaticos e dos manuais do professor, de maneira que elas se direcionaram ao
encontro de algumas recomendagdes que perpassam as orientagdes presentes na documentacéo
analisada para 0 &mbito da alfabetizagcdo. Assim, houvemos por bem correlacionar as tendéncias
tedricas e metodoldgicas de alfabetizacdo apontadas por nosso referencial bibliografico as
proposi¢des da Base Nacional Comum Curricular, por ser esse o documento que direcionou 0
edital do PNLD-2019 no seu item avaliago.

Dessa forma, elencamos subsidios para nossas categorizacoes, verificando as conexdes
entre os textos, as atividades, as proposi¢des praticas presentes nos exemplares do livro do
estudante e no manual do professor e as normativas que definem as aprendizagens previstas

pela BNCC 2018 para o ensino de Lingua Portuguesa para a etapa que se destina a alfabetizacao.
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Isso feito, elevamos ao status de categoria os “Campos de Atuagdo”; as “Praticas de
Linguagem”; as “Habilidades” e os “Objetos de Conhecimento” apresentados pela Base
Nacional Comum Curricular em sua Ultima versdo homologada e as relacionamos as propostas

presentes nas obras didaticas, aludindo:

e aos textos, referenciando-os em suas generalizacbes que 0s caracterizam como
géneros textuais e sua relacdo com os dominios dos campos de atuacdo aos quais sao
prescritos;

e asatividades, destacando a abrangéncia conceitual que denotam, tendo-as catalogado
em duas divisdes: “dimensdo metalinguistica” e “dimensdo conspectiva”, ambas
definidas a partir de suas interfaces com as habilidades destacadas para o ambito da
alfabetizacdo;

e as proposicdes praticas, vinculando a amplitude de suas inferéncias aos objetos de

conhecimento em suas atribuigdes concernentes as préaticas de linguagem.

Assim, nas aproximacBes e nos distanciamentos entre os textos, as atividades as
orientacdes praticas e a BNCC, categorizamos nossos critérios e angariamos subsidios que
colaboraram para descrevermos, no conjunto de aprendizagens identificadas, qual concepgéo
direciona os procedimentos e o conteldo no que se refere ao que se esta e a como se
desenvolveu o planejamento pedagdgico para a alfabetizacéo no livro do estudante e no manual
do professor do 1° e 2° anos da colegdo “Buriti Mais”, da editora Moderna, distribuida pelo
PNLD-20109.

A estrutura da pesquisa

Diante do exposto, a partir das nossas problematizagdes dividimos este estudo em trés
partes além da introducdo. Com o titulo: “Conceito de alfabetiza¢do”, estruturamos o primeiro
capitulo, que, por sua vez, dividimos em duas segdes: “Alfabetiza¢do: desenvolvimento
historico” e “Alfabetizagdo: principios tedricos — metodologicos”, sendo que esta ultima
subdivide-se ainda em “Metodologias de base sintética: particularidades e implicagdes no
ensino da lingua materna”, “Metodologias analiticas: da palavra ao texto”, “A trajetoria da
perspectiva metodologica analitica de alfabetizacdo no Brasil” e “Paradigmas da Alfabetizacéo:

modos de ensinar e modos de aprender”.
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Com esse primeiro capitulo, abordamos o que tem sido produzido no &mbito da pesquisa
académico-cientifica acerca da alfabetizacdo, considerando a histéria dos métodos e das
concepcdes sobre o processo inicial de aquisicdo da leitura e da escrita no Pais.

Dessa forma, incidimos nossa busca, primeiramente, de maneira geral, no sentido da
visibilidade da producdo acerca da alfabetizacdo e, em seguida, passamos ao enfoque dos
estudos que tematizam conhecimentos e prescricbes metodoldgicas para ensinar a ler e a
escrever.

Em seguida, e de posse de subsidios que colaboraram para a compreensdo
pormenorizada do conceito de alfabetizacdo, a partir de consideragfes desenvolvidas no
primeiro capitulo, nossa proposta investigativa partiu para a compreensdo do corpus de
pesquisa, ou seja, o livro didatico e o manual do professor para o 1° e 2° anos do ciclo de
alfabetizacdo mais distribuido pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD-
2019).

O segundo capitulo, “Contexto e estrutura do livro didatico e manual do professor”,
subdividiu-se em duas se¢des, sendo a primeira delas intitulada “Livro didatico: do edital a
escola”, onde passamos a analise do Edital do Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico de 2019. Nesse sentido, verificamos, no objetivo deste documento, seus principios
gerais, o papel esperado do livro didatico, a legislacdo vigente aplicada e os objetivos dos
critérios da avaliacdo pedagogica.

Jana se¢do intitulada “Organizag¢do do livro didatico e do manual do professor” tecemos
consideracdes a partir da apreensdo de particularidades das obras didaticas, nosso objeto-fonte
de investigagdo, perscrutando, em seus conteudos tedrico-pedagdgicos-metodologicos, a
concepcdo de alfabetizacdo que atualmente caracteriza o processo de aquisicao inicial da lingua
materna.

Utilizamos, portanto, as obras didaticas como fontes que podem revelar aspectos dessas
concepcdes e, além disso, indicar, nesse material, questdes referentes a apropriacao de discursos
oficiais e académicos recorrentes no meio educacional brasileiro relacionados a alfabetizacéo.

Como proximo passo nos dedicamos a mapear, categorizar e analisar textos, atividades,
proposicOes praticas, entre outros aspectos presentes nas obras didaticas em questéo,
procurando demonstrar, por intermédio dos indicios das concepcdes de ensino inicial da leitura
e da escrita, a concepcao de alfabetizagdo adotada no ambito escolar.

A partir do exposto, angariamos conhecimentos que contemplam o nosso terceiro
capitulo: “Contemplando significados e fronteiras em textos, atividades e proposi¢des praticas

para a alfabetiza¢ao”. A fim de deixar transparecer o conceito de alfabetizacdo presente nas
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obras didéticas, subdividimos o terceiro capitulo em trés sec¢@es, que se relacionam diretamente
as categorias elencadas em nosso estudo. Em “Texto: permeio e convergéncia entre
competéncias, campos de atuagdo ¢ dimensdes formativas da alfabetizagdo”, relacionamos 0s
“Campos de Atuagdo” previstos pela BNCC 2018 para o componente curricular Lingua
Portuguesa aos géneros textuais nos exemplares didaticos aqui analisados, perquirindo, na
esfera comunicativa, que o documento curricular prevé, para que determinado texto seja
abordado, a compreensao de alfabetizacdo que pauta a incidéncia desses textos nessas obras.

No subtitulo “Atividades com foco nas habilidades ¢ sua interface com a dimensao
linguistica e cognitiva implicadas na alfabetizagdo”, verificamos as aproximacgdes e 0S
distanciamentos entre as no¢des acerca das dimensdes linguisticas e cognitivas que perpassam
as atividades presentes no livro didatico de portugués da colecao Buriti Mais para 0 1° e 2° anos
do Ensino Fundamental e as orientacGes referentes as habilidades para o ensino de lingua
portuguesa previstas pela BNCC 2018, para as suas quatro “Praticas de Linguagem”, que, por
sua vez, foram adotadas como subsec¢des, assim intituladas: “Oralidade na alfabetizacdo”,
“Escrita na alfabetizacdo”, “Leitura na alfabetiza¢do”, “Andlise Linguistica/Semiotica na
alfabetizacao”.

Finalmente, apresentamos o ultimo topico do capitulo, com o titulo “Praticas de
linguagem e objetos de conhecimento: pressupostos orientadores para as abordagens
alfabetizadoras”. Nesse item, nossas analises pertinentes as proposi¢des praticas presentes nos
exemplares do manual do professor séo tecidas a partir da confluéncia entre elas e os “Objetos

de Conhecimento” referenciados pela BNCC 2018 para o0 ambito da alfabetizacéo.
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CAPITULO 1 - CONCEITO DE ALFABETIZACAO

Aprenda o mais simples! Para aqueles
cuja hora chegou.

Nunca é tarde demais!

Aprenda o ABC; ndo basta, mas

aprenda! Nao desanime!

Comece! E preciso saber tudo!

[...] Veja com seus olhos [...]

(BRECHT apud MORTATTI, 2004, p. 8)

O objetivo deste capitulo é conceituar historicamente as concep¢des e os paradigmas
epistemoldgicos que conduzem o processo de alfabetizacdo, abrangendo estudos que tematizam
conhecimentos e prescricbes metodoldgicas, perscrutamos também as interferéncias de
determinadas politicas publicas educacionais referentes a aquisi¢do inicial da leitura e da

escrita.

O tema alfabetizacdo vem, através das décadas, desde o final do século XIX,
provocando debates, polémicas, questdes variadas, e provocando também estudiosos
de &reas diversificadas. Muitos aprofundamentos foram realizados ao longo do século
XX e continuam se produzindo no primeiro quinto do século XXI. Alargando-se,
também passa a balizar, por sua concepgdo ligada a primeiros passos, aprendizagem
inicial, campos do conhecimento como matematica, ciéncias e literatura, e outros,
gerando a alfabetizagdo matematica, alfabetizacdo cientifica, alfabetizacdo literaria.
(GOULART; GONTIJO; FERREIRA, 2017, p. 12).

Por conseguinte, a historicidade nos ajuda a conhecermos intrinsecamente o que esta
instituido, para que avancemos na compreensao de que aquilo que conhecemos hoje resulta das
maultiplas determinac@es e das inUmeras objetivacdes das sociedades em determinados periodos.
Por esse motivo, existem divergéncias e dificuldades de conceituacdo. Os valores atribuidos a
alfabetizacdo também variam dependendo do local e da época em que o0 processo se desenvolve.

Mortatti (2010) afirma que a histéria da alfabetizacdo no Brasil se configura como um
movimento complexo, caracterizado por mudancgas, tensdes e “permanéncias e rupturas”, as
quais estdo diretamente relacionadas com as disputas de projetos politicos e de educacao
voltados para a modernizacao do processo de alfabetizacéo.

Nesse sentido, diferentes vieses tedricos vém concebendo a alfabetizacdo como
condicdo para a igualdade de oportunidades que pode por si mesma gerar a ascensao econdémica.
Esse processo também foi tomado como pressuposto de cidadania e de conquista do bom
emprego, além de ser relacionado ao controle das classes populares no momento em que a

sociedade precisou de mao de obra qualificada e a0 mesmo tempo ndo contestadora. A
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alfabetizacdo foi vista, também, como condigdo para o crescimento econdémico e para 0
desenvolvimento da democracia, dentre outros valores.

Considerando, pois, a alfabetizacdo um processo mais abrangente, concordamos que

[ulma primeira consideracdo se tece em torno das préprias condi¢cBes de uma
sociedade letrada na contemporaneidade. A cada vez mais acelerada produgdo e
transformacdo dos instrumentos técnicos e semidticos afetam profundamente os
modos de relacdo e comunicacdo entre os homens, provocando um constante
redimensionamento das préaticas, dos conhecimentos, dos modos de ler e escrever, dos
modos de aprender. [...] Levar em conta a possibilidade de novas formagdes enquanto
movimentos singulares de apropriacdo da cultura pelas criancas, entretecidas as novas
formac®es historicas e culturais, constitui um desafio que traz implicacdes préticas,
politicas e pedagdgicas. (SMOLKA; AMORIM; LEITE, 2016, p. 92).

Dessas multiplas determinaces pode emergir a compreensdo da heterogeneidade que
caracteriza o processo inicial de alfabetizacdo das criancas, condicdo esta que acreditamos ser

essencial para o delineamento do conceito hodiernamente.

1.1 Alfabetizacéo: desenvolvimento historico

A linguagem, nas suas formas de manifestacdo verbal e ndo verbal, permite a interacgao,
entre si e com o mundo circundante. Com efeito, deve-se também a nossa especificidade
linguistica a possibilidade de transferir o conhecimento para outros tempos e lugares.

Dessa forma, quer foquemos a nossa atencdo para o contexto singular, quer a
desloquemos para o grupo social de que fazemos parte, a evidéncia da importancia da aquisi¢ao
da capacidade de compreender o dito e o escrito, como também de nos fazer entender utilizando
varias formas de expressao, compele a compreensao de que o processo de aquisicao da leitura
e da escrita pode ser compativel aos anseios contemporaneos pela concretizagdo do projeto de
construcdo de uma sociedade verdadeiramente democratica.

Cabe ainda a ressalva de que, numa sociedade grafocéntrica, o valor dado a escrita pode
corresponder a um valor social de supremacia de uma forma de cultura sobre todas as demais.
Assim, a alfabetizacdo pode configurar-se como pardmetro de excluséo e de incluséo social.

Consequentemente, podemos considerar plausivel a afirmacao de que,

Por isso faz todo sentido afirmar que lingua é poder. O dominio sobre a linguagem,
mais exatamente sobre seus usos, produzindo e legitimando determinadas formas
como ela se realiza, pelo estabelecimento de uma legislacdo linguistica (gramaticas,
normas, géneros, regras) e de valores arbitrarios por meio da publicidade deste ou
daquele registro é uma forma de poder. E um poder particularmente relevante na
medida em que tanto o conhecimento formal como as formas de normatizacdo da vida
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e de producdo se concretizam na linguagem, em particular nas formas de escrita.
(BRITTO, 2007, p. 24).

Nessa perspectiva, a alfabetizacdo torna-se um construto significativo a ponto de ser
encarada como um conjunto de préaticas que atuam quer para dar poder, quer para marginalizar,
pois, conforme Freire (2014, p. 98), ela “[...] € mais que o simples dominio mecanico de técnicas
para escrever e ler. Com efeito, ela ¢ o dominio dessas técnicas para escrever e ler. E entender
o que se lé e escrever o que se entende.”

Partindo do pressuposto de que a alfabetiza¢do no contexto do ensino escolar atual seja
a sintese de mdltiplas determinacGes e de inUmeras objetivacdes das sociedades em
determinados periodos, se faz necessario que recorramos a releitura de alguns momentos
historicos para que avancemos na compreensdo dos caminhos sinuosos e das influéncias que
configuram os modos e 0s materiais vinculados ao processo de aquisicao inicial da leitura e da
escrita hodiernamente.

Nosso intento em empreender esse resgate histérico da alfabetizacdo reside em
esclarecer, a principio, que, conforme afirma Magalhdes (2001, p. 76), “[a] abordagem do
fendbmeno da alfabetizacdo, seja a partir de uma analise historiogréfica, seja a partir de
perspectivas acentuadamente socioldgicas, pedagogicas ou culturais, s6 € possivel no dominio
da complexidade.”

Considerando, pois, a alfabetizacdo como um processo mais abrangente e mediador da
apropriacdo de um conjunto de conhecimentos universais construidos pela humanidade,

podemos entdo compreendé-la como

[...] um processo de inser¢do da crianca no universo da genericidade, ou seja, é 0
processo pelo qual os individuos tomam para si o resultado do desenvolvimento
histdrico-social (linguagem escrita), a fim de desenvolver as possibilidades maximas
da humanidade, quais sejam, da universalidade [...]. (GONTHO, 2002, p. 41).

Martins e Marsiglia (2015, p. 43) afirmam que “[...] a pré-histdria da linguagem escrita
se radica no desenvolvimento da linguagem oral, quando os objetos dados a captacédo sensorial
conquistam a possibilidade de representacdo na forma de palavras”, de onde podemos
considerar que o surgimento da escrita transformou a linguagem em suporte material, capaz de
ser transmitido no tempo e no espaco, passando de geragdo em geracdo, e alcancar individuos
e lugares distantes.

Diante disso, compreendemos que a alfabetizacdo é tdo antiga quanto a escrita, pois

guem inventou um sistema escrito precisaria, a0 mesmo tempo, inventar regras para decifrar
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esse sistema como forma de valida-lo. Nesse sentido, “[...] a alfabetizagdo comegou no
momento em que o sistema de escrita foi inventado.” (CAGLIARI, 2007, p. 53).

Todavia, julgamos ser pertinente a compreensao de que a concretizacdo do pensamento,
das ideias e dos sentimentos em qualquer suporte material perpassa pela viabilizacdo de
possibilidades no texto para que o escrito possa também ser lido.

Podemos compreender, ainda em conformidade com Cagliari (2004, p. 103), que “[...]
a escrita, seja ela qual for, tem como objetivo a leitura. A leitura € uma interpretacdo da escrita
que consiste em traduzir os signos escritos em fala.” Portanto, leitura e escrita se complementam
e ambas concorrem para o desenvolvimento do processo de alfabetizacéo.

Assim, podemos apresentar o processo de alfabetizacdo, primordialmente, como a
aprendizagem simultanea da leitura e da escrita, e, por estarmos habituados a essa concep¢éo,
ndo imaginamos que esse Processo ja passou por inumeras tramas até se conformar aos moldes
que hoje conhecemos.

Tomando por base registros de casamento e documentos, estudos como os de Roger
Chartier (1989) indicam que entre os séculos XV e XVIII constatam-se, na Europa, diferencas
notaveis e um desenvolvimento desigual da alfabetizacdo entre homens e mulheres, entre 0s
oficios e as condi¢Bes econbmicas, sendo o0s religiosos e grandes comerciantes 0s detentores de

maior dominio da leitura e da escrita.

De fato, nas sociedades do Antigo Regime, em que a aprendizagem da escrita sucede
a da leitura e envolve apenas uma parte das criancas, é claro que, se todos os que
assinam o nome sabem ler, nem todos os que leem sabem assinar 0 nome. E claro
também que entre os que sabem assinar nem todos escrevem, ou porque a assinatura
constitui o Gltimo estagio de sua aprendizagem cultural, ou porque a falta de prética
os fez perder o dominio da escrita que aprenderam outrora e cujo resquicio € a
assinatura. Paradoxalmente, podemos considerar que nas sociedades antigas a
assinatura identifica uma populacdo que com certeza sabe ler, mas da qual s6 uma
parte (impossivel de numerar) sabe escrever, e que ndo é a totalidade dos que sabem
ler, pois uma parte destes (também impossivel de calcular) nunca soube assinar. Tal
constatacdo ndo nos leva a negar as porcentagens de assinaturas pacientemente
coletadas através dos séculos e dos sitios, mas apenas a avalia-las pelo que sao:
indicadores culturais macroscopicos, compositos, que ndo medem exatamente nem a
difuséo da capacidade de escrever, mais restrita do que os nimeros indicam, nem a da
leitura, que é mais extensa. (CHARTIER, R., 1989, p. 114).

Por conseguinte, se manifesta a compreenséo de que a alfabetizacdo, entendida como a
apropriagdo da leitura e da escrita, nem sempre foi um saber oportunizado a todos
indistintamente, posto que, conciliando-nos também ao que aparece em pesquisas histéricas

como as de Hébrard (1990), mesmo antes da existéncia de escolas é possivel verificar-se que
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0s movimentos sociais de diferentes grupos impunham necessidades diversas em relacdo a
leitura e & escrita em diferentes momentos.

Em razdo disso, cabe entdo o entendimento de que a importancia da alfabetizacdo vem
sendo construida, nos conflitos de classes, com diferentes interesses, dentre os quais podemos
observar, ainda segundo Hébrard (1990, p. 40) a existéncia de grupos divergentes quanto a “[...]

socializa¢do de determinados saberes”:

No século XVI, [...] ensinar a todas as criancas as verdades necessarias para a sua
salvacgdo, os clérigos utilizam os processos que eles mesmos utilizam: fazer as criangas
lerem as oragdes que conhecem melhor. [...] Em contrapartida, € impossivel ensinar
escrever as criangas: o papel é caro, as plumas de ganso muito dificeis de manipular.
Em meios populares, a escrita é Gtil apenas aos filhos de comerciantes que devem
saber manter um livro de conta. Para todos os outros sera “ler somente.” (CHARTIER,
M.-A., 2012, p. 62-63).

Essa fragmentacdo no ensino da leitura e da escrita dificultava a apreensdo de tais
habilidades, ja que ndo eram trabalhadas de forma relacionada; é inegavel que ao ler e escrever
sentidos relativos a processos cognitivos caminham juntos, ou seja, para ensina-los ndo é
necessaria uma separacdo, ao contrario, interage-se para propiciar uma apreensdo mais
significativa.

No entanto, importa ressaltar que,

Na perspectiva aqui defendida, seria Util ter presente que, assim como a fala néo
apresenta propriedades intrinsecas negativas, também a escrita ndo tem propriedades
intrinsecas privilegiadas. S&o modos de representacdo cognitiva e social que se
revelam em préticas especificas. Postular algum tipo de supremacia ou superioridade
de alguma das modalidades seria uma visdo equivocada, pois nao se pode afirmar que
a fala é superior a escrita ou vice-versa. (MARCUSCHI, L. A., 2010, p. 35).

Refletimos entdo que esse quadro dicotdmico entre a aquisi¢do inicial da leitura e da
escrita pressupde uma visdo distorcida da alfabetizagéo, pois a lingua € contextualizada e, nesse
sentido, as diferengas entre o lido e o escrito devem ser observadas e analisadas num processo
continuo, e ndo separadamente.

Desse modo, capacidades fundamentais para que a alfabetizacao pudesse de fato ocorrer
— de forma a garantir o desenvolvimento da leitura e da escrita, como também da oralidade e da
interpretacdo, habilidades intrinsecas a tal processo, assim como atualmente se tem acreditado
— ainda se encontravam, nesse contexto, distantes da realidade do ensino.

Portanto, em consonancia com o exposto, outro aspecto importante a ser ponderado é

que, em determinados momentos histdricos, as primeiras aprendizagens efetivavam-se tanto em
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espacgos escolares quanto em espacos ndo escolares. Esse fato possivelmente colaborou para
que os moldes para a aquisicdo da leitura e da escrita fossem sucessivamente sofrendo
reconfiguraces, pois, a principio, essa era uma responsabilidade da familia e, a medida que a

escola se expandia, a escrita foi se tornando um processo importante, de tal forma que

[h]oje a alfabetizaco comporta a aprendizagem coletiva e simultanea dos elementos
da leitura e da escrita. No entanto nem sempre foi assim. Pois houve um tempo em
que essas duas aprendizagens eram concebidas de modo distinto, separadas e
sucessivas no tempo, e os métodos até entdo existentes eram aplicaveis a educacao
privada, individual, aplicada pelo preceptor, precursores do pedagogo. (BARBOSA,
1994, p. 16).

Conforme Hébrard (1990, p. 46), antes de serem disciplinas escolares, ler e escrever
eram atividades de profissionais que trabalhavam com o latim, lingua que exigia uma longa
familiaridade, sendo impulsionada somente a partir do “[...] século XVIII, uma escola que
integraria o ler, ja trabalhado antes com o latim, ao escrever [...]".

Adiantamos nossa argumentacao, apoiando-nos em Petitat (1994, p.6), quem, ao tomar
o final da Idade Média como referencial, pode constatar que “[...] a explosdo urbana e o trabalho
industrial acentuam consideravelmente a maleabilidade social, a luta por escolas, ao mesmo
tempo em que desferem um golpe irremedidvel na cultura oral. No mesmo periodo a escola
generaliza a cultura escrita [...].”

A generalizacdo da alfabetizagdo evidencia-se nas sociedades ocidentais apoiada no
desenvolvimento da imprensa e fortemente influenciada pelas mudancgas advindas do avango

da industrializacdo e do crescimento das cidades.

Na transicdo da ldade Média, como afirmagdo do Renascimento e das Reformas
Religiosas, a cultura escrita tem uma funcdo determinante, reforcada pela
mecanizacao da imprensa tipogréfica. O texto biblico passaré a circular sob a forma
impressa, difundindo-se com mais facilidade, mas mantendo assegurada a mesma
matriz textual. A expansdo oceénica e a construcdo de uma economia-mundo, com a
afirmacdo dos estados-nacdo e dos impérios coloniais, encontram na leitura e na
escrita instrumentos basicos, de consolidagdo. Ligada a chancelaria, a lei e a justica,
a contabilidade, a missiva, a diplomacia, a ciéncia. Vico, na primeira metade do século
XVII, vai referir-se a escrita como dizendo respeito a representacdo da realidade, a
comunicacdo e ao pensamento humanos. Para Vico, os individuos distinguem-se em
conformidade com a capacidade de utilizagio da linguagem. (MAGALHAES, J. P.,
2001, p. 159-160).

Para prosseguirmos em nossas investigacOes, importa ter em conta questionamentos
acerca do conceito de analfabetismo, pois se atualmente nos parece natural o valor econémico
da alfabetizacdo, ao considerarmos o &mbito de sociedades pastoris e agricolas, em que e a

cultura intelectual, que necessita da escrita, era privilégio de poucos, € possivel considerar a
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existéncia de algo que estad mais ou menos estabelecido, tornada forma de poder por um lado,
e, por outro, caracteristica de prestigio, a cultura letrada.

Estudos como os de Cook-Gumperz (1991) demostram que existia uma cultura letrada
ativa durante o século dezoito antecedendo, portanto, a escolarizacdo de massa, ou seja, Se,
inicialmente, a atividade econdmica ndo era a Unica razdo para o desenvolvimento da
alfabetizacdo; a mudanca, portanto, ndo foi do total analfabetismo para a alfabetiza¢éo, mas sim
de uma ideia pluralista acerca da alfabetizacdo para uma nog¢éo Unica, linear e estandardizada
no século XX, momento em que a forca da cultura popular da alfabetizacao foi colocada sob o
controle do &mbito escolar.

Torna-se evidente, a nossa compreensdo, que havemos de concordar que as ideias sobre
a alfabetizacdo foram sendo socialmente construidas frente a generalizacdes complexas
propiciadas por diferentes agentes e situacdes envoltas nesse processo.

Dessa forma, julgamos relevante recorrer ao percurso feito por Frago (1993, p. 20) ao
apontar que investigacdes historicas recentes sobre o grau de valorizagdo ou desvaloriza¢do em
determinado contexto sobre determinadas habilidades seriam, nas palavras do autor, “[...] em
ultima andlise, [...] a condi¢cdo na qual nos colocou uma sociedade alfabetizada que ignora e
desvaloriza— como nédo sendo cultos — os modos de expressao e pensamento das culturas orais.”

Em sintese, para Frago (1993), ha um grande paradoxo da alfabetizacdo que subjaz as
questdes relacionadas a certo tipo de alfabetizagéo e determinados usos da escrita e, mais ainda,
contra a desvalorizacdo da tradicdo oral. Ele complementa ainda que a oposicao entre a escrita
e a oralidade pode gerar um empobrecimento de ambos. Consequentemente, 0 dominio e o0 uso
da leitura e da escrita partem do ndo reconhecimento e da estimulacéo da oralidade, ou seja, de
ndo a ligar a alfabetizacéo.

[...] para conhecer as consequéncias das invengdes, difusdo e uso da escrita, da
alfabetizacdo, a condicdo primeira e sine qua non seja conhecer 0s tracos
caracteristicos das culturas orais primarias — aquelas que ndo possuem escrita — ou
analfabetas; isto € como se expressam, pensam, armazenam e trocam informag&o os
homens e mulheres dessas culturas. Apenas a partir de uma analise deste tipo é
possivel compreender que mudangas implica a alfabetizagdo, que se ganha e que se
perde com ela. (FRAGO, 1993, p. 84, italicos do autor).

Tais apontamentos tornam possivel conciliar aspectos inerentes a industrializacdo, a
urbanizacéo e a alfabetizacdo, evidenciando algumas matizes e contradi¢bes dessa complexa

relacdo, tais como,
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[...] em primeiro lugar, o deslocamento do foco da atencéo, do analfabetismo (a
caréncia o dado) para a alfabetizacdo como processo (o acrescentado), para as suas
instancias ou agentes, evolucdo e difusdo, meios e procedimentos, objetivos e
consequéncias, praticas e usos. [...] Como consequéncia disto, a reconceptualizacdo
do termo que é objeto de estudo para cada momento e lugar, o descobrimento da
existéncia de diversas vias que levam a alfabetizacdo e distintos modos ou
possibilidades (alfabetizacdo artesanal e restrita, semialfabetizacdo, alfabetizacéo
para a leitura, deciframento de textos ja conhecidos) [...]. (FRAGO, 1993, p. 82).

Diante do exposto, realmente precisamos concordar que € muito complexo estabelecer
generalizacOes frente a diferentes agentes e situacdes que estdo envolvidos nos processos de
alfabetizacéo, por isso interessa muito escrutinar o percurso de Frago (1993) ao apresentar
varias nuances nessa trajetoria, demonstrando que o campo de mediacGes é extenso e sua
compreensdo precisa da luz de muitas areas do conhecimento.

Todavia, eis que ao longo do século X1X, no mundo ocidental, principalmente em paises
do continente europeu, a alfabetizacdo se entrelagca com a escola de forma tdo contumaz que os
termos escolarizacédo e alfabetizagdo passam a ser comumente confundidos. A partir de entéo,
leitura e escrita passam a ser ensinadas em escolas pablicas e gratuitas, na maior parte dos casos,
a todas as criancas.

Nesse contexto, o sentido religioso da educacgdo escolar foi sendo substituido por um
sentido moderno e laicizante e a escola foi sendo consolidada como um lugar institucional
privilegiado para o preparo das novas geracdes, com vistas a atender a um projeto politico

liberal do Estado pautado pela necessidade de instauracdo de uma nova ordem politica e social.

A partir de entdo, ler e escrever se tornaram o fundamento da escola obrigatdria,
gratuita e laica, nos moldes ocidentais e, definitivamente, objeto de ensino e
aprendizagem escolarizados, ou seja, para poderem ser tecnicamente ensinaveis, a
leitura e a escrita passaram a ser submetidas a uma organizacdo sistemética e
metoddica, o que demandou a preparagdo de profissionais especializados nesse ensino
e propiciou a consolidacéo de certos modelos de escolarizagéo dessas praticas sociais.
(MORTATTI, 2004, p. 32).

Em decorréncia do processo descrito, configuram-se os sistemas nacionais de ensino e
a escola consolida seu carater de instrumento de modernizacéo e de progresso da nagéo. Em
consonancia ao exposto, reitera Boto (2014, p. 114) que “o aprendizado da lingua é também o
aprendizado da escola e o aprendizado da escola €, certamente, o aprendizado da na¢do. H& que
se lembrar que a lingua comum ¢ um dos primeiros elementos da mentalidade nacional.”

No Brasil, no breve percurso apresentado por Mortatti (2004), percebemos que faculta
a percepcdo da complexidade de tal questdo, indicando como tem sido e como foi 0 processo

de alfabetizagdo desde o periodo colonial, época em que existia um nimero consideravel de



32

pessoas que ndo sabiam ler e escrever. No entanto, isso sO se tornaria um problema de ordem
politica ao final do periodo imperial, quando ocorre a proibi¢do do voto dos analfabetos, no ano
de 1882,° pela circulagdo das ideias do liberalismo e pela divulgagdo da taxa de analfabetismo
no censo de 1890, durante o periodo republicano.

Desse modo, 0 proposito de universalizar a alfabetizacdo coaduna-se a universalizagdo
da educacao escolar. Essa associacdo, centrada na lingua escrita, assente que a instrucao
elementar, isto €, do ensino da leitura, da escrita e do célculo, seja elemento fundamental para
a continuidade da educacdo e, por conseguinte, para o desenvolvimento da nagéo.

Consequentemente, algumas reformulag6es nas formas de ensinar as criangas a escrever
foram produzidas, tais como a modificacdo de métodos de uso corrente e a variacdo dos
materiais e das atividades pedagogicas, intencionando prescrever uma maior racionalizacédo e

eficacia metodologica ao processo de alfabetizacdo. Entende-se, entdo, a alfabetizacdo como

[...] o caréter situacional e contextualizado da aquisicdo da leitura e da escrita e do
calculo enquanto praticas sociais organizadas, cuja aprendizagem requer uma
tecnologia determinada (ferramentas e simbolos) e tem lugar em um marco de relagdes
sociais estruturadas também em uma forma determinada (e ndo em outra), isto &, em
contextos de uso e com fins especificos. (FRAGO, 1993, p. 74).

Isso, conforme Justino Magalhdes (2001), acabou por influenciar, direta ou
indiretamente, o pensamento pedagdgico, alinhando a producdo (produtores) a difusdo da
escolarizacdo da educacdo para uma pragmatica educacional subjacente a formacao e definicdo
de um curriculo para a educagio elementar influenciado pelo Movimento das Luzes.’

Nesse sentido, para que esses saberes pudessem ser transmitidos para as criangas de
forma racional, seria preciso elaborar métodos de ensino que ostentassem um status de
ferramenta pela qual se poderia instruir a massa populacional.

Assim, a ideologia da alfabetizacdo, que havia fundamentado a escolarizagdo no século

X1X, assume um novo carater, na metade do século XX, dando um novo formato as ideias sobre

&  Aadocdo da Lei Saraiva, promulgada pelo Decreto Imperial n® 3.029, de 9 de janeiro de 1881, efetivou o inicio
de um processo de marginalizacdo civico-politica dos analfabetos no Pais. A Lei Saraiva, nos seus artigos 6° a
9°, previa um “alistamento” geral do eleitorado, com revisdes anuais seguintes ao primeiro recenseamento
eleitoral marcado para “o primeiro dia util de setembro de 1882 (art. 8°, caput). O inciso Il do mesmo artigo
rezava que, para ser incluido no alistamento, o cidaddo deveria comprovar saber “ler e escrever”; logo a seguir,
o paragrafo 1° esclarecia que essa comprovagdo seria “feita [...] pela letra e assinatura do cidadao”, desde que
ambas fossem reconhecidas “por tabelido”, no “requerimento” destinado a inclusdo em lista de eleitores
(MORTATTI, 2004).

7 O movimento das luzes referencia um movimento de cunho cultural baseado no racionalismo organizado pela
elite europeia do qual se originou o Iluminismo. Esse movimento tentou buscar um rompimento com a
mentalidade medieval, baseando-se em conceitos como razao, liberdade e método cientifico, contrapondo-se a
religido, monarquias e aristocracias hereditarias. A filosofia Iluminista influenciou o inicio das Revolugdes e
constituicBes francesas e americanas (BOTO, 1996).
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alfabetizacdo como resultado de movimentos de educacdo de massa e da conquista de uma
alfabetizagdo mais ou menos universal nas sociedades industriais avangadas.

Segundo Cook-Gumperz (1991), em primeiro lugar, a alfabetizacdo passa a ser vista ndo
mais como objetivo pessoal dos individuos, mas como um direito humano basico
institucionalizado. Em segundo lugar, passa a ser ndo apenas um meio de se armazenar e
transmitir informacdes através da escrita, mas torna-se uma tecnologia que possibilita 0 avango
de outras tecnologias referentes ao ambito das informacdes.

Dessa forma, a alfabetizacdo, entendida como artefato fundamental na construcdo das
modernas sociedades, torna-se, entdo, fator condicionante para o alcance do progresso futuro.

Para Cook-Gumperz (1991), no inicio do século XX, as escolas transformaram-se em
arbitros dos padrdes de alfabetizacdo por meio, principalmente, do desenvolvimento e da

aplicacdo de testes de capacidade e inteligéncia. Como resultado,

[e]m relacdo ao ensino da leitura e da escrita, as discussdes vao gradativamente
enfatizando e “rotinizando” os aspectos psicologicos —em detrimento dos linguisticos
e pedagdgicos — da aprendizagem tanto da leitura quanto da escrita [...] Os novos fins
passam a demandar solucbes voltadas para a funcdo socializadora e adaptadora da
alfabetizagdo no ambito da educacdo popular, a ser realizada de maneira rapida,
econdmica e eficaz [...] centrada na psicologia aplicada a organizacdo escolar e
adequada ao projeto politico de planificagdo e racionalizagdo [...]. (MORTATTI,
2000, p. 144).

Em boa medida, o desenvolvimento desse paradigma, que desvinculou a alfabetizacdo
da aquisicao de uma virtude moral associada a resquicios de uma educacdo clerical, em direcéo
a uma habilidade cognitiva seria, segundo Cook-Gumperz (1991), a chave para as mudancas
nas ideias sobre alfabetizacdo do século XX.

Nesse periodo, o conceito de alfabetizacdo passa, entdo, por uma revisdo conceitual,
caracterizada por contribui¢fes de diversos campos teoricos, dentre os quais se destacam a
Antropologia, a Sociologia, a Linguistica e a Psicologia, tornando-se esta ultima referéncia, a
partir dos modelos cognitivistas e construtivistas de aprendizagem.

Nesse interim, alguns estudos passam a conceber uma ligacdo da alfabetizacdo ao
desenvolvimento de habilidades cognitivas. Segundo tais teorias, existe ligacdo entre
aprendizado da leitura e da escrita com niveis de consciéncia metalinguistica, senso de histéria,

habilidades para refletir e explicitar.

Cognitivistas e construtivistas trouxeram elementos importantes para se evitar que
haja exigéncias prematuras na programacao do processo de alfabetizacdo e mostraram
como certos “erros” das criangas fazem parte da dindmica da aprendizagem. Os
construtivistas observaram, por exemplo, que muitas criancas, em uma etapa de
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construgdo do codigo, pensam que uma letra codifica uma silaba (que é, para elas,
uma unidade sonora facil de registrar). Do mesmo modo, 0s cognitivistas notaram que
as criancas cometem, em determinado momento, erros de regularizacdo: tendo fixado
uma correspondéncia regular, fazem-na funcionar além de sua validade [...].
(CHARTIER, A.-M., 2007, p. 170).

Sintetizando a analise apresentada até o momento, defendemos nossa posicao de que a
aquisicéo inicial da leitura e da escrita ndo deve ser considerada somente como a aprendizagem

de um codigo e nem mero produto da escolarizagéo, pois

Ler e escrever sdo atividades dial6gicas, de producdo discursiva na linguagem escrita.
[...] Reduzir a aprendizagem da escrita a um processo perceptivo-motor é um equivoco
grave do ponto de vista teérico, com sérias implicacbes pedagdgicas, pois ela é,
sobretudo, um sistema complexo de significacdo. Destitui-la de sua funcéo essencial
tem gerado enormes obstaculos ao desenvolvimento cultural das criangas, ja que,
diferentemente do que ocorre em relacdo a fala, para aprender a ler e escrever, a grande
maioria das criancas necessita de um ensino especifico com essa finalidade.
(GONCALVES, 2013, p. 126-127).

Portanto, levando-se em conta 0s aspectos postos até agora, investigar a respeito dos
fundamentos conceituais da alfabetizacdo presentes na atualidade denota buscar o seu
significado a partir da analise das conjunturas historicas, sociais e culturais diante das quais se
originam grande parte das demandas, das expectativas e dos objetivos vinculados ao processo
de aquisicao inicial da leitura e da escrita. Expressando-nos melhor, trata-se de responder quais

sdo seus fundamentos tedricos e metodoldgicos e a qual intencionalidade se destina.

1.2 Alfabetizacéo: principios tedrico-metodolégicos

Apo6s empreendermos um breve percurso, ainda que numa aproximacao sucinta, em
relacdo a alfabetizagcdo na histdria, foi possivel verificar a complexidade desse processo e as
inimeras mediagdes que o configuram.

Destarte, parece-nos viavel prosseguirmos, considerando, daqui por diante, como
referéncia a alfabetizagdo, vinculando-a a escolarizacdo e adentrando no mérito das questdes
metodologicas, que, por sua vez, se coadunam aos materiais didaticos prescritos para o ensino
inicial da leitura e da escrita, buscando assim, minimamente, nos aproximar de uma possivel
compreensdo do que esta posto atualmente e que traz marcas do seu passado histérico.

Todavia, se faz necessario ressalvarmos que, consonantemente a Soares (2018, p. 16),

0s métodos de alfabetizacdo sdo entendidos como “[...] um conjunto de procedimentos que,
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fundamentados em teorias e principios, que orientem a aprendizagem inicial da leitura e da
escrita, que ¢ o que comumente se denomina alfabetizac¢ao.”

Importa ainda salientar que a alfabetizacdo tem uma histéria de longa duragéo sobre a
qual muito desconhecemos, mas que estd em constante transformacéo desde que se necessitou
ensinar alguém a ler e a escrever.

Assim, nos parece que,

Abordar e refletir sobre os desafios da metodologia utilizadas na alfabetizacdo é
importante, uma vez que os métodos se referem aos modos de fazer que se vém
constituindo historicamente. No entanto, toméa-los como relevantes ndo implica
prestar tributo a eles como salvadores da pedagogia da alfabetizacdo. Método é
relevante, mas é um dos aspectos do ensino inicial da escrita. Nunca é demais
reafirmar que, de forma geral, nossos problemas e sucessos na alfabetizagdo também
podem ser explicados por questdes muito mais amplas que passam, antes de mais
nada, pela discussdo de uma problemaética social e de outras politicas relacionadas a
educacdo e a cultura. (FRADE, 2007b, p. 88).

Compartilhamos da compreensédo de que o ensino da leitura e da escrita ndo se sujeita a
adocdo de um método determinado. Refutamos, assim, qualquer tipo de dogmatismo excludente
em relacdo as diferentes propostas metodoldgicas que vem historicamente sendo apresentadas
ao ambito da alfabetizacdo. Isso ocorre por compreendermos que o desenvolvimento desse
processo exige a aceitacdo da intervencdo de numerosas variaveis no processo inicial de
aquisicdo da leitura e da escrita, pois cada método carrega contribuicGes tanto quanto carrega
lacunas e enganos a serem superados para que haja avanco na alfabetizacéo.

Refletir sobre métodos de alfabetizacdo implica entender que eles ndo surgiram
sincronicamente e tampouco deixaram de existir devido ao aparecimento de outros. A
proposicdo de um novo método acontece intencionando transpor 0 que se passa a considerar
como limitacbes do método precedente; mesmo assim, os defensores das tendéncias contrarias
tendem a continuar propagando o modo por meio do qual acreditam ser mais conveniente

ensinar a ler e a escrever.

Tentou-se, seguidamente, estabelecer tipologias de métodos, opondo inovagdo e
tradigdo, ou ainda, tomando como critérios os principios explicita ou implicitamente
subjacentes a cada um dos métodos utilizados nas classes. Nesse Ultimo caso, séo
diferentes disciplinas (psicologia, linglistica, pedagogia) que, segundo 0s momentos
da historia, serdo convocadas. Assim, desde 1920, tomou-se o habito de colocar em
oposicdo métodos globais e métodos silabicos, suprimindo assim uma distin¢do mais
antiga que contrastava métodos de soletracdo e métodos ndo-soletrativos (por volta de
1830) ou ainda métodos de leitura-escrita e métodos com énfase apenas na leitura (por
volta de 1880). Os manuais especializados destinados a formacdo dos professores
tentaram impor, por volta de 1950, uma oposi¢do que se pensava entdo ainda mais
coerente entre métodos analiticos (os métodos globais), métodos sintéticos (os
métodos silabicos) e métodos mistos (inicio global, analise das palavras memorizadas
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em silabas e letras, sintese das letras em silabas e das silabas em palavras). Muito mais
préximo de nos ainda, oposi¢des mais técnicas se impuseram: distingdo, nos anos 70,
entre métodos fundados em uma analise fonoldgica estrita da lingua oral e métodos
que se prendiam aos “sons” da linguagem; ou ainda, o contraste reivindicado entre
métodos que se propdem a ensinar a “ler” (entendido “compreender”) e aqueles que
s6 se importam com o ensinar a “decifrar”. (CHARTIER; HEBRARD, 2001, p. 143).

Efetivamente, no processo de alfabetizacdo, a questdo dos métodos no sentido restrito

engloba paradigmas didaticos que envolvem duas vias de evolucdo para o ensino inicial da

leitura e da escrita, quais sejam, os ditos métodos sintéticos® e os denominados métodos

analiticos:®

Indiferentemente, porém, da orientacdo adotada, o objetivo, tanto em métodos
sintéticos quanto em métodos analiticos, é, limitadamente, a aprendizagem do sistema
alfabético-ortografico [...] Assim, nas duas orientagbes, o dominio do sistema de
escrita é considerado condicdo e pré-requisito para que a crianca desenvolva
habilidades de uso da leitura e da escrita, lendo e produzindo textos reais, isto é:
primeiro, é preciso aprender a ler e a escrever verbos nesta etapa considerados
intransitivos para s6 depois de vencida essa etapa tornar esses verbos transitivos,
atribuir-lhes complemento [...]. (SOARES, 2017, p. 19).

A construcdo da pedagogia da leitura e da escrita percorre uma caminhada de muitos

séculos, em que se alternaram controvérsias e embates de ordem empirica e epistemoldgica,

gerando argumentos a favor ou contra determinadas vertentes metodoldgicas.

Perscrutar esse movimento oscilatorio e aparentemente evolutivo dos métodos de

alfabetizacdo contribui para evidenciar problemas e verificar avancos e lacunas de cada época,

constituindo valoroso campo do conhecimento se desejamos refletir sobre o conceito de

alfabetizacédo na atualidade.

1.2.1 Metodologias de base sintética: particularidades e implicagdes no ensino da lingua

materna

Todo e qualquer método de alfabetizacdo nao € algo recente, ao contrario, remete a uma

discussédo antiga e constitui uma das maiores disputas no campo da pedagogia e da educagéo.

8

9

Os métodos de fundamentacdo sintética podem ser concebidos como alfabético, silabico e fonico. Nos trés, o
processo se inicia das menores unidades da palavra, ou seja, ha progressdo da parte para o todo; o que muda
em cada um deles é o desencadeamento do processo por meio de grafemas, de silabas ou de fonemas
(MORTATTI, 2006).

As matrizes analiticas optam pelo principio da analise, segundo a qual a aprendizagem deve iniciar pelas
unidades significativas da lingua: a palavra, a frase e o texto, cujos componentes, unidades constitutivas
minimas, sdo focalizados em contextos de sentido. Sdo o método da palavragdo, da sentenciacéo e do global
(MORTATTI, 2006).
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As metodologias com base sintética, mais antigas, reificam o processo de alfabetizacao
h& mais de 2000 anos. Dentre os métodos sintéticos, de acordo com Frade (2005, p. 23), “[...]
0 mais antigo, que foi utilizado em massa até o inicio do século XX, é o méetodo alfabético.
Consistia em apresentar partes minimas da escrita, as letras do alfabeto, que, ao se juntarem
umas as outras, formavam as silabas ou partes que dariam origem as palavras.”

Inicia-se o processo com estratégias de soletragdo com a leitura dos nomes das letras do
alfabeto, em associacdo a sua representacdo visual, passando, posteriormente, as combinacdes
silabicas e a composicao de palavras. Em seguida, passa-se a leitura de sentencas curtas, até
chegar a historias completas.

Dessa forma, no método da soletragdo considera-se a lingua escrita como objeto de
conhecimento externo e, a partir de tal entendimento, realiza-se uma analise puramente racional
de seus elementos, onde primeiro domina-se o alfabeto por meio de soletracdo e, em seguida,
apresenta-se a grafia para, posteriormente, inserir as silabas de forma sistematica. No Brasil,
Frade (2005) toma por exemplo, como material que coincide com o0 método alfabético, as Cartas
de ABC™ ¢ os silabarios.

Conforme Trindade (2004), o antigo método alfabético de ensino da leitura, ou de
soletracdo antiga, caracterizado pelo ensino simultaneo de todas as letras, caracterizava a
Cartinha de Jodo de Barros. Ja o Método portugués e a Cartilha Maternal propunham o ensino
do alfabeto por partes, rompendo, assim, com os velhos processos de soletragdo “antiga”
(através nome das letras) e “moderna” (através de seus valores).

No que concerne as denominacdes soletracdo antiga e soletracdo moderna, Frade (2014)
ressalta que, apesar da soletracdo ter sido referida como antiga por muitos autores portugueses
e brasileiros no final do século XIX, foi a partir do século XVI ou XVII, com o surgimento, na
Europa, de manifestacBes contra esse método que apareceu, dentre essas manifestacGes, o
referido método de soletracdo moderna, criado por graméticos franceses no século XVIII,

também chamados de gramaticos de Port-Royal,*! o qual nomeava as letras do alfabeto pela sua

10 As cartas de ABC eram constituidas por abecedario maitsculo e mintsculo, os silabarios compostos com
segmentos de uma, duas ou trés letras e, por fim, as palavras soltas, cujos segmentos silabicos apareciam
separados por hifen. Esses elementos constitutivos das cartas de ABC também estavam presentes na maioria
das cartilhas em circulagdo na época, tornando menos nitidos os tracos distintivos entre elas (PERES, 2020).

1 A publicacdo da Gramatica de Port-Royal representa um corte epistemolégico e uma ruptura com o modelo
latino. Surge como resposta as insatisfagdes com a gramatica formal do Renascimento. Inicia-se a busca do
rigor cientifico, na ruptura com o método das gramaticas anteriores. Com fundamento no racionalismo francés,
com base em principios aperfeigoados por René Descartes (Discours de la méthode), surgem as tentativas de
elaboracéo da gramatica filosofica, a partir do principio de que a lingua é a expressdo do pensamento e que 0
pensamento é governado pelas mesmas leis em todos os seres humanos. Dai concluir-se que deveria a lingua
refletir essas mesmas leis, sendo possivel, pois, a elaboragdo de uma gramatica geral, comum a todas as linguas
(FARACO, 1991).
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emissdo sonora mais proxima, destacando o som de uma silaba, ou seja, 0 que vem a constituir

sua forma tonica, 0 nome da letra.

A partir do século XVI, pensadores comecam a manifestar-se contra 0 método da
soletracdo, em funcdo de sua dificuldade. Na Alemanha, Valentin Ickelsamer
apresenta um método com base no som das letras de palavras conhecidas pelos alunos.
Na Franca, Pascal reinventa o método da soletracdo: em lugar de ensinar o nome das
letras (efe, eme, ele etc.) ensinava o som (f&, &, mé), na tentativa de facilitar a
soletragcdo. Em 1719, Vallange cria o denominado método fonico com o material

chamado “figuras simbolicas”, cujo objetivo era mostrar palavras acentuando 0 som
que se queria representar. (MENDONGCA; MENDONGCA, 2008, p. 21-22).

No método fonético, conforme Braslavsky (1988, p. 42), “[...] comega-se ensinando o
som das vogais. Depois apresentam-se as consoantes, estabelecendo-se entre elas relagdes cada
vez mais complexas.”

Para Frade (2007a), esse método propbe o ensino sistematico e explicito das
correspondéncias entre letras e sons, direcionando sua pratica a dimensdo sonora da lingua.
Assim, cada letra é aprendida como um fonema que, unido a outro, formam as silabas e, depois,
as palavras.

Tendo por base essas elucidacdes, podemos compreender que o0 método fonico parte da
premissa de que o sistema alfabético representa a linguagem no nivel dos fonemas, de modo a
priorizar o ensino sistematico das relacdes entre fonemas e grafemas como primeiro passo na
aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, o principio do alfabeto deve ser conhecido
primeiro, ou seja, a forma como esse sistema é organizado, em que cada letra ou conjunto de
letras de palavras escritas representam os fonemas da lingua falada.

Nesse sentido, 0 método fénico € um método de ensino da leitura baseado nas letras do
alfabeto e nos sons a elas associados. Nele, o principio da aprendizagem enfatiza, no ensino da
leitura, a decodificacdo dos sons da lingua e, na escrita, a codificagdo desses sons.

Nessa esteira, particularmente em Portugal, por volta de 1850, Antonio Feliciano de
Castilho projetou um método para o ensino da leitura e da escrita, que ele chamou de leitura
repentina. O método Castilho para o ensino rapido e aprazivel do ler impresso, manuscrito, da
numeracao e do escrever, obra tdo propria para uso das escolas e das familias, propunha como
ponto de partida para o percurso do aprendizado da leitura o reconhecimento do som da letra.
Tratava-se, pois, do rompimento com a soletracdo alfabética e do surgimento, na lingua

portuguesa, do método fonico.

O Método Portugués, também designado de Método Repentino, conciliava o oral (que
englobava a fala, a oralidade e a verbalizagdo) com a grafia e a alfabetizacdo. Procedia
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por decomposicdo e recomposicdo, fazendo recurso da silaba e aplicando uma

[T3e L)

soletragdo que tomava o neutro da consoante aplicada (por exemplo, a consoante “m

era soletrada “mé” e ndo “eme”), a denominada soletracdo moderna. Castilho
procedeu a um apurado exercicio filolégico, buscando as palavras simultaneamente
mais frequentes e acessiveis a decomposicao/representacdo grafica. Numa segunda
fase, associou leitura e escrita. O Método Castilho foi adaptado e utilizado no Brasil.
Um dos aspectos mais polémicos da intervencdo de Castilho no dominio da
alfabetizacdo foi a criacdo de uma escrita simplificada, em que se eliminavam os
caracteres ndo ditos. A sobreposicdo entre ortofonia e ortografia foi por ele aplicada

em alguns cursos de alfabetizagdo. (MAGALHAES, J. P., 2014, p. 49).

A perspectiva do método fonico é pautada numa concepg¢éo de ensino e aprendizagem
gue minimiza a funcionalidade da linguagem. Para além disso, na aprendizagem da leitura e da
escrita as correspondéncias biunivocas entre fonema e grafema, propostas nessa metodologia,

engendravam dificuldades, posto que

[...] o exagero na pronunciacdo dos sons das consoantes isoladas, para facilitar a
aprendizagem, resultou na agregacdo de outros sons as consoantes. Isso possibilitou a
inclusdo desses sons na leitura das palavras, prejudicando sua pronincia correta e,
consequentemente, sua compreensdo. Esse exagero levou o método ao ridiculo. Outra
dificuldade na aplicacdo desse método é a ndo correspondéncia, em alguns idiomas,
de caracteres da lingua escrita com os sons da lingua oral que representam. (ARAUJO,
C. S., 1996, p. 13).

Buscando equacionar os problemas de ordem fonoldgica e simplificar o processo de
apreensdo da leitura, apostou-se na tentativa de dirigir o foco inicial da aprendizagem para o
conhecimento e a combinacao de silabas para formar palavras, originando-se, entdo, 0 método
silabico, derivado do fonico.

Ainda no contexto europeu, entre os anos 1750 e 1850, ao analisar a instauracdo da
pratica da leitura silenciosa, Anne-Marie Chartier (2012, p. 63) constata que esta difunde-se ao
mesmo tempo que a leitura das novelas, dos jornais, das gazetas, e, por conseguinte, os “[...]
preceptores sdo 0S primeiros a querer preparar seus alunos para a leitura generalizada: param

de fazer ler as oragoes e se langam imediatamente com o seu aluno no estudo das silabas [...]”.

Os preceptores imaginam jogos, imagens para mobilizar a sua atencdo. Sua escolha
de silabas segue em progressao “logica”, indo do simples ao complexo, e as primeiras
frases sdo compostas de palavras totalmente regulares. Quando a crianga domina todas
as silabas sem significado, supdem-se que ela possa ler “qualquer texto”.
(CHARTIER, A.-M., 2012, p. 63).

Assim, visando a superacdo das dificuldades do método fonico, na Franga, segundo

Barbosa (1994, p. 48), “[n]a segunda metade do século XVIII, Viard e Cherrier, dois autores de
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metodologias, propdem abandonar a soletragdo e colocam como ponto de partida do ensino da
leitura a silaba, ap6s o conhecimento das letras do alfabeto [...]".

Voltando a historia, perseguindo o objetivo de equacionar dificuldades e facilitar o
processo de alfabetizacdo, podemos constatar que os métodos de alfabetizacdo denominados
sintéticos — que partiam sempre das unidades menores da lingua, quais sejam, a letra, o som e
a silaba — progrediram do alfabético ao silabico. Todavia, ao privilegiar demasiadamente as
habilidades de codificacdo e decodificacdo, a abordagem silabica também optava por

procedimentos didaticos mecanicistas.

No desenvolvimento do méetodo, geralmente é escolhida uma ordem de apresentacéo,
feita segundo principios calcados na idéia “do mais facil para o mais dificil”, ou seja,
das silabas “simples” para as “complexas”. Sdo apresentadas palavras-chave,
utilizadas apenas para indicar as silabas, que s&o destacadas das palavras e estudadas
sistematicamente em familias silabicas. Estas sdo recompostas para formar novas
palavras. O método permite que se formem novas palavras apenas com as silabas ja
apresentadas e formam-se, gradativamente, pequenas frases e textos, forjados para
mostrar apenas as combinacdes entre silabas ja estudadas. (FRADE, 2005, p. 27).

Portanto, ao contrario do método fonico, no método da silabacdo a fase inicial da
aprendizagem concentrava-se no reconhecimento das silabas prontas, sem explicitar a
articulacdo das consoantes com as vogais. Apresentava-se uma consoante e todas as silabas
formada por ela e as vogais; em seguida, formavam-se palavras com essas silabas e, em um
processo cumulativo, podiam-se formar palavras novas usando também as silabas conhecidas
anteriormente. Respeitava-se, ainda, uma graduacdo de dificuldades, que recomendava iniciar
o trabalho pelas silabas candnicas para depois apresentar as silabas complexas.

Enfatizava-se a pronuncia repetitiva das silabas isoladas, seguindo a ordem das vogais,
mantendo, geralmente, a referéncia de uma palavra ilustrada para cada silaba. A leitura e a
construcdo de frases e pequenos textos restringiam-se as formacoes possiveis oferecidas pelas
silabas estudadas.

No que pesem os mecanismos facilitadores da alfabetizacdo pelo método silabico, bem
como sua significativa repercusséo e utilizagdo nos meios escolares, consideramos conveniente
destacar que, conforme aponta Rizzo (1977), nesse modo de alfabetizacdo a auséncia de
significado das silabas, que sdo elementos abstratos e destituidos de valor de comunicagéo,
torna o processo penoso e inevitavelmente pobre de ideias, conduzindo a pobreza de expresséo
por estar, irremediavelmente, sujeito a formacao de palavras isoladas de qualquer contexto e

situacdo vivida e, frequentemente, abstratas e alheias ao vocabulario infantil.
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Seguindo a tendéncia da substituicdo dos métodos, segundo Braslavsky (1988), os
silabicos surgiram como solucdo ao problema dos métodos fonicos, ou seja, para sanar 0S
problemas na dificuldade de pronunciar os sons das consoantes isoladamente, a dificuldade em
uni-las as vogais e de estabelecer relagdes entre as letras do alfabeto escrito e os fonemas da
linguagem escrita. No entanto, importa ressaltar que todos esses metodos deixavam a
compreenséo de lado.

Por conseguinte, o que se tinha sobre o ensino da leitura e da escrita, no final do século
XIX e inicio do século XX, era uma conciliacdo entre a codificacédo e a decodificacdo dos sinais
graficos. Por causa disso, tudo se centrava na memorizacao das letras, silabas, palavras ou
frases, sem a preocupacdo de contextualiza-las. A concepcao que se tinha era da lingua como
um codigo e, por isso, ela deveria ser decodificada. Os textos apresentados eram produzidos
especificamente para o aprendizado da leitura e da escrita, considerando-se como fundamento
do processo de aprendizagem a transmissdo dos conhecimentos propostos pelos materiais
didaticos em sua ordem e organizacéo.

Nessa época, a historia da alfabetizacdo no Brasil tem como protagonista a literatura
escolar. Mortatti (2000) afirma que se trata do momento em que a escola primaria passa a ser 0

local onde se aprende a ler e se exercitam as habilidades qualitativas da leitura. Nessa esteira,

[...] Jodo Kdpke cria, para uso dos alunos da Escola Americana (SP) e com o objetivo
de substituir os silabarios tradicionais, 0 Methodo Racional e Rapido para aprender a
Lér sem Soletrar — dedicado a infancia e ao povo brazileiro, de 1874 e cuja 22 edicao
revista e aumentada data de 1879. Buscando tornar o ensino mais ameno, Kdpke
apresenta, para o ensino da leitura, o método da silabacdo, partindo do valor das letras.
Por ndo ser indicada pelas autoridades para uso em escolas publicas, a cartilha de
Kopke ndo tem popularidade na época. Mais tarde, porém, por medida da presidéncia
da provincia, seus livros [...] passam a ser indicados e disseminados nas escolas
primarias, competindo com os de Felisberto de Carvalho e motivando a compra, pela
Livraria Francisco Alves, da Editora Melilo que publicava os livros de Kdpke.
(MORTATTI, 2000, p. 53).

Ainda segundo Mortatti (2000), posteriormente, por medida da presidéncia da provincia
de Séo Paulo, os livros de Kopke passam a ser indicados e disseminados nas escolas primarias,
competindo com os de Felisherto de Carvalho'? e motivando a compra, pela Livraria Francisco

Alves, da Editora Melilo, que publicava essas obras.

12 Como uma expressdo tardia da defesa do método de silabagéo, o Primeiro livro de leitura, de Felisberto de
Carvalho, é publicado em 1892, momento em que, juntamente com as mudancgas republicanas, o método
analitico vai ganhando adesdes e oficializagdo, a comecar pelas reformas da instrucdo publica em Séo Paulo
(MORTATTI, 2000).
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Foi possivel constatar ainda, naquele momento histérico em nosso Pais, como
concretizacao da proposta de aplicagdo préatica do método de silabacgao ou silébico para o ensino
inicial da leitura e escrita, a Cartilha da infancia: ensino da leitura, de Thomaz Paulo do Bom
Sucesso Galhardo, professor formado pela Escola Normal de S&o Paulo.

A abordagem sintética se concretiza nessa obra por intermédio do ensino da leitura,
iniciado pela apresentacéo das familias silabicas. Tendo sido publicada no inicio da década de
1880, atingiu sua 233? edicdo em 1992. Conforme Mortatti (2000, p. 55), “[n]essa cartilha,
modificada e ampliada por Romao Puiggari, em 1890, Galhardo defende o método da silabacéo
como o0 mais adequado para o estado atual do ensino primario em nosso pais”.

O método de silabacdo expandiu-se largamente pelo mundo, mantendo indmeros
adeptos até os dias atuais. Podemos considerar como argumentos para sustentar sua
permanéncia a possibilidade de utilizad-lo contando com poucos conhecimentos da lingua,
permitindo, assim, que qualquer pessoa alfabetizada possa ensinar a outra, lancando méao de um
minimo de material didatico. Além disso, acredita-se ser ele um facilitador da aprendizagem,
pois, quando falamos, pronunciamos silabas, e ndo sons separados. Desse modo, suprime-se a
necessidade de se transformar letras ou fonemas em silabas, como no método de soletracdo ou
no fonico.

De acordo com 0 exposto até aqui, € possivel compreender que, historicamente, o
processo da alfabetizacdo tenha incorporado diretamente as normas do sistema alfabético de
escrita, iniciando-se por intermédio das palavras lexicais, ou, por vezes, pela forma alfabética
e a silabada.

Nesse interim, cabe ainda ressalvar o fato de que a criacdo dos sistemas nacionais de
ensino configurou a educacdo escolar como instrumento de modernizacdo e de progresso da
nacgdo, ampliando a associagéo entre a escola, 0 ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita
e sua relagdo com projeto de nacdo que se almejava. Nesse sentido, a promessa de
universalizacdo da instrucdo elementar deliberava o acesso a cultura letrada por todos,
indistintamente, e o ensino dos rudimentos escolares de leitura, de escrita e de calculo como
elementos fundamentais para a instauracdo de uma nova ordem politica e social.

A educacdo escolar foi ganhando impulso e seu sentido religioso foi sendo substituido
por um sentido moderno e laicizante; a escola, portanto, consolidava-se como um lugar
institucional privilegiado para o preparo das novas geragdes, pautado pela necessidade de
instauracdo de uma nova ordem politica e social, como assegura Saviani (2007, p. 1246): “[...]

a alfabetizacdo ¢ a porta de entrada e a pedra de toque do sistema de ensino em seu conjunto”.
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Para Mortatti (2004), a partir de entéo, ler e escrever se tornaram o fundamento da escola
obrigatoria, gratuita e laica, nos moldes ocidentais e, definitivamente, objeto de ensino e
aprendizagem escolarizados, ou seja, para poderem ser techicamente ensinaveis, a leitura e a
escrita passaram a ser submetidas a uma organizacao sistematica e metddica, o que propiciou a

consolidacao de certos modelos de escolarizagdo dessas praticas sociais.

Trata-se de uma concepcao do ensino da leitura e da escrita que indica a passagem
para um sentido moderno de alfabetizagdo das “massas”. Desse ponto de vista,
aprender a ler e a escrever se apresenta como um momento de mudanga, como
indicativo e anuncio de um ritual de passagem para um mundo novo, para o individuo
e para o Estado: o0 mundo publico da cultura letrada, que instaura novas formas de
relagdo dos sujeitos entre si, com a natureza, com a historia e com o préprio Estado;
que instaura, enfim, novos modos e contelidos de pensar, sentir, querer e agir.
(MORTATTI, 2004, p. 32).

A vinculagéo da possibilidade de se alfabetizar com as habilidades cognitivas adquiridas
através da escolarizacéo teve como efeito transformar tanto o aprendizado da leitura e da escrita
como de outras habilidades cognitivas em um processo técnico, socialmente neutro,
supervalorizando uma nogéo de funcionalidade.

Podemos constatar o exposto na afirmacéo de Cagliari (1998, p.20), quando atenta para
a importancia de se levar em consideracdo que o intuito da educacdo primou, continuamente,
ora por manter a elitizagdo, ora por operacionalizar uma profissdo; posto que “[p]ara ensinar
ortografia, o professor mandava os alunos copiarem cartas-modelo e documentos comerciais

para aprenderem, a0 mesmo tempo, coisas Uteis para a vida.”

A difusdo da escrita para um publico mais amplo, durante o século XIX, s6 sera
possivel com a democratizagdo/simplificacdo gréfica e ortogréfica do signo e a
preparacdo para seu uso funcional (peti¢Ges, cartas, documentos, contratos, etc.), e sua
aprendizagem simultanea e combinada (ndo independente ou separada no tempo) com
a leitura, inovacdo introduzida, a principios do século XIX, pelo movimento do ensino
matuo. (FRAGO, 2007, p. 41).

Nesse sentido, 0 contexto que se configurou apresentou exigéncias a implicarem que no
processo de alfabetizacdo a leitura e a escrita contassem com o mesmo estatuto, devendo, a
partir de entdo, serem ensinadas simultaneamente, substituindo o ensino sucessivo. 1sso torna
possivel identificar, nesse periodo, 0 rompimento do ensino da leitura com 0s processos da
soletracdo, que seria a passagem da decomposicdo da palavra em silabas para a distin¢do dos

elementos de uma palavra, ou seja, da analise da palavra falada a palavra escrita.
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No final do século X1X e inicio do século XX sobressai a questao que vai se Opor aos
postulados do método sintético e estabelecer em definitivo os postulados do método
analitico. Sob a influéncia da Psicologia genética e dos defensores do método
analitico, os métodos sintéticos sdo duramente criticados por seu carater mecanico,
artificial e ndo-funcional. Nao levando em conta a psicologia da crianga, 0s métodos
sintéticos exigem que esta se adapte aos requisitos do método, e ndo o contrario.
(BARBOSA, 1994, p. 49).

O contexto em que o ensino da leitura e da escrita se insere a partir de entdo segue o
curso das transformacdes que se processam e, como novo campo de preocupacgdo social, a
alfabetizacdo tornou-se um espaco de disputas ideoldgicas, como ndo poderia deixar de ser, que
perdura até os nossos dias.

Dessa forma, os métodos de marcha sintética passaram a ser considerados como
portadores do antigo, do indesejado, decadentes e obstaculos ao progresso. Essa forma de
analise contrasta com o cientificismo proprio do método positivista, que implicaria na
necessidade de subordinacdo do ensino da leitura e da escrita a uma questdo de método de
ensino, sendo que as metodologias com enfoque em contextos de sentido, da qual nos
ocuparemos a seguir, seriam as mais adequadas a esse ensino, por estarem de acordo com tal

demanda conceitual.

1.2.2 Metodologias analiticas: da palavra ao texto

O método analitico desenvolveu-se a partir do processo intuitivo, ou seja, iniciando-se
a partir de estruturas completas, tidas como mais significativas, para chegar, posteriormente, a
discriminacdo das partes menores, ou seja, do simples para o profundo. De acordo com Frade
(2007a), esse método tem como ponto de partida unidades linguisticas maiores, como palavras,
frases ou pequenos textos, para depois conduzir a analise das partes menores que as constituem,
como as letras e as silabas.

As etapas propostas para a aprendizagem no modelo analitico seguem o caminho
inverso do método sintético, pois, por um processo de analise, a palavra é segmentada em suas
unidades — silaba, fonema e letra — e, segundo Mortatti (2006, p. 7), “[...] baseia-Se em
principios didaticos derivados de uma nova concepc¢do — de carater biopsicofisioldgico — da
crianga, cuja forma de apreensdo do mundo era entendida como sincrética.”

Nessa metodologia, o enfoque recai em como ensinar a partir de habilidades visuais,
auditivas e motoras. Em consequéncia, prevalece uma concepcéo da leitura como um ato global
e ideovisual, do todo para as partes, em forma de decomposi¢do. Grosso modo, toma-se 0

contexto como absolutamente relevante para a leitura da palavra.
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Assim, perscrutando as concepgdes de Frade (2007a), podemos compreender que, em
geral, os procedimentos que seguem a orientacdo analitica fazem o caminho inverso dos de
marcha sintética, partindo tanto do conhecimento quanto do reconhecimento da totalidade, ou
seja, tais métodos partem de unidades como palavras, textos, paragrafos, sentencas. Seria a
partir dessas unidades maiores e, portanto, significativas, que, em um segundo momento, se
chegaria a uma compreenséo das unidades menores que compdem as palavras, prescindindo da
necessidade de um processo de instrucdo explicita e sistematica.

Nesse sentido, defende-se o argumento de que, dessa forma, a aquisicdo da leitura
deveria decorrer do incentivo a associacdo direta entre palavras, significado e intera¢cdo com o
texto. Assim, se instaura uma busca pela compreenséo do ato de ler como algo mais amplo do
que decodificar, onde o sentido passa a ter mais importancia do que o som. Essa metodologia
defende

[...] a inteireza do fendmeno da lingua e dos processos de percepcao infantil. Estes
métodos tomam como unidade de anélise a palavra, a frase e o texto e supdem que,
baseando-se no reconhecimento global como estratégia inicial, os aprendizes podem
realizar posteriormente um processo de analise de unidades que dependendo do
método (global de contos, sentenciagdo ou palavracéo) vao do texto a frase, da frase
a palavra, da palavra a silaba. (FRADE, 20074, p. 26).

No que diz respeito ao ensino da leitura, afirma Braslavsky (1971) que a primeira
proposicdo com énfase analitica foi postulada, no século XVII, por Comenius, ao proclamar a
necessidade de renovacdo nos métodos de ensino de modo que fossem privilegiados os
processos naturais de aprendizagem, partindo do concreto para o abstrato, do conhecido para o
desconhecido, ou seja, defendendo o uso da palavra inteira em lugar da soletracdo empregada,

a época, no ensino das letras na alfabetizacéo.

O melhor, portanto, é definir a pedagogia que nasceu com Coménio, através da palavra
que serve para designar, na Alemanha, as primeiras escolas onde se organizou, e
chamé-la de pedagogia realista. Essa denominagdo marca claramente a oposi¢éo
existente entre ela e os humanistas; orientam-se elas em dire¢des totalmente
diferentes: uma, para o homem abstrato, a outra, para a realidade, para as coisas.
Assim é que se percebe a inspiracdo comum de toda a pedagogia do século XVIII, ao
mesmo tempo que sua originalidade. Até a pedagogia de Rousseau enquadra-se nessa
definicéo. (FILLOUX, 2010, p. 103-104).

Na Francga, depois de Comenius, de acordo com Braslavsky (1971, p. 61), novas
proposi¢des em favor da substituicdo da soletracdo pela palavra inteira no ensino da leitura
foram perpetradas, passando pelo Abade Redonvilliers, que, em 1768, op6s-se ao método

sintético, e por Adans, para quem aprendizagem deveria aceder a “[...] mesma que Se segue para
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aprender a linguagem falada, adquirindo palavras e ndo letras”, posto que levaria menos tempo
para aprender palavras conhecidas, utilizadas no seu cotidiano, do que levaria para distinguir
uma letra de qualquer outra do alfabeto.

Ainda segundo essa autora, na Alemanha, nos séculos XVIII e XIX, surgiram outros
defensores de que o ensino da leitura tivesse inicio por palavras ou frases, sob a alegacdo de
uma maior proximidade dessas unidades da fala com a linguagem cotidiana. Nesse contexto, o
método das frases proposto por Graffunder, em 1943, e o de Adolfo Bohme, em 1877, sdo
considerados os mais emblematicos, conforme Braslavsky (1971, p. 62), pois ambos
defenderam a supremacia desse método sob o argumento de que ele permitiria maior aptiddo
para a percepcao de formas novas e, ainda, que a semelhanga entre palavras como “Band, Hand,
Sand permitiria a sua leitura sem nenhum trabalho”.

Concomitantemente as formulag6es ocorridas na Europa, representacdes sobre a marcha
analitica, conceituando-a como método eficaz para resolver problemas relacionados a
alfabetizacéo, fizeram com que nos Estados Unidos se postulasse a necessidade de abolir
procedimentos de ensino que se orientavam pelos meétodos sintéticos. Ou seja, paralelamente
as ocorréncias na Franca e na Alemanha, no século XIX, nos estados americanos também se
desenvolveu uma corrente de pensamento cujas ideias se aproximam das defendidas e propostas
naqueles paises em relacdo ao método de ensino da leitura.

A exemplo do exposto, Braslavsky (1971) cita 0 método de Norman A. Calkins, que,
desde o inicio do seculo XIX, circulou nos Estados Unidos, cuja orientacdo procedia em favor
de ensinar a leitura, utilizando-se de palavras, frases ou sentencas. Como proposi¢cdo para o

ensino da leitura elementar, essa abordagem afirmava que

[a] linguagem depende do pensamento; as palavras sdo simbolos de ideias. Nem as
letras, nem os sons sdo elementos do pensamento. As letras sdo elementos da forma
das palavras; os sons, simples elementos dos sons harménicos da palavra; mas
nenhum desses elementos constitui a unidade da linguagem. O verdadeiro ponto de
partida no ensino da leitura estd em tomar a ideia com o seu sinal como um s6 todo.
Subsequentemente, entdo se analisara o sinal, decompondo-o, e se aprenderdo 0s
elementos, quer do seu som, quer da sua forma. (CALKINS, 1950, p. 414).

Vale destacar que, no grupo de métodos que tomam como ponto de partida as unidades
maiores da lingua, a maneira de apresentacdo da unidade, tanto nos Estados Unidos como na
Europa e na América Latina, admitiu versdes diferenciadas, ou seja, ndo houve consenso entre
0s autores quanto a melhor forma de proceder.

Assim, para alguns, a palavra ou a frase deveria ser escrita em papel ou no quadro para

ser lida, sem necessidade de andlise e de associacdo da escrita com a imagem, desenho ou
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ilustracdo do que ela representava. Outros casos admitiam anélise, mas sem uso de recurso
ilustrativo. Isso significa que as apropriagdes foram distintas, ou seja, utilizando-se de palavras,
frases ou sentencas e, posteriormente, historietas e contos, ambos apresentaram justificativas
para suas proposi¢des, argumentando que o desenvolvimento inicial da linguagem infantil parte
da pronuncia de palavras e frases inteiras, e ndo de suas partes.

Nessa perspectiva, assim como nas metodologias de marcha sintética, ndo héa
preocupacdo em relacao a elaboracéo do sentido, nem com 0s usos sociais da escrita. Em ambas
as metodologias, o processo de ensino pauta-se numa concep¢ao da lingua escrita como objeto,
como um codigo, um conjunto de simbolos que se combinam segundo regras. Assim, ndo sao
levadas em consideracgéo a procedéncia da mensagem, que recebida passivamente, tal como foi
escrita, deve ser decodificada, utilizando, para tanto, o cddigo adequadamente.

Nesse horizonte de entendimento, seguimos utilizando a subdivisédo classificatoria dos
métodos de alfabetizacdo apresentada em Mortatti (2010, p. 330) e denominamos entdo, como
matrizes metodoldgicas analiticas, o método “[...] da palavragdo, da sentenciagdo, da historieta,

do conto”.

1.2.3 A trajetéria da perspectiva metodolégica analitica de alfabetizacdo no Brasil

Propomos uma aproximacao histérica com Portugal para apresentar o percurso das
proposicdes metodoldgicas de base analitica para alfabetizacdo no Brasil, posto que a
alfabetizacdo, em lingua portuguesa, tanto em Portugal quanto no Brasil, a partir da publicacéo,
nos anos 50 do século XIX, por Antonio Feliciano de Castilho, do Método Castilho para o
ensino da leitura e da escrita, o qual pautava-se no reconhecimento do som como inicio do
ensino da leitura, vinha respaldando-se no método fénico quando, em Portugal, Jodo de Deus
apresentou uma alternativa a esse método.

Com efeito, com a publicagdo da Cartilha Maternal® pela primeira vez, em 1876, Jodo
de Deus apresentou um meétodo a partir da premissa de que o processo de alfabetizagéo seria
fundamentalmente visual e o significado da palavra seria 0 passo inicial do processo de

aquisicdo da leitura.

13 Escrita pelo poeta e pedagogo Jodo de Deus, a Cartilha Maternal foi publicada pela primeira vez em 1876.
Seu método inovador de alfabetizagdo comega a difundir-se a partir de 1877 e, em 1882, por decisdo
parlamentar, é decretado o uso generalizado da cartilha nas escolas portuguesas. Essa obrigatoriedade seria
mantida até 1903, quando o método se tornou facultativo. A obra foi pioneira nesse tipo de publicacdo, servindo
como referéncia para o surgimento de grande variedade de outras cartilhas que, em Portugal e no Brasil, foram
as publicacdes de maior tiragem até o final dos anos de 1930 (Ver Jodo Gomes Mota, Cartilha Maternal de
Jodo de Deus).
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Assim a metodologia presente na Cartilha Maternal ou Arte da Leitura foi adotada
como método oficial de aprendizagem de leitura pelas cortes portuguesas no final do século
XIX, assim como também no Brasil, ao ser incorporada pela Escola Normal de Séo Paulo em
1883:

Em 1876, data que elegi como marco inicial do primeiro momento crucial nessa
historia, foi publicada em Portugal a Cartilha Maternal ou Arte da Leitura, escrita pelo
poeta portugués Jodo de Deus. A partir do inicio da década de 1880, o “método Jodo
de Deus” contido nessa cartilha passou a ser divulgado sistematica e
programaticamente principalmente nas provincias de Sao Paulo e do Espirito Santo,
por Antonio da Silva Jardim, positivista militante e professor de portugués da Escola
Normal de Sdo Paulo. Diferentemente dos métodos até entdo habituais, o “método
Jodo de Deus” ou “método da palavragdo” baseava-se nos principios da moderna
linglistica da época e consistia em iniciar o ensino da leitura pela palavra, para depois
analisa-la a partir dos valores fonéticos das letras. (MORTATT]I, 2006, p. 5-6).

O método de palavracgdo, conforme Rizzo (1977, p. 24), < [...] é uma adaptacdo no qual
as palavras memorizadas contém todos os sons da lingua e onde o0s processos de analise-sintese
sdo empregados simultaneamente.” Nele, a unidade linguistica é a palavra, que deve ser
reconhecida graficamente sem a necessidade de decompé-la em silabas, letras ou mesmo
fonemas e grafemas.

Propbe-se a formacdo de um repertdrio a partir da exposi¢do de um grupo de palavras

que deveriam ser reconhecidas por suas configuracdes gréaficas, retira-se de textos e histdrias

[...] uma palavra que, posteriormente, é decomposta em silabas. VVocé pode estar se
perguntando: ndo € o mesmo processo do método sildbico? A diferenca desse método
em relagdo ao silabico é que as palavras ndo sdo decompostas obrigatoriamente no
inicio do processo, sdo apreendidas globalmente e por reconhecimento. A escolha de
palavras também ndo obedece ao principio do mais facil ao mais dificil. S&o
apresentadas independentemente de suas regularidades ortograficas. O importante é
que tenham significado para os alunos. (FRADE, 2005, p. 33).

Dessa forma, 0 método da palavragédo pode ser considerado como um meio-termo entre
as praticas sintéticas e as analiticas, pois permitiu abordar unidades menores, sem dissocia-las
do significado.

Retomando o ambito da histéria do ensino da leitura e da escrita na fase inicial de

escolarizagcdo em lingua portuguesa, apoiando-nos nas investigacdes de Mortatti** (2000),

14 Segundo a autora, o complexo movimento histérico de métodos de alfabetizacdo no Brasil pode ser estruturado
em quatro momentos cruciais. Esses momentos e suas principais caracteristicas seriam: 1° momento (1876 a
1890) — disputa entre defensores do entfo “novo” método da palavragdo e os dos “antigos” métodos sintéticos
(alfabético, fonico, silabico); 2° momento (1890 a meados da década de 1920) — disputa entre defensores do
entdo “novo” método analitico e os dos “antigos” métodos sintéticos; 3° momento (meados dos anos de 1920
até o final da década de 1970) — disputas entre defensores dos “antigos” métodos de alfabetizagdo (sintéticos e
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podemos ponderar que desde o final do século XIX, entre os anos de 1876 e 1890, no Brasil,
ocorreu uma disputa entre os partidarios do novo metodo da palavragdo e os dos antigos
métodos sintéticos.

Tomaremos a disputa entre o0 Método Castilho e 0 método proposto por Jodo de Deus
em sua Cartilha Maternal como expressao do que teria sido o inicio da oposi¢do entre 0 método
fonico e o método analitico de alfabetizacdo quando pensados para a realidade dos paises de
lingua portuguesa.

Mortatti (2000) evidenciou 0 modo pelo qual houve, no Brasil, uma propaganda do
método proposto por Jodo de Deus por parte do educador Silva Jardim.'® O método era
apresentado como cientifico e progressista. Assim, a partir do ultimo quartel do século XIX,
opunham-se, no Brasil, os partidarios do método analitico da palavracao, elaborado por Jodo de
Deus, e os defensores dos métodos sintéticos, tanto os métodos fonicos quanto a soletracédo e a
silabacéo.

Todavia, 0 método da palavracdo'® parece nio ter tido félego no Brasil, mas, segundo
Mortatti (2000), ndo obstante contribuiu para a constituicdo da alfabetizacdo como objeto de
estudo e para o entendimento de que o ensino da leitura e da escrita exigia especificidades
metodoldgicas.

Dessa forma, no inicio da Ultima década do século XIX, se instaura uma reforma
educacional no estado de S&o Paulo que serviu de modelo para os demais estados brasileiros.
Sob a perspectiva metodoldgica, a fundamentacao dessa reforma estava na implementacédo do
novo método analitico para o ensino da escrita e da leitura.

Podemos constatar em Mortatti (2000), como caracteristica desse momento, uma
disputa entre os métodos modernos e mais modernos, polemizando em torno dos métodos
analiticos, pela hegemonia das tematizaces, normatizacdes e concretizacOes?’ relacionadas a

nova proposta, que funda uma nova tradicao.

analiticos) e os dos entéio “novos” testes ABC para verificagdo da maturidade necessaria ao aprendizado da
leitura e escrita, de que decorre a introducdo dos “novos” métodos mistos; 4° momento (meados da década de
1980 a 1994) — disputas entre os defensores da entdo “nova” perspectiva construtivista e os dos “antigos” testes
de maturidade e dos “antigos” métodos de alfabetizacdo (MORTATTI, 2000).

15 Antonio da Silva Jardim (1860-1891), professor de portugués e positivista, tornou-se também divulgador do
método de Jodo de Deus, contido na Cartilha maternal, o qual ele apresentava como revolucionario e fase
definitiva, porque cientifica, para o ensino da leitura (MORTATTI, 2000).

16O Primeiro Livro de Leitura, de Maria Guilhermina Loureiro de Andrade, foi a primeira cartilha afinada com
0 método analitico publicada no Brasil, escrita provavelmente no final da década de 1890, baseando no método
da palavragdo. No entanto, o método nela disposto ficou conhecido como ‘método do gato’, porque a primeira
licio girava em torno de uma crianca e um gatinho, que brincavam com uma bola (MORTATT]I, 2000).

17 Esses termos ndo se configuram como categoria articulada a uma teoria; a autora se utiliza deles para expressar
as discussoes politicas em dado momento historico. Assim, as tematizagdes referem-se as discussdes em torno
das teorizacdes dos métodos. As normatizagdes ligadas as tematizacOes referem-se a oficializagdo dos métodos
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Essa disputa encontra-se diretamente relacionada com a reforma da instrucdo publica
paulista, iniciada em 1890, pelo Dr. Antdnio Caetano de Campos, e, a partir de 1892,
aperfeicoada por Gabriel Prestes [...]. O “espirito da reforma” veio oficializar,
institucionalizar e sistematizar um conjunto de aspirac@es educacionais amplamente
divulgadas no final do Império brasileiro. Enfeixadas pela filosofia positivista essas
aspiracdes convergiam para a busca de cientificidade — e ndo mais o empirismo — na
educacdo da crianga e delineavam a hegemonia dos métodos intuitivos e analiticos
para o ensino de todas as matérias escolares, especialmente a leitura. A partir de entao,
uma “nova bussola” deveria orientar a preparagdo ndo apenas tedrica, mas sobretudo
pratica de um novo professor sintonizado com os progressos da “pedagogia moderna”,
o qual deveria deduzir da psicologia da infancia e suas bases bioldgicas os modos de
ensinar a crianga. (MORTATT]I, 2000, p. 78-79).

Dentre as formas de se processar 0 método analitico apontadas por Mortatti (2004),

quais sejam, o método da palavracdo, 0 método da sentenciacdo e o método de contos ou

historietas, no que concerne especificamente a vertente analitica baseada na sentenciacéo

podemos afirmar que

H& poucas informacdes sobre suas aplicacdes no Brasil e podemos dizer que a
abordagem das sentencas precisa ser mais bem investigada. Em linhas gerais, s&o
elencadas duas vantagens: a de se trabalhar com a frase, considerada, de acordo com
as teorias gramaticais vigentes na época, como a unidade mais completa da lingua; e
a de se enfatizar um tipo de leitura que pode utilizar pistas do contexto para a
compreensdo. Como desvantagem, aparece a mesma citada quanto ao método de
palavracéo: o perigo de se gastar muito tempo com a memorizagao e de se dar pouca
atencdo a analise de palavras. (FRADE, 2005, p. 34).

Sigamos a trilha da metodizacdo da alfabetizacdo pela marcha analitica rumo a vertente

denominada Método de Contos'® ou Historietas. Tal método foi um dos primeiros dessa marcha

a ser utilizado, porém, comecou a ser aplicado efetivamente somente no fim do século XIX.

O método de “Contos” representa uma extensdo (e ndo adaptagdo) do método de
sentengas e foi organizado de modo a ampliar as vantagens do primeiro [...] Este
método apresenta sequéncia de sentengas organizadas em forma de historia,
atendendo aos principios de interesse e apelo (que ela representa) a crianca. Isto foi
decorrente do resultado da avaliagdo do conteGdo (ideativo) das sentencas e 0s
interesses, atividades e experiéncias da vida infantil. (R1ZZO, 1977, p. 32).

18

e das cartilhas no ambito das politicas publicas e a concretizacao diz respeito a materializagdo das propostas
de reformas, evidenciando ou néo a sua realizacéo.

A propensdo em alfabetizar a partir de textos ndo seria recente, pois, por volta de 1870, a maioria dos mestres
americanos ja havia abandonado a soletragdo e Fernham, em The Sentence Method of Reading, em 1877,
divulga e aplica 0 método das frases, que evolui depois para o da historieta ou do conto (BRASLAVSKY,

1962)
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A historieta ou conto utilizado nesse método, deveria contemplar, conforme afirma
Maciel (2001, p. 121), “[...] um tema estimulador e de acordo com interesses infantis: vida

familiar, brinquedos, aventuras reais e maravilhosas com outras criancas.”

O método do conto consistia numa sucessdo de frases que as criangas formavam por
sugestdo do professor a proposito de algum fato interessante, ou de um passeio. O
professor desenhava cenas no quadro e, logo depois, escrevia a frase criada pelas
criancas, que eles mesmos liam, entdo, em ordem de sucessdo variada. Em outros
casos, preparavam-se livros e texto onde apareciam desenhos de diversas cenas, junto
as quais se achavam escritas frases que pertencessem ao mesmo conto [...]
aconselhava a analise das frases em palavras, e dessas em letras, admitindo também o
ditado para garantir e comprovar a aprendizagem. (BRASLAVSKY, 1971, p. 63).

Importa ainda ressaltar a colocacao de Frade (2007a), ao afirmar que muito embora 0s
métodos de marcha analitica denominados de contos ou de historietas atentem em algum
momento para a decifragdo, ainda assim seus conteidos e pressupostos acabam se consolidando
aqueles ligados a compreensdo e a fluéncia devido ao reconhecimento rapido de estruturas.
Ademais, para a autora esses métodos apresentam uma preocupagdo com 0S aspectos
semanticos, uma vez que o universo infantil é tomado como foco para a producéo dos textos e
para a escolha dos temas.

Prosseguindo nesse contexto vale destacar que, por influéncia de alguns tedricos
europeus e norte-americanos, no Brasil tramitava, nesse periodo, um processo de renovacgado
proposto pelo Movimento Escola Nova,'° que indicava que o ensino da leitura deveria
possibilitar a pesquisa, a reflexdo e o uso da linguagem em diferentes situagdes comunicativas.

Frade e Maciel (2006), em suas investigacOes acerca da producéo de cartilhas no estado
de Minas Gerais, apontam que a Reforma Francisco Campos demarcou disputas por métodos
de alfabetizacdo e interferiu no processo de ensino desenvolvido nas escolas mineiras.

O novo modelo anunciou um rompimento com a hegemonia dos metodos e materiais
didaticos de marcha sintética e, assim, os idealizadores reformistas incentivaram, em seus
estados, a producdo de manuais didaticos segundo os pressupostos metodologicos aliados a
vertente analitica.

No que se refere a producdo de material didatico cuja elaboracdo conciliava-se a
inovacdo metodoldgica proposta pelo advento da Escola Nova, em relacdo ao aprendizado da

19 A adocéo de principios da Escola Nova foi institucionalizada pela Reforma Francisco Campos (1927-1928),
implementada pelo Regulamento do Ensino Primario (Decreto-lei n® 7.970, de 15 de outubro de 1927) e
complementada pelo Regulamento do Ensino Normal (Decreto-lei n® 5.162, de 20 de janeiro de 1928) e pelos
Programas do Ensino Primario (Decreto-lei n° 8.094, de 20 de janeiro de 1928).
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leitura e da escrita, Frade e Maciel (2006) abordaram a cartilha O livro de Lili, de Anita Fonseca,
como exemplo da adogdo do método global de contos para o &mbito da alfabetizacao.

O Livro de Lili apresenta algumas especificidades em relacdo a maioria dos materiais
produzidos na época [...] € um dos primeiros materiais didaticos que apresenta o
manual do professor, em um volume, separado do livro do aluno. [...] o material
didatico tinha as caracteristicas proprias do Método Global de Contos: era
acompanhado de materiais suplementares, como cartazes do processo de
alfabetizagdo; além disso, fazia parte do material um caderno com fichas para recortar
e remontar as liges trabalhadas. (FRADE; MACIEL, 2006, p. 102).

O livro de Lili, idealizado por Anita Fonseca e editado pela Editora e Livraria Francisco
Alves, que a época da Reforma Francisco Campos atuava na producédo de cartilhas nacionais
no Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Belo Horizonte, conforme Frade e Maciel (2006), foi método
hegemdnico em Minas Gerais desde sua publicacdo, na década de 40 do século XX, até 1960.
Nessa cartilha, que se insere na proposta do método global de contos, 0 manual do

professor descreve

[...] analiticamente o método global de contos para que os professores pudessem
seguir cuidadosamente as cinco fases do método (conto ou historieta, sentenciagéo,
porcdo de sentido, palavracdo e silabacdo), e acrescidas das atividades
complementares de leitura, escrita e interpretacdo sugeridas no manual. Em momento
algum das instrucdes dadas aos professores recomenda-se 0 uso para reconhecimento
das vogais e das consoantes. O livro termina com sugestdes de atividades avaliativas
de sentencas, palavras e silabas. (FRADE; MACIEL, 2006, p. 103).

Antecedendo a producdo de O livro de Lili, outras cartilhas baseadas no método
analitico foram produzidas no Brasil no inicio do século XX, cuja metodologia centrava-se em
uma sequéncia de sentencas organizadas na forma de histérias. Dentre essas publicacdes, a
partir das investigacdes de Mortatti (2000) ambientadas no estado de S&o Paulo, podemos tomar
como exemplo a Cartilha das Maes,?® de Arnaldo de Oliveira Barreto, e a Cartilna Moderna

(1902), de Ramon Roca Dordal. Nessa ultima cartilha,

[...] sdo apresentadas a letra de imprensa e a letra manuscrita (inclinada) mindsculas
e maiUsculas assim como os sinais de pontuacdo, para que 0s alunos possam também
aprender a escrever (copiar).Todas as licdes sdo ilustradas, iniciando-se com palavras
referentes as gravuras, sua divisdo em silabas, aparecendo, ao fim da pagina, frases
formadas com essas palavras; e apos algumas licGes, a pagina 24, é apresentada uma
historieta, a partir de uma gravura.[...]. (MORTATTI, 2000, p. 97).

20 Embora ndo tenha sido possivel precisar a data e a publicacdo da Cartilha das Mé&es, sua primeira edigdo parece
ter ocorrido entre os anos finais do século XIX e os iniciais do século XX, antecedendo a publicacdo da Cartilha
Moderna. No ndmero 2, jun. 1905, da Revista de Ensino, a Cartilha das Maes aparece em andncio sobre livros
didaticos; em 1963, € langada a 842 edicao, também pela editora Francisco Alves (MORTATTI, 2000).
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Julgamos pertinente mostrar até o momento algumas nuances que diferenciam um
método do outro, pois estas podem permitir identificar, nos deslocamentos que sofrem os
métodos a medida que novos discursos vdo sendo produzidos, 0s sinuosos caminhos e as
inimeras influéncias que configuram, no momento atual, a conceituacédo de alfabetizacdo tal
qual se apresenta hoje nas obras didaticas, foco deste estudo.

Corroborando o exposto, Frade (2005, p. 39) exemplifica no Brasil a oscilagéo entre o
uso dos métodos para a alfabetizacdo, apontando que, “[...] em Minas Gerais, apos anos de
indicacdo oficial do método global, temos, nos anos 1970, a introdugdo do projeto Alfa para
classes com dificuldades de aprendizagem, nas quais se adota 0 método fonico.

Vemos ainda, em Naiara Magalh&es (2005), o exemplo dessa interinidade de uso dos
métodos quando a autora analisa o lancamento da cartilha Caminho suave, de Branca Alves de
Lima, utilizada até 1990, e da Cartilha Sodré, de Benedicta Stahl Sodré, na década de 1940,
pois ambas adotam a marcha sintética da silabacdo, apesar de ser um periodo de ampla defesa
dos métodos analiticos por parte dos pesquisadores e dos governos no Pais.

Isso nos ajuda a compreender que

O que a histéria da alfabetizacdo nos proporciona ndo é a evidéncia da primazia de
um método sobre outro, de uma cartilha sobre outra. Ao contrario. Demonstra que
métodos coexistem, sobrepdem-se e entrelacam-se; que ndo ha aplicacéo literal de
uma metodologia, nem um método puro. A temporalidade do passado é variada, e a
producdo e a apropriacdo dos métodos é sempre hibrida. Cabe, entdo, indagar em que
as varias hibridacdes a que foi submetido um método contribuiram para sua maior ou
menor eficicia, tomada, seja do ponto de vista da permanéncia temporal no ambiente
escolar, seja da acreditagdo social ou cientifica, seja do investimento da indUstria
editorial (perspectivas nunca totalmente isoladas). (VIDAL, 2014, p. 12).

Dessa forma, podemos ressalvar que as descri¢des elencadas nos ddo conta, para além
da diversidade de métodos e da possibilidade de combinacdo entre eles, da compreensédo de que
0s métodos sintéticos nunca foram totalmente abolidos em razdo dos métodos analiticos; houve,
comumentemente, uma gama de discursos pedagogicos colidindo entre si num mesmo
momento, demarcando a histdria da aprendizagem inicial da leitura e da escrita.

Entdo, seria plausivel vislumbrar uma perspectiva renovadora na producdo do livro
didatico para a alfabetizacdo, pautada em uma proposta hegemonica, Unica e comum para a

conceituacdo do processo de alfabetizacdo no PNLD?
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1.1.4 Paradigmas da alfabetizag&o: modos de ensinar e modos de aprender

Houve periodos, no desenvolvimento historico da alfabetizacdo, em que a relevancia do
ensino predominava sobre a aprendizagem, como ocorreu com a exaltagdo comeniana®® do
método de ensino, enquanto arte de ensinar tudo a todos e, hodiernamente, com a tendéncia
tecnicista, fundada sobre o ideario do poder de transmissdo de conhecimentos por intermédio
das tecnologias e das midias.

Esse predominio do ensino sobre a aprendizagem define uma concepcdo de
alfabetizacdo que constitui o0 &mago dos métodos tradicionais de alfabetizac&o, tanto sintéticos
quanto analiticos.

Por conseguinte, essa énfase no “como se ensina” delineou o processo de aquisi¢do da
leitura e da escrita, por muitos anos, e desenvolveu um cenario educacional marcado pela
rigidez, a partir de um padrdo convencional, mediante normas, métodos e regras que ofereceram
e continuam oferecendo modelos para a aprendizagem escolar.

Nessa conjuntura, seguindo as teorizagdes de Mortatti (2000), podemos afirmar que, no
Brasil, foram muitas as discussdes sobre os métodos, sendo ora um, ora outro colocado no banco
dos réus, sendo questionados em virtude do fracasso escolar constatado entre as criangas
oriundas das camadas populares. Contudo, as polémicas disputas entre os métodos tradicionais
se tornaram obsoletas e a énfase no “como se aprende” despontou como paradigma para o

ambito educacional a partir

[...] dadécada de 1980, coincidindo com transformacd@es politicas, sociais e culturais
decorrentes do processo de abertura politica que, em nosso pais, seguiu-se a ditadura
militar iniciada em 1964, os problemas da alfabetizacéo relacionados (ainda que ndo
exclusivamente) com a educagdo escolar também passaram a ser compreendidos a
partir da constatacdo de outros fenémenos envolvidos. (MORTATTI, 2004, p. 69).

Assim, tais transformacdes constituiram um marco no que se refere a alfabetizacdo no
Pais. A mudanca de paradigma na forma como se entendia a alfabetizacéo e se direcionava as
abordagens pedagogicas comecaram a sofrer questionamentos, culminando em mudancas que
afetariam as concepgdes, as diretrizes oficiais para alfabetizar e, consequentemente, o processo

de aquisicdo inicial da leitura e da escrita.

2L A Didatica Magna de Coménius é um dos mais relevantes marcos da apropriacdo pedagdgica da ideia de
método, o fato mesmo de a obra apresentar o subtitulo Tratado da arte universal de ensinar tudo a todos
enfatiza que a sua preocupacao pedagdgica recai centralmente sobre 0 método de ensino ao contrario de recair,
por exemplo, sobre a crianca, tal como ocorreu a partir dos pressupostos rousseaunianos. (NARODOWSKI,
2001).
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[...] a partir de entdo foram engendrados e/ou adotados por pesquisadores brasileiros
pelo menos trés modelos tedricos principais de explicacdo para os problemas da
alfabetizacdo no Brasil, os quais podem ser denominados, sinteticamente,
construtivismo, interacionismo linguistico e letramento. (MORTATTI, 2010, p. 331-
332).

Dessa forma, ainda que teoricamente, a partir desse periodo comeca a se destacar uma
producdo académica cientifica que agrega novas perspectivas para a educacao, a qual Mortatti
(2000) denominou de “revolucdo conceitual”, tendo como base tedrica uma epistemologia
genética proposta por Jean Piaget,?? estudo predecessor da pesquisa de Ferreiro® e Teberosky
(1985) de que resultou a predicdo da vertente construtivista para a alfabetizacéo.

A perspectiva tedrica psicogenética considerou a alfabetizacdo como uma aprendizagem
conceitual, e ndo como um processo de aquisi¢do técnica para ler e escrever. Logo, ao
desmistificar a supremacia do método, desvelou a forma de interpretar a aquisi¢do inicial da
leitura e da escrita do ponto de vista da crianca que aprende.

Essa mudancga de foco na abordagem, segundo Ferreiro (2015), apontou para o fato de
que “[...] o desenvolvimento da leitura e escrita, do ponto de vista dos processos de apropriagao
de um objeto socialmente constituido (e ndo do ponto de vista da aquisi¢cdo de uma técnica de

transcri¢do) [...].”

Agora sabemos que ha uma série de modos de representagdo que precedem a
representacdo alfabética da linguagem; sabemos que esses modos de representacao
pré-alfabéticos se sucedem em certa ordem: primeiro, varios modos de representacao
alheios a qualquer busca de correspondéncia entre a pauta sonora de uma emissdo e a
escrita; depois, modos de representacdo silabicos (com ou sem valor sonoro
convencional) e modos de representacdo silabico-alfabéticos que precedem
regularmente a apari¢do da escrita regida pelos principios alfabéticos. (FERREIRO,
2015, p. 10).

Nesse momento histérico, ante as divulgacdes das etapas ou niveis de hipotese
demonstrados pela teoria da psicogénese da escrita, ocorreram mudancas conceituais na forma
de se conceber a alfabetizacdo. Partindo da divisdo histdrica da alfabetizagdo proposta por

Mortatti (2000), podemos constatar algumas dessas mudancas entre a concepgéo tradicional de

22 A divulgacdo dos referenciais tedricos de Jean Piaget no contexto brasileiro teve inicio no final da década de
1920 no contexto do Movimento da Escola Nova. O ideério liberal escolanovista de que a escola seria o
instrumento adequado a criacdo de uma sociedade solidaria e fraterna levou os educadores progressistas do
inicio do século a acreditarem na proposta de que a realizacdo de inovacgBes pedagdgicas poderia mostrar
melhores resultados do que os obtidos pela escola tradicional, que ndo consolidara objetivos sociais
democraticos (VASCONCELOS, 1996).

23 Emilia Ferreiro, acerca de suas pesquisas experimentais, discute, em suas obras Psicogénese da lingua escrita,
desenvolvida em conjunto com Ana Teberosky (1999), Reflexdes sobre alfabetizacio (2011) e Alfabetizagéo
em processo (2015), as concepcdes da crianga sobre o sistema de escrita.



56

alfabetizacdo, associada aos trés primeiros periodos, e a concepgao construtivista associada ao

quarto momento histérico.

Quadro 1 — Representacdo das diferengas conceituais entre a vertente convencional e a

proposicdo construtivista para o processo de alfabetizacéo

Momento Enfase
histérico/ didatico-
abordagem pedagdgica Lingua escrita Docente Discente
1%/Tradicional Métodos de Cadigo Detentor e Receptor passivo
2°/Tradicional Alfabetizacdo Linguistico transmissor do do conhecimento
3% Tradicional Ensino conhecimento/ transmitido pelo
aplicador de docente
meétodos
4°/Construtivista Processo de Sistema de Responsavel por | Agente do préprio
aquisicdo da Notacao/ facilitar a aprendizado por
escrita Representacdo apresentagao meio de sua acéo
Aprendizagem entre a crianga e 0 sobre um dado
objeto de objeto de
conhecimento conhecimento

Fonte: Elaboragdo nossa com base em Mortatti (2000).

Dessa forma, as alteragfes conceituais na forma de caracterizagdo do processo de
alfabetizacdo, consonante a perspectiva construtivista, contribuiram para que desde entdo essa
tendéncia ocupasse lugar especial nos curriculos nacionais e em materiais pedagdgicos
produzidos pelo Ministério da Educacdo (MEC).

Em vista disso, o paradigma construtivista de alfabetizacdo fez restricbes ao uso da
cartilha, sustentando que esse material prevé etapas rigidas de aprendizagem, além de abordar
0 ensino da linguagem de forma padronizada, artificial, distante do mundo conhecido pela
crianca. Quanto ao livro didatico, a critica recaiu no fato de em sua maioria apresentarem o
conhecimento em sequéncia rigida, prevendo uma aprendizagem de conceitos baseada na
memorizagdo, conjuntura que o construtivismo descarta.

Os Parametros Curriculares Nacionais?* (PCNs), documento federal criado para
divulgar orientaces pedagogicas em ambito nacional, foi o primeiro a reconhecer proposicées
oriundas da epistemologia genética como contribuicdo para o processo educacional e

defenderam a implementacéo de alguns aspectos da alfabetizacdo construtivista.

24O Ministério da Educacio e do Desporto (MEC) publicou, em 1997 e 1998, respectivamente, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) de 1% a 4% séries (BRASIL, 1997) e de 5% a 82 séries (BRASIL, 1997), depois de
ter divulgado Versao Preliminar do documento em 1995. Sua publicagéo trouxe como anuncio a pretensao do
documento em oferecer a proposta ministerial para a construcdo de uma base comum nacional para o ensino
fundamental brasileiro e ser uma orientagao para que as escolas formulassem seus curriculos, levando em conta
suas proprias realidades, tendo como objetivo do ensino de 1% a 8% séries a formagdo para uma cidadania
democratica (BATISTA, 2003).



57

Todavia, conforme Azanha (2001), no texto introdutério dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) percebeu-se um envolvimento com a concepgdo construtivista de
aprendizagem e ensino, porém, o carater sintético do exposto prejudica a percepcao desse

comprometimento.

A perspectiva construtivista na educacao é configurada por uma série de principios
explicativos do desenvolvimento e da aprendizagem humana que se complementam,
integrando um conjunto orientado a analisar, compreender e explicar 0s processos
escolares de ensino e aprendizagem. A configuracdo do marco explicativo
construtivista para os processos de educacado escolar deu-se, entre outras influéncias,
a partir da psicologia genética, da teoria sociointeracionista e das explicagdes da
atividade significativa. Varios autores partiram dessas idéias para desenvolver e
conceitualizar as varias dimensdes envolvidas na educacdo escolar, trazendo
inegaveis contribuicBes a teoria e a pratica educativa. O nlcleo central da integracéo
de todas essas contribuicdes refere-se ao reconhecimento da importancia da atividade
mental construtiva nos processos de aquisicdo de conhecimento. Dai o termo
construtivismo, denominando essa convergéncia. (BRASIL, 1997, p. 36).

Desde entdo, as diretrizes educacionais nacionais passaram a divulgacao de que a nova
concepcao poderia sanar as dificuldades do ensino da leitura e escrita e tornaria possivel superar
a questdo do fracasso na alfabetizacdo. No entanto, houve a defesa dos métodos ditos
tradicionais, fato que acabou por fomentar uma nova disputa, colocando em divida a eficiéncia
dessa vertente. Assim, uma vez proposto pelos PCNs, o construtivismo passou a sofrer criticas,
pois ndo foi o suficiente para solucionar o problema da alfabetizacéo.

Segundo Mortatti (2006, p. 12), “[...] as dificuldades decorrentes, em especial, da
auséncia de uma ‘didatica construtivista’ vém abrindo espago para a tentativa, por parte de
alguns pesquisadores, de apresentar ‘novas’ propostas de alfabetizagdao”.

Um pouco mais adiante, nesse mesmo periodo, ainda pela década de 1980, uma teoria
fundamentada na relacdo entre pensamento e linguagem passa a notoriedade no Brasil. Com
referencial baseado na psicologia soviética de Vygotsky? (2007) emergiu a vertente conhecida
como sociointeracionista ou socio-historica.

Essa tendéncia prop6s o abandono do uso das cartilhas no processo de ensino da leitura
e escrita, preconizou a interlocugdo entre o docente e a crianga, engendrando a questdo

discursiva como unidade de sentido da linguagem e, consequentemente, objeto de ensino.

% Lev Semenovich Vygotsky foi um psicélogo russo que postulou uma dialética das interagdes com o outro e
com o meio como desencadeadora do desenvolvimento humano. Convidado a trabalhar no Instituto de
Psicologia de Moscou, revelou interesse pelo estudo das fun¢es mentais superiores, da cultura, da linguagem
e dos processos organicos cerebrais pesquisados por neurofisiologistas russos com quem conviveu,
especialmente Alexander Romanovich Luria e Alexei Nikolaievich Leontiev. Considera-se Vygotsky como o
grande fundador da escola soviética de psicologia histérico-cultural. (REGO, 1995).



58

A pesquisa de Vygotsky (2010, p. 115) pressupde que “[...] o tinico bom ensino é o que
se adianta ao desenvolvimento”. Nesse sentido, esse modelo tedrico compreende o
desenvolvimento como um processo marcado por descontinuidades e dependente da
aprendizagem, no qual a crianca se desenvolve atraves de mediacdes de instrumentos e signos.
Assim, o desenvolvimento ndo deve ser visto como resultado de adaptacGes, mas deve-se
compreender a relacdo da crianga com a sociedade construida historicamente.

Para Rego (1995, p. 25), a teoria vygotskyana, ao seguir “[...] as premissas do método
dialético, procurou identificar as mudancas qualitativas do comportamento que ocorrem ao

longo do desenvolvimento humano e sua relagdo com o contexto social.”

Sintetizando, em poucas palavras, as relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem
propostas por Vygotsky, podemos dizer, em primeiro lugar, que desenvolvimento e
aprendizagem sdo processos intimamente relacionados: imerso em um contexto
cultural que Ihe fornece a “matéria-prima” do funcionamento psicolégico, o individuo
tem seu processo de desenvolvimento movido por mecanismos de aprendizagem
acionados externamente. Por outro lado, embora processos de aprendizagem ocorram
constantemente na relagdo do individuo com o meio, quando existe a intervencéo
deliberada de um outro social nesse processo, ensino e aprendizagem passam a fazer
parte de um todo Unico, indissociavel, envolvendo quem ensina, quem aprende e a
relacdo entre essas pessoas. (OLIVEIRA, M. K., 1995, p. 58).

Desse ponto de vista centrado na construcdo tedrica vygotskyana, que pressupde uma
natureza social especifica para a aprendizagem humana, Smolka (1993) indicou o processo de
alfabetizacdo como processo discursivo e dependente direto das relagdes de ensino,
contradizendo o ensino apenas por meio de codificacdo e decodificacdo mecéanica da escrita.

Nesse sentido, o interacionismo linguistico?® apresentou

[...] um discurso “mais novo” e, em certos aspectos destoante da teoria construtivista.
Fundamentando-se na relacdo entre pensamento e linguagem de acordo com as teorias
de L. S. Vygotsky, M. Bakhtin e M. Pécheux, e propondo um “confronto” pedagogico-
epistemoldgico com os resultados das pesquisas de Ferreiro, Smolka aborda a
alfabetizagdo como um processo discursivo, enfocando as relagfes de ensino como
fundamentais nesse processo e deslocando a discussdo de como para por qué e para
qué ensinar e aprender a lingua escrita na fase inicial de escolarizagdo de criangas.
(MORTATTI, 2010, p. 275).

Sob tais argumentos, a perspectiva do interacionismo linguistico denota que o ensino da
leitura e da escrita se fundamenta em um processo de interacdo e interlocucdo, em que a

linguagem constitui a aprendizagem e esta desenvolve-se a partir da intersubjetividade, que,

% Para Mortatti (2010), a denominagéo Interacionismo Linguistico designa o processo de ensino-aprendizagem
da leitura e escrita entendidas como atividade discursiva, que depende diretamente das relacGes de ensino que
ocorrem na escola, especialmente entre docentes e discentes.
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por sua vez, atrela-se ao desenvolvimento cultural da crianga e aos sentidos e significados que
vao sendo atribuidos a partir das relagBes destas com 0s textos.

Dessa forma, Smolka (1993, p. 29), em seus estudos desenvolvidos desde a década de
1980, adota uma concepcdo das relacdes de ensino e de producdo de conhecimento para as
praticas de alfabetizacdo que implicam um processo que ocorre em elaboragdo conjunta na
dindmica das interacdes em sala de aula, vistas pela autora como: “[...] momentos discursivos.
[...] porque o préprio processo vai se dando numa sucessdo de momentos discursivos, de

interlocugao, de interacdo.” Nesse sentido,

[...] no &mbito das pesquisas que vem sendo realizadas, hd mais de trés décadas,
fundamentadas na proposta da alfabetizacdo como processo discursivo. Ancorada
prioritariamente nas contribui¢fes de Vigotski (1884) e Bakhtin (1981), tal proposta
se funda no principio dialdgico e considera a atividade mental da crianga ndo apenas
em seu aspecto cognitivo, mas em seu aspecto discursivo. Ou seja, assume que a forma
verbal da linguagem, como modo de interag@o, como producdo e produtos humanos,
afeta, constitui e transforma o desenvolvimento e o funcionamento mental dos
sujeitos. Nessa perspectiva, a linguagem, a palavra — oral ou escrita — é, ou pode ser,
ao mesmo tempo, meio/modo de interacdo, meio/modo de (inter e intra) regulacéo das
acoes e objeto de conhecimento. A énfase na relagdo social e na dialogia caracteriza
a dimensdo discursiva da alfabetizacdo. (SMOLKA; AMORIM; LEITE, 2016, p. 93,
italicos dos autores).

Distanciando-se entdo de uma forma de aprendizagem identificada com os métodos
tradicionais, Smolka (1993), em conformidade com o que apontou Vygotsky (2007), assume
que as criancas fazem uso de diversos recursos para atribuir sentido a escrita, evidenciando
possuir um esquema interpretativo préprio, em um intenso processo de elaboracéo dos sistemas
simbdlicos, gerando uma constante reestruturacdo da atividade mental. Assim, no caso da

alfabetizacdo, tais postulagdes condizem a compreensédo de que 0

[...] desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores traz implicacBes diretas para
pensar-se o trabalho pedagdgico, pois ressalta a dependéncia do desenvolvimento
psiquico da crianca em relagdo aos processos educativos. Na medida em que se
constata que as fungdes psicologicas superiores tém génese fundamentalmente
cultural e ndo bioldgica, conclui-se que o ensino ndo deve basear-se na expectativa da
maturacdo espontanea das funcdes psiquicas superiores, nem tomar tal maturagdo
como condigdo prévia para as aprendizagens. Ao contrario, o ensino é responsavel por
promover seu desenvolvimento. Isso significa que a atengdo voluntaria, a memoria
mediada e o pensamento abstrato, entre outras fungdes psicologicas, ndo se
desenvolverdo natural ou espontaneamente na crianga, mas dependem de processos
educativos. (PASQUALINI, 2011, p. 72).

Ainda para Vygotsky (2007, p. 98), “[...] aquelas fung¢des que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturacdo, funcdes que amadurecerdo, mas que estdo,

presentemente, em estado embrionario”, sdo definidas pela distancia entre o nivel de
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desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial, que, por sua vez, caracterizam a
Zona de Desenvolvimento Proximal?’ (ZDP).

Ainda a proposito do exposto, cabe ressaltar que, conforme Prestes (2012), a designacao
dos termos proximal, potencial ou imediato procedem de tradugdes pouco cuidadosas da obra
vygotskyana, cuja interpretacdo ndo revela as caracteristicas essenciais do conceito, haja vista

que

[t]lanto a palavra proximal como a imediato ndo transmitem o que é considerado o
mais importante quando se trata desse conceito, que esté intimamente ligado a relagdo
existente entre desenvolvimento e instrucdo e a acdo colaborativa de outra pessoa.
Quando se usa zona de desenvolvimento proximal ou imediato ndo esta se atentando
para a importancia da instrugdo como uma atividade que pode ou ndo possibilitar o
desenvolvimento. Vigotski ndo diz que a instrugdo é garantia de desenvolvimento,
mas que ela, ao ser realizada em uma acdo colaborativa, seja do adulto ou entre pares,
cria possibilidades para o desenvolvimento. (PRESTES, 2012, p. 190).

Assim, a perspectiva interacionista propds uma forma de compreender o processo de
aquisicdo da leitura e da escrita por uma nova didatica, centrada na possibilidade de
aprendizagem através da constituicdo de Zonas de Desenvolvimento Iminente ou por
intermédio da mediacdo. Para Smolka (1993, p. 40), “[a]o enfatizar a natureza social da
atividade mental, Vygotsky ressalta a mediacdo — pelo outro, pela palavra — como chave no
processo de internalizacdo. [...] 0 que a crianca internaliza € o movimento dial6gico, é a
dialogia.”

As consideragbes da vertente sociointeracionista acrescentaram aos modos
pedagogicos, para além da inferéncia de como as criancas aprendem a ler e a escrever, que
vinha caracterizando as praticas pedagdgicas nesse periodo, a necessidade de explicitar o
contexto de producado dessa aprendizagem e o processo de construcdo desse contexto nas salas
de alfabetizacdo, como propde esse paradigma, contemplando alcancar a compreensao tanto da
dimensao individual quanto da coletiva do processo de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita.

Para Vygotsky (2007), o saber que ndo vem da experiéncia, do contato com o mundo,
ndo e realmente saber, sendo o aprendizado e o conhecimento mediados por uma perspectiva

que considera a cultura, os habitos e os costumes como referencial para o desenvolvimento da

27 A aprendizagem humana estd em constante modificacdo, em uma dindmica calcada em dois niveis de
desenvolvimento, quais sejam, o nivel de desenvolvimento real, que compreende o conjunto de atividade que
a crianga consegue resolver sozinha, indicativo de ciclos de desenvolvimento ja completos, isto &, refere-se as
funcdes psicoldgicas ja construidas pela crianga até determinado momento, e o nivel potencial, que define o
conjunto de atividades que ela ndo consegue realizar sozinha, mas que, com a ajuda de um adulto ou de outra
crianga mais experiente, consegue resolver.
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crianga. Desse modo, podemos compreender que, para a vertente socio-historica, 0s livros
didaticos que nao oferecam conteudo reflexivo e ndo abordem assuntos do cotidiano ndo podem
contribuir na construcdo dos saberes por ndo promoverem a identificacdo e ndo atribuirem
significacdo ao aprendizado para a vida real.

Sendo assim, podemos compreender que determinacfes que atendam as demandas de
determinado grupo podem ser um limitador, e ndo um suporte para a construcdo de novas

estratégias, pois

[...] cada comunidade de aprendizagem é Unica, no sentido vygotskiano, em que o
conhecimento se constri mediante interag@es entre os participantes de cada grupo. A
imutabilidade do livro didético e, consequentemente, a seguranga supostamente
suprida por ele sdo simplesmente um construto inexistente, pois cada sala de aula que
utilizar determinado livro poderéa obter resultados diferentes. Ou ainda, o0 mesmo livro
didatico utilizado na mesma comunidade de aprendizagem em épocas diversas pode
apresentar resultados também diferentes. (SILVA, W., 2009, p. 59).

Paralelamente ao quadro tedrico apresentado até o0 momento, no qual tanto o paradigma
psicogenético quanto o socio-historico fundamentaram consideracfes acerca da alfabetizacdo
como um processo dinamico, recomendando o abandono dos processos de ensino centrados em
procedimentos mecanicos, eis que veio a baila o conceito de letramento.

Considerando a afirmacdo de Mortatti (2004) sobre a compreensdo da leitura e da escrita
como processos distintos que envolvem numerosas habilidades e conhecimentos e diferentes
processos de ensino e aprendizagem, compreendendo tanto uma dimenséo individual quanto

uma dimensdo social, podemos concluir que

[e]sses distintos conjuntos de habilidades e conhecimentos se estendem em um
continuum, ao longo do qual se encontram infinitos estagios intermediarios que
podem indicar multiplos tipos e niveis de habilidades e conhecimentos, utilizados para
ler e escrever uma multiplicidade de tipos de material escrito, com multiplos objetivos
e funcdes, em também multiplos contextos e situagfes. Tanto é assim que uma pessoa
pode ser capaz de ler sinopses de capitulos de telenovelas em revistas ou jornais, mas
ndo conseguir escrever um texto minimamente compreensivel. Da complexidade
desses processos resulta também a complexidade das possiveis definicbes de
“letramento”, especialmente em suas dimensdes individual e social e em suas rela¢6es
com a alfabetizacdo e com a educacdo (escolar). (MORTATTI, 2004, p. 101, italico
da autora).

Nesse ambito de discussdes, um grupo de estudiosos britanicos projetou suas
teorizacOes no Brasil por meio de estudos ligados ao campo da Educacdo e da Linguistica
Aplicada, tendo como um dos seus principais expoentes Street (2014), que empreendeu a
distincdo do letramento em duas perspectivas: a do modelo autbnomo e a do modelo ideoldgico.
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Conforme essa teorizagdo, o0 modelo autbnomo pode ser definido, principalmente, por
pressupor uma maneira Gnica e universal de desenvolvimento do letramento, sua natureza
técnica e neutra separa a escrita da oralidade. Esse modelo quase sempre se associa a resultados
e a efeitos civilizatorios, ao progresso e a mobilidade social.

Ao contrério do modelo autbnomo, o modelo ideoldgico, de acordo com Street (2014),
destaca o letramento como uso, e ndo como tecnologia, tampouco dicotomiza escrita e
oralidade, concebendo ambas como aspectos inerentes a cultura humana. Nesse modelo, a
escrita ndo é estudada apenas no que diz respeito ao contetido, mas sim focalizada a partir dos
usos sociais engendrados em contextos especificos e a partir das implicagBes resultantes da
compreensdo das possibilidades que sua apropriagéo traz consigo.

Outros estudos realizados por Street (2014) revelam as praticas e 0s eventos de
letramento. Segundo o autor, as praticas de letramento tém um sentido mais amplo do que 0s
eventos de letramento, pois elas englobam os comportamentos exercidos pelas pessoas que

participam do evento e também as suas concepces sociais e culturais.

O conceito de eventos de letramento [...] enfatiza a importancia de uma mescla de
tragos orais e letrados na comunicagdo cotidiana. Palestras por exemplo representam
um classico exemplo de letramento [...] Por praticas de letramento vou me referir ndo
sO ao evento em si, mas as concepgdes do processo de leitura e escrita que as pessoas
sustém quando engajadas no evento. (STREET, 2014, p. 146-147).

As praticas de letramento sdo definidas por Soares (2004, p. 105) como “[...]
comportamentos exercidos pelos participantes em um evento de letramento, onde as
concepcdes sociais que o configuram determinam sua interpretacdo e dao sentido aos usos da
leitura e/ou escrita naquela situagdo particular [...]”"; tanto as praticas como o0s eventos envolvem
diferentes géneros de textos escritos e sdo parte natural da vida das pessoas.

Assim, podemos concluir que

No contexto escolar, esses eventos e praticas se tornam objetos de ensino e
aprendizagem submetidos a uma organizacdo sistematica e metddica, mediante
processo de selecdo e estabelecimento, de acordo com critérios pedagogicos, de
conteudos e atividades a serem desenvolvidas e avaliados, visando a alcancar um
objetivo primordial: a aprendizagem por parte do aluno. (MORTATT], 2004, p. 113-
114).

Para Soares (2004, p. 107), “[d]e certa forma, a escola autonomiza as atividades de
leitura e de escrita em relacdo a suas circunstancias e seus usos sociais, criando seus proprios e

peculiares eventos e suas proprias e peculiares praticas de letramento.”
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Reconhecer o pluralismo de concepgdes no ensino da Lingua Portuguesa nao invalida,
no entanto, a defesa de determinados saberes, no¢Ges e encaminhamentos como sendo
0s mais adequados, democraticos e socialmente justos para 0 momento sdcio-histérico
em que estamos inseridos. Portanto, se admitirmos que a educacdo é um direito
fundamental e que a escola desempenha um papel essencial na formacdo para a
cidadania, serd inevitavel concluir que o acesso as praticas de letramento, aqui
entendidas como praticas sociais que demandam a leitura e a escrita, deve estar no
foco do trabalho em sala de aula. (MARCUSCHI; CAVALCANTE, 2005, p. 239).

Nesse ponto, insta ressaltarmos que esse novo eixo de conducdo metodoldgica para a
aquisicdo inicial da lingua materna no ambito escolar, centrado nas relacdes entre a
alfabetizacdo e o letramento, engendrou dlvidas e, por vezes, suscitou interpretaces de
equivaléncia ou oposicao entre esses conceitos.

Para Britto (2012, p. 4), a relacdo entre esses dois conceitos € uma das questdes mais
complexas dos usos que se faz da ideia de letramento no &mbito inicial da educacédo escolar:
“[...] Haveria de fato oposicdo entre os dois conceitos? A incorporagdo do novo conceito nas
préticas escolares implicaria modificagdes nas formas de ensinar e de organizar esses niveis de
ensino?”’

Tfouni (2000, p. 9) aponta que “[...] a alfabetizagdo refere-se a aquisicdo da escrita
enquanto aprendizagem de habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de
linguagem”, enquanto “[...] o letramento, por sua vez, focaliza os aspectos socio-historicos da
aquisi¢do da escrita”.

Convergindo para esse conceito, Soares (2018) afirma que alfabetizacdo é a aquisicao
da tecnologia da escrita e o letramento é 0 uso em praticas sociais que abrangem a escrita dessa
tecnologia.

Basicamente trés principais facetas de insercdo no mundo da escrita disputam a
primazia, nos métodos e propostas de aprendizagem inicial da lingua escrita: a faceta
propriamente linguistica da lingua escrita — a representacdo visual da cadeia sonora
da fala, a que [...] se reservard a designacao de alfabetizagéo; a faceta interativa da
lingua escrita — a lingua escrita como veiculo de interacdo entre as pessoas, de
expressao e compreensdo de mensagens; a faceta sociocultural da lingua escrita — 0s
usos, funcdes e valores atribuidos a escrita em contextos socioculturais, estas duas
Gltimas facetas consideradas [...] como letramento. (SOARES, 2018, p. 28-29).

Apesar de diferenciarem os conceitos, tanto Tfouni (2000) quanto Soares (2018)
convergem para a compreensdo de que a alfabetizacdo e o letramento s&o indissociaveis e
interdependentes. Podemos ainda encontrar consonancia ao exposto por Kleiman (2005, p. 11)
quando afirma que “[...] O letramento ndo ¢ alfabetizacdo, mas a inclui! Em outras palavras
letramento e alfabetizacdo estdo associados. A existéncia e a manutencao dos dois conceitos,

quando antes um era suficiente, ¢ importante.”
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Nesse ponto, julgamos oportuno retomar nossa ressalva anterior de que as discussoes
iniciadas nas décadas de 1980 e 1990 sobre o letramento viabilizaram estudos relevantes para
a alfabetizacdo no contexto nacional, haja vista terem engendrado uma divulgacdo ampla do
termo que passou a ser explorado e difundido, por diferentes abordagens tedricas, didaticas e
metodoldgicas, conduzidas por perspectivas sistematicas para o uso social da leitura e da
escrita, oriundas, principalmente, das areas da Educagéo e da Linguistica.

Contudo, destacamos que em Soares (1998) lemos a definicdo, a diferenca e 0s
exemplos entre os termos letramento e alfabetizacdo, além da apresentacdo de formas de
avaliacdo e mediacdo de letramento mais relevantes nas politicas publicas de alfabetizacdo no
cenario brasileiro.

Destarte, Soares (1998, 2011, 2020) apresentou muitos aspectos complexos na sua
teorizacdo para o termo letramento, evidenciando pontos da tematica que incentivaram

diferentes reflexdes para o processo de alfabetizagdo ao ressaltar que:

A tendéncia, porém, tem sido privilegiar na aprendizagem inicial da lingua escrita
apenas uma de suas varias facetas e, por conseguinte, apenas uma metodologia: assim
fazem os métodos hoje considerados como “tradicionais”, que, como ja foi dito,
voltam-se predominantemente para a faceta fbnica, isto é, para o ensino e a
aprendizagem do sistema de escrita; por outro lado, assim também tem feito o
chamado “construtivismo”, que se volta predominantemente para as facetas referentes
ao letramento, privilegiando o envolvimento da crianca com a escrita em suas
diferentes fungdes, seus diferentes portadores, com 0s muitos tipos e géneros de texto.
No entanto, os conhecimentos que atualmente esclarecem tanto os processos de
aprendizagem quanto os objetos da aprendizagem da lingua escrita, e as relagdes entre
aqueles e estes, evidenciam que privilegiar uma ou algumas facetas, subestimando ou
ignorando outras, € um equivoco, um descaminho no ensino e na aprendizagem da
lingua escrita, mesmo em sua etapa inicial. Talvez por isso temos sempre fracassado
nesse ensino e aprendizagem; o caminho para esse ensino e aprendizagem é a
articulacéo de conhecimentos e metodologias fundamentados em diferentes ciéncias
e sua tradugdo em uma pratica docente que integre as varias facetas, articulando a
aquisicdo do sistema de escrita, que € favorecida por ensino direto, explicito e
ordenado, aqui compreendido como sendo o processo de alfabetizacdo, com o
desenvolvimento de habilidades e comportamentos de uso competente da lingua
escrita nas praticas sociais de leitura e de escrita, aqui compreendido como sendo
0 processo de letramento. (SOARES, 2011, p. 100, grifos nossos).

Tomando a perspectiva delineada a respeito da nogéo de alfabetizacdo e letramento e
aprofundando nossas discussdes, seguimos problematizando sua influéncia no processo inicial
de alfabetizacdo baseando-nos na indagacdo proposta por Soares (1998, p. 59): “Como

alfabetizar, letrando?”

E, pois, no contexto de profundas alteracdes cientificas, tecnoldgicas, politicas e
sociais que se propde a formacao de um novo leitor e escritor. A alfabetizacéo escolar,
por si s6, ja ndo basta; é necessario que os individuos aprendam a ler e produzir textos,
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para além daqueles produzidos no contexto escolar, textos que remetam as mais
variadas préticas sociais de leitura e escrita. Alfabetizacdo e letramento,
gradativamente, estdo sendo entendidos como dois processos interdependentes,
complementares, cada qual com especificidade propria. A mudanga na compreensao
do processo de alfabetizacdo colocou, portanto, os usos sociais da escrita,
materializados em textos, no centro das atividades de ensino. O desafio que se coloca
hoje para a pratica alfabetizadora ¢ alfabetizar letrando. (CARDQOSO, 2007, p. 38).

Do ponto de vista normativo, 0os documentos oficiais passaram a defender, naquele
contexto, a perspectiva de alfabetizar letrando, refletindo tanto nas diretrizes legais para o
ensino da lingua portuguesa quanto na formagéo docente e nos cursos oficiais®® oferecidos pelo
Ministério da Educacdo. Ainda, os livros didaticos para a alfabetizacdo, apesar de resisténcias
e dissonancias registradas, passaram a ser identificados como livros de alfabetizacdo e
letramento.

Isso posto, podemos considerar que a elevacdo do conceito de letramento a condicao de
um parametro para o processo de alfabetizacdo propiciou a producdo de obras didaticas
compostas por géneros e tipologias textuais diversificadas, guias como conducéo préatica nessa

perspectiva e material didatico de apoio, como livros de literatura de diferentes géneros.

Nessa linha de compreensdo, o bom LDLP serd aquele que: 1) permitir a
problematizacéo das praticas de letramento, oportunizando momentos diversificados
de trabalho textual em contextos de uso; 2) operar com géneros textuais que circulam
socialmente, considerando ai as praticas discursivas de interlocutores. Esse enfoque
esta estreitamente interligado & nocédo de letramento [...] Essas sdo as op¢des esperadas
de um LDLP que se proponha estar em sintonia com as aspira¢des da sociedade, em
termos de formacgdo basica com qualidade social para as criangas e 0s jovens
brasileiros, numa perspectiva sécio-interacionista, em que 0 conhecimento é
compreendido e aprendido como construgdo histérico-social. (MARCUSCHI;
CAVALCANTE, 2005, p. 239-240).

Assim, destacam Piccoli e Camini (2012, p. 24) que as discussdes em torno do
letramento trouxeram aspectos importantes quanto as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas
escolas, cumprindo salientar que, com toda essa ampla mobilidade, instituiu-se o trabalho com
os diversos géneros textuais na sala de aula, sendo “ [...] o efeito mais visivel do letramento

[...] a diversificagdo e a didatizacdo dos géneros textuais na sala de aula.”

28 O Programa Pré-Letramento foi lancado em 2005, pelo Ministério da Educacdo, dirigindo-se a docentes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental como parte integrante do Plano Nacional de Qualidade da Educagéo
Basica; reeditado em 2007, constituiu as acdes de formacédo de professores do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo. O objetivo principal do programa estava relacionado com a melhoria da qualidade da aprendizagem
da leitura e escrita e da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, a partir da oferta de suporte a agao
pedagdgica docente. Para tanto, o programa buscou desenvolver uma cultura de formagéo continuada em rede,
envolvendo universidades, secretarias de Educacao e escolas publicas dos sistemas de ensino. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/pro-letramento. Acesso em: 10 fev. 2020.
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O termo letramento contribuiu para desestabilizar as praticas convencionais de ensino
da leitura e da escrita que, durante muito tempo, desconsideraram o contexto em que
elas ocorrem socialmente. Agora, é preciso um novo movimento que, invés de dar a
ideia de segmentacdo nas praticas escolares de leitura e escrita — entre alfabetizacdo e
letramento —, as considere como um mesmo processo socialmente conduzido e que
ndo se polariza em um determinado periodo escolar. No entanto, isso ndo significa
dizer que a escola deva empurrar a expectativa de um minimo dominio da leitura e da
escrita para além dos dois primeiros anos do ensino fundamental. O que vemos como
um continuum é a complexificacdo dos dominios dessas habilidades. (PICCOLI;
CAMINI, 2012, p. 27).

Com o que foi apresentado, podemos compreender que a conjuntura educacional, no
que diz respeito ao ambito da alfabetizacdo, a partir da década de 1990, aliou esse processo aos
paradigmas cognitivistas e a concepc¢do de letramento, que estabilizaram suas modelizacGes
para a aquisicdo da leitura e da escrita, sendo este ultimo, a partir de entdo, amplamente adotado
pelas politicas publicas de alfabetizacdo no Pais.

Cabe ressalvar que mais recentemente vem ocorrendo algumas discussées no ambito
das investigacdes psicolinguisticas, que examinam a relacdo entre habilidades de consciéncia
fonoldgica e o éxito na alfabetizacdo, apontando a necessidade de promover na escola, desde a
etapa de educacéo infantil, oportunidades de reflexdo sobre as palavras como sequéncias de
segmentos sonoros, ao que Mortatti (2000) denominou de reintrodu¢do do “novo” método
fonico no Brasil.

Em outros termos, na concepcao de alguns teéricos o foco no modo de aprender das
criancgas, que indubitavelmente perfaz uma conquista importante para a alfabetizacao, suscitou
a diminuicdo da atencdo dedicada aquilo que afirmam precisa ser ensinado, que sdo as relacdes

linguisticas entre os elementos da cadeia sonora da fala e a maneira de representa-los na escrita.

Mais uma vez, vive-se num momento de constatagdo do fracasso na alfabetizacéo e,
como sempre aconteceu ao longo do tempo, mais uma vez o método de alfabetizacéo
se configura como uma questdo: apontado como responsavel pelo fracasso, torna-se
uma dificuldade a resolver — um dos sentidos da palavra questdo — e, em virtude das
divergentes solugdes propostas para vencer essa dificuldade, torna-se também objeto
de polémica — o outro sentido da palavra quest&o. Ou seja: nos anos iniciais do século
XXI reaparece a discussdo sobre métodos na alfabetizacdo, relativamente
marginalizada durante as duas Ultimas décadas do século XX, e enfrentam-se de novo
polémicas, agora mais complexas: ndo apenas divergéncias em torno de diferentes
métodos de alfabetizagdo, mas também, e talvez sobretudo, dividas sobre a
possibilidade ou a necessidade de método para alfabetizar — um movimento de
recuperacdo do método em conflito com a tendéncia & desmetodizagéo, consequéncia
da interpretacdo que se deu ao construtivismo. (SOARES, 2018, p. 24, grifos nossos).

O fato de os livros didaticos estarem inseridos no PNLD, que vinha se referenciando
nas ultimas trés décadas nos PCNs e, recentemente, terem aderido as determinagdes da BNCC,

indica mudancgas no programa e, consequentemente, na produgdo dessas obras, concretizando
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permanéncias e promovendo mudancas nos elementos conceituais presentes nos livros
aprovados para a alfabetizacao.

Nada obstante, atualmente, pelo Decreto n® 9.765, de 11 de abril de 2019, foi instituida
a Politica Nacional de Alfabetizacd0?® (PNA), que indicou uma possivel imposicio
metodoldgica privilegiando o método fénico como abordagem para o processo de alfabetizacdo
nos anos iniciais do ensino fundamental no Pais.

A definicdo dos seis componentes essenciais para a alfabetizacdo no decreto da Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA) permite a compreensao da op¢éo metodoldgica ali proposta,
pois em seu art. 3°, Capitulo I, enfatiza o ensino da consciéncia fonémica e da instrugdo fénica
sistematica (BRASIL, 2019).

Apesar da instituicdo deste decreto e das demais politicas que o acompanham
perpassarem o recorte temporal deste trabalho, haja vista que analisaremos, aqui, documentos
produzidos em data anterior a sua homologacdo, entendemos necessario cita-lo, pois nos parece
uma tentativa de exaltacdo dos métodos tradicionais para a alfabetizacdo, conforme
apontamentos.

Esse fato contribui com as discussdes sucedidas até o momento no percurso deste
trabalho, por nos conduzir a compreensao de que historicamente as dificuldades do processo de
alfabetizacdo sdo associadas aos métodos ou aos pressupostos tedricos das inimeras vertentes
e paradigmas concernentes ao processo de aquisi¢do da leitura e da escrita.

Portanto, o retorno a praticas que se reduzem ao simples exercicio da consciéncia
fonoldgica pela associacdo de sons e letras para produzir corretamente palavras ou frases, que
supostamente traria consigo o pressuposto de superagéo do fracasso da alfabetizacdo, poderia

apenas conduzir a um grave retrocesso.

A reducéo da alfabetizacdo a um processo de codificacdo e decodificacdo ndo se
sustenta cientificamente, ao contrario do que afirma a PNA. Hoje, mais do que ha 40
anos atras, ja conhecemos 0s processos pelos quais as criangas passam na apropriagéo
da escrita, essa ferramenta cultural inscrita no cotidiano de todos nos que vivemos
numa sociedade grafocéntrica. Ndo somos, e as criangas também ndo o sdo, uma
tabula rasa na experiéncia com a escrita. (MACEDO, 2019, p. 64).

2 Posteriormente a assinatura do decreto foi lancado o Caderno da Politica Nacional de Alfabetizac3o e o curso
de formacdo docente, Tempo de Aprender. Este Gltimo apresenta estratégias de ensino, atividades e avaliacdes
formativas destinadas ao 1° e ao 2° ano do ensino fundamental. Conforme o MEC, o curso baseia-se em
evidéncias cientificas de carater pratico, voltadas a sala de aula, e seus contedldos mais elementares podem ser
desenvolvidos com criangas no Gltimo ano da pré-escola que, apesar de ndo estarem sendo alfabetizadas, podem
desenvolver habilidades importantes que facilitardo o futuro processo de alfabetizacdo. Para além disso, todos
o0s contetdos podem servir como reforco para criangas de idades mais avangadas, especialmente aquelas do 3°
ano do ensino fundamental (PERA, 2019).
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No entanto, isto ndo significa que o trabalho com as unidades minimas da escrita ndo
seja necessario, e sim que ele deve ocorrer como exercicio significativo de analise linguistica
em contextos de uso e funcionamento da lingua escrita.

Por isso mesmo, reconhecer o pluralismo das concepgdes para o ensino aprendizagem
da leitura e da escrita ndo invalida, a defesa de determinados saberes, nocbes e
encaminhamentos como sendo os mais adequados, democréticos e socialmente justos para o

momento em que estamos inseridos.
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CAPITULO 2 - CONTEXTO E ESTRUTURA DO LIVRO DIDATICO E MANUAL
DO PROFESSOR

“Palavra puxa palavra, uma ideia traz outra,
e assim se faz um livro, um governo,

ou uma revolugdo”
(ASSIS, 2005, p. 120)

Neste capitulo, apresentamos apontamentos acerca do Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico e, no que concerne a sua estrutura, analisamos especificamente o documento
balizador do processo avaliativo do livro didatico, o Edital de Convocagé&o.

Inicialmente, observamos informacdes relacionadas ao valor despendido na aquisi¢ao
das obras pelo PNLD-2019 e constatamos que o livro didatico € um produto de alta
rentabilidade para as editoras, que, por sua vez, desejam ter o maior numero possivel de
colecdes bem avaliadas a cada edi¢do do programa, sendo escolhidas por uma grande parcela
de docentes das escolas publicas, de modo a gerar uma grande quantidade de livros vendidos
ao governo federal a cada ano.

Para Zeferino (2020), o mercado do livro didatico no Brasil, devido ao volume de
negociacéo, atrai o interesse de grupos diversos que percebem um mercado promissor.

Nesse dominio,

[...] um grupo de quatro editoras que se destacam, e que ultrapassaram a casa de R$1
bilhdo em valores negociados com o governo brasileiro somente com o PNLD nos
altimos 10 anos. As editoras Atica, Saraiva e Scipione faziam parte do Grupo Somos
Educacéo, reconhecido como o maior grupo de Educacdo Bésica do Brasil, que, em
2018, foi adquirido pela Kroton Educacional, lider no setor de educagdo superior no
Brasil. As editoras da Kroton/Cogna (Atica 17%, Saraiva 14% e Scipione 7%)
representam 39% dos valores totais negociados referentes aos PNLD de 2004 a 2019.
(ZEFERINO, 2020, p. 65).

Esse fator, relativo aos valores negociados, provoca uma grande mobilizacdo dessas
empresas em torno da constru¢do de um livro didatico que potencialmente apresente mais

chances de ser escolhido pelas escolas.

Dessa maneira, as editoras e autores de LDs, procurando agradar os destinatarios, vao
buscar nas “novas” teorias sobre aprendizagem e ensino, argumentos que reforcem a
qualidade do produto, sem, contudo, se preocuparem se estdo criando algo de tdo novo
assim, pois sabemos que, ainda que aparentem se distanciar do ja existente, é nele que
se baseiam [...] dai a constante frustacdo e, consequentemente, a eterna busca do
“novo”. [...] basta adicionar o adjetivo ‘novo’ a um dado substantivo e,
imediatamente, as atencBes se voltam para o fenbmeno ou objeto indicado.
(CORACINI, 1999, p. 21).
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Podemos afirmar que as editoras buscam atender simultaneamente as idealizagdes
docentes quanto ao modelo ideal de livro didatico, pois sdo “responsaveis” pela escolha das
obras, como também as exigéncias do edital do PNLD, as quais, em linhas gerais, estdo em
sintonia com os resultados e avancgos das pesquisas académicas e as deliberacdes das politicas
publicas educacionais.

Dessa forma, nossa investigacdo no Edital de Convocagdo n° 01/2019 recaiu nas
consideraces relacionadas ao item do PNLD-2019 que dispGe sobre a Avaliacdo Pedagdgica,
tendo em vista que o documento apresenta uma lista muito grande de itens e critérios que véo
além de nosso foco neste trabalho.

As consideracGes presentes no edital coadunam suas deliberacBes a Base Nacional
Comum Curricular, alinhando os livros didaticos aos conhecimentos, as habilidades e as
competéncias que o documento determina.

Dessa forma, da nossa procura em responder a questdo central deste estudo — “Que
concepgdo de alfabetizacdo se pode inferir do livro didatico e do manual do professor do 1° e
2° anos do PNLD-2019?” — emergiu a necessidade de apresentarmos apontamentos acerca da
BNCC. Isso porque o edital em questdo aponta que a “[...] avaliagdo pedagdgica das obras
didaticas serd realizada de acordo com a Base Nacional Comum Curricular, o Decreto n°
9.099/2017 [...]” (BRASIL, 2019, p. 12).

Neste estudo, como ja pontuado, utilizamos os livros do estudante e os manuais do
professor para a alfabetizacdo, de maneira a investigar conjuntamente, nos conteldos e nas
orientacdes propostas as criancas, bem como nas orientacGes praticas, a concepcdo que
caracteriza o processo de alfabetizacdo nessas obras didaticas.

Por fim, na sequéncia, para abarcarmos as especificidades da colecdo Buriti Mais
Portugués (SANCHES, 2017a, 2017b, 2017c, 2017d), nos ocupamos da sua caracterizacao,
perscrutando a organizacdo das propostas em suas unidades, sendo oito unidades no livro
destinado ao 1° ano e oito no do 2° ano, que, por sua vez, organizam-se em se¢des que visam,
conforme sua autora, o desenvolvimento da oralidade e a apropriacéo da escrita, bem como o

desenvolvimento da compreenséo da leitura e do uso social da linguagem.
2.1 Livro didatico: do edital a escola
A tematica dos livros didaticos proporciona inimeros desdobramentos que influenciam

diversas esferas da educacéo, constituindo-se em obras que estabelecem parte das condic¢oes

materiais para o0 ensino e a aprendizagem nas salas de aula. Tais artefatos pedagogicos, além de
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intermediarem a produgdo de conhecimentos, desenvolvem ainda multiplas relagbes com as
varias dimens@es da sociedade, em razdo de sua posi¢do como instrumento cientifico, politico
e cultural.

Todavia, comumente lemos e ouvimos criticas em relacéo aos livros didaticos, porém,
importa nos darmos conta de que os livros didaticos podem ter problemas e ainda assim
constituirem uma referéncia para um curriculo nacional.

O Brasil € um dos paises que mais investe na compra de livros didaticos. Se pensarmos
que, nos tramites do PNLD-2019, foram investidos — na avaliacdo, aquisicao e distribuicao de
livros didaticos para a educagdo infantil, anos iniciais e finais do ensino fundamental e médio
— aproximadamente R$ 1.102 bilhdes, e que foram distribuidos um total geral de 126.099.033
exemplares, beneficiando 147.857 escolas, constatamos a valorizacdo desse material no
contexto educacional brasileiro (BRASIL, 2019).

Para exemplificar os recursos envolvidos, abaixo apresentamos um quadro com as cinco

editoras que mais venderam livros didaticos para o governo, seguindo o edital do PNLD-2019.

Tabela 2 — Negociacdo por editora PNLD-2019

Titulos R$/Valor total Valor total/R$
Editora Tiragem 1° ao 5° Adquiridos impresso aquisicéo

Moderna 27.456.215 334 234.187.087,22 245.474.157,13

Atica 18.641.722 208 208.805.983,01 215.334.753,96

FTD 10.635.971 226 137.086.725,35 143.397.824,93

SM 7.665.255 232 109.296.281,70 114.721.621,41

Editora do 4.451.889 167 68.068.333,48 72.238.911.16
Brasil

Fonte: Elaboracdo nossa com base nos dados estatisticos do PNLD-2019.

Podemos entdo inferir que, concernente a sua distribuicdo gratuita para todas as regifes

do Pais, o livro didatico torna-se um suporte de ensino de extrema importancia dentro da sala
de aula. Entre os estudiosos do tema é unanime o entendimento no que diz respeito a sua assidua
presenca na vida diaria escolar. Dito isso, percebemos a importancia de entender o estudo do

livro didatico como uma fonte complexa e, além disso,

[...] ele é um dos poucos géneros de impressos com base nos quais parcelas
expressivas da populagdo brasileira realizam uma primeira — e muitas vezes Unica —
insercdo na cultura escrita. E, também, um dos poucos materiais didaticos presentes
cotidianamente na sala de aula, constituindo o conjunto de possibilidades com base
nos quais a escola seleciona seus saberes, organiza-os, aborda-os. (ROJO; BATISTA,
2003, p. 30).
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Partindo dessa perspectiva, presume-se que o0s livros didaticos sejam exemplares
concretos dos interesses educacionais e uma forma de ter a memoria impressa. E o registro do
momento em que esté sendo inserido, podendo, inclusive, averiguar o curriculo de determinada
instituicdo e o tempo em que foi utilizado. Consequentemente, presume-se que 0s livros
didaticos sejam exemplares concretos dos interesses educacionais.

Em se tratando de alfabetizacdo, uma denominacdo comum ¢ ‘cartilha’, que, segundo
Choppin (2004), é o nome dado, em espanhol e portugués, aos pequenos livretos que
apresentam as letras do alfabeto e primeiros rudimentos da aprendizagem da leitura. A cartilha
se difundiu na Europa a partir do século XVI, quando consistia em uma simples folha impressa
que, dobrada duas ou trés vezes, formava um caderno.

Por conseguinte, podemos entdo considerar o livro didatico como um objeto que
perpassa a ideia de um campo de neutralidade, no qual somente 0 que esta em pratica é a acao
pedagdgica. E recorrente, na literatura ligada ao ensino, a tradug&o do livro como precursor de
projetos politicos, culturais e sociais, que conformam o mundo literario a fim de forjar
representacdes para atender aos interesses de grupos hegeménicos.

Conforme Munakata (2012, p.121), o livro didatico é alvo de polémicas e criticas a ele
destinadas, o que ele afirma certamente ndo resolver suas eventuais falhas e muito menos
possibilitar a sugestdo de novas propostas tanto para a sua elaboracdo quanto para a sua
utilizacdo: “Ndo vale a pena, contudo, perder tempo com essas condenacoes, [...] toméa-lo como
objeto de pesquisa nao significa necessariamente elogia-lo e que ha mais questdes a comentar
a seu respeito do que simplesmente repudia-lo.”

Nas ultimas décadas, tanto na literatura educacional quanto nas informacGes propagadas
pelos meios de comunicacédo, divulgam-se discursos que clamam pela melhoria da qualidade
da educacéo.

Desde a Constituicdo Federal de 1988, o Governo Federal tem a obrigacdo de planejar
o futuro de seu ensino, com o objetivo de oferecer uma Educacdo com mais qualidade para toda
a populacdo brasileira. A seguir, com a instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional — LDB n° 9.394/1996, também se ressalta o direito ao ensino de qualidade. Essas
determinacGes repercutiram nos materiais didaticos avaliados para a Educagéo Baésica.

Assim, no ano de 1996, tem inicio o processo de avaliacdo pedagdgica dos livros
inscritos para o Programa Nacional do Livro Didéatico. Segundo Rojo e Batista (2003), a partir
de entdo a questdo da qualidade repercutiu na elaboracdo dos Guias de Livros Didaticos e o
papel do MEC, que era somente de aquisicdo e distribuicdo das obras, é aperfeicoado, somando-
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se as suas atribuicbes a avaliacdo da qualidade dos livros mais solicitados e o estabelecimento
de critérios para a aquisic¢éo de novos livros.

Nesse panorama geral é cabivel o entendimento de que

[0] livro didatico é um objeto cultural contraditorio que gera intensas polémicas e
criticas de muitos setores, mas tem sido sempre considerado como um instrumento
fundamental no processo de escolarizacdo. O livro didatico provoca debates no
interior da escola, entre educadores, alunos e suas familias, assim como em encontros
académicos, em artigos de jornais, envolvendo autores, editores, autoridades politicas,
intelectuais de diversas procedéncias. As discussdes em torno do livro estdo
vinculadas ainda a sua importancia econdmica para um vasto setor ligado a producéo
de livros e também ao papel do Estado como agente de controle e como consumidor
dessa producdo. No caso brasileiro, os investimentos realizados pelas politicas
publicas nos ultimos anos transformaram o Programa Nacional de Livro Didatico
(PNLD) no maior programa de livro didatico do mundo. (BITTENCOURT, 2004, p.
471).

A execucdo do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) em um pais
com as dimensdes geogréaficas do Brasil demanda uma operacdo complexa que se divide em
diversas etapas, cujo inicio é a publicacdo do edital cerca de trés anos antes do ano de
atendimento, seguido da inscricdo, triagem, analise pedagdgica das obras, divulgacdo do guia
com o0s materiais aprovados, registro da escolha pelas escolas, habilitacdo das obras,
processamento segundo projecdo de matricula com base no Censo Escolar, até a negociacao,
contratacdo das editoras, distribuicdo as escolas, monitoramento e avaliacdo do programa.

Dentre as etapas do Programa consideramos averiguar o Edital de Convocacdo do
PNLD-2019, por ser esse 0 instrumento das avaliagdes coordenadas pelo MEC. Tal documento
delimita quais ditames legais referentes a educacdo brasileira as obras devem respeitar, 0s
principios didaticos e pedagdgicos que elas devem seguir e, ainda, a quais especificidades
disciplinares precisam adequar-se os livros didaticos participantes do processo avaliativo.

O documento regula

[...] a convocagdo de editores para participar do processo de aquisicdo de obras
didaticas destinadas aos estudantes e professores dos anos iniciais do ensino
fundamental (1° ao 5° ano) das escolas da educacédo basica publica, das redes federal,
estaduais, municipais e do Distrito Federal e dos professores de educacédo infantil das
escolas da educagdo bésica publica, das redes federal, estaduais, municipais e do
Distrito Federal e das instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem
fins lucrativos e conveniadas com o poder publico, conforme condigdes e
especificagdes constantes neste edital e seus anexos. (BRASIL, 2019, p. 1).

Uma questdo relevante a ser elencada a respeito do Edital de Convocacdo do PNLD-

2019 e que, portanto, deve ser levantada refere-se ao ponto que versa sobre as exigéncias do
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Ministério da Educacdo (MEC) para que haja a articulagdo dos livros e materiais didaticos a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Note-se, no Decreto n. 9.099,%° de 18 de julho de 2017, que dispde sobre o PNLD, que
seu artigo 2°, inciso VI, estabelece uma vinculacao direta e univoca entre a BNCC e o livro
didatico:

A avaliacdo objetiva sobretudo garantir que os materiais contribuam para o alcance
dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da educacdo infantil e para o
desenvolvimento das competéncias e habilidades envolvidas no processo de
aprendizagem nos anos iniciais do ensino fundamental, conforme definidas no Anexo
I1I-A, que corresponde & versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
enviada ao Conselho Nacional de Educacéo pelo MEC em abril de 2017. (BRASIL,
2017, p. 28).

Dessa forma, conforme estabelecido no Edital de Convocagdo do Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD-2019), tratando-se da avaliacdo pedagdgica de colecbes
voltadas ao ensino de Lingua Portuguesa, esses materiais tém de ser condizentes com aspectos
relacionados a essa area especifica do conhecimento, garantindo a correcédo e a atualizacdo de
conceitos, informacgdes e procedimentos. Também precisam considerar como eixo central o
desenvolvimento das competéncias gerais, das competéncias especificas de area (Linguagens)
e das competéncias especificas do componente curricular. Tais competéncias deverdo ser
desenvolvidas por meio dos objetos de conhecimento e habilidades constantes no texto da
BNCC-2018.

Ocupamo-nos, de forma mais especifica, do oitavo item do Edital de Convocacao do
PNLD-2019, que trata da Avaliacdo Pedagdgica, tendo em vista que o documento apresenta
uma lista muito grande de itens e critérios que vao além de nosso foco neste trabalho. Existem
critérios de ordem técnica e financeira que ndo dizem respeito diretamente a abordagem
metodologica ou a proposta didatico-pedagdgica em si. Critérios esses utilizados pelos
processos pertinentes ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), e ndo a
Secretaria de Educacédo Bésica (SEB), que coordena a avaliagdo pedagogica dos livros didaticos

e manuais do professor inscritos no programa.

30 O Decreto n. 9.099, de 18 de julho de 2017, que orientou 0 PNLD-2019, trouxe como inovagao para seu Edital:
a inclusdo do atendimento do segmento de Educacao Infantil com materiais didaticos; a possibilidade de cada
rede decidir pela escolha unificada a partir do registro realizado pelas escolas; o apoio do PNLD a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular; a inser¢do de obras literarias no ambito do PNLD,
anteriormente distribuida pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE); a mudanca na etapa de
avaliacdo Pedagdgica, que deixou de ser realizada pelas universidades publicas e passou a ser executada pelo
MEC com a utilizag8o de banco de avaliadores (BRASIL, 2017).



75

Quadro 2 — Itens de avaliagdo do PNLD-2019

Edital de Convocacdo N° 01/2019 — CGPLI Edital de Convocacéo para o Processo de
Inscricdo e Avaliacdo de Obras Didaticas para o Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico PNLD 2019 — Atualizacdo BNCC
1. Do Objeto 10. Da Escolha das Obras
2. Das Caracteristicas das Obras 11. Da Habilitacdo
3. Da Acessibilidade 12. Da Negociacao
4. Dos prazos de Inscrigdo 13. Do Contrato Administrativo
5. Das Condic¢6es de Participacdo 14, Da Producéo
6. Da Inscricédo 15. Do Controle de Qualidade
7. Da Validacdo da Inscricdo 16. Da Distribuigéo
8. Da Avaliacdo Pedagbgica 17. Das Disposicdes Gerais
9 Da Analise dos Atributos Fisicos

Fonte: Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-
programas-livro/item/10521-pnld-2019.

Conforme o Edital de Convocacdo-CGPLI n. 01/2019, a avaliacédo pedagdgica das obras

didaticas foi realizada de acordo com orientaces e diretrizes estabelecidas pelo MEC e com

base em critérios comuns e especificos constantes no Anexo Il — Critérios para Avaliacdo das
Obras; c.1. Anexo Il — A — Base Nacional Comum Curricular; c.2. Anexo Il — B — Matriz de
alteracdes.

Dispensamos 0 Anexo I11-B de nossas anélises em razéo de ele tratar-se de uma ficha
em forma de matriz para eventuais discriminagdes indicativas de alteracbes ou ajustes
realizados nas obras avaliadas e, portanto, ndo colaborar com nosso intento.

Considerando que neste trabalho pretendemos inferir, no livro do estudante e no manual
do professor Buriti Mais Portugués, da editora Moderna, para o 1° e 2° anos do ensino
fundamental, o livro mais adotado da editora e que mais obteve aprovacdes pelo PNLD-2019,
qual concepcdo de alfabetizacdo caracteriza a abordagem tedrico-metodoldgica dessas obras.
Explicitamos, a seguir, 0s relacionamentos entre nosso objeto de pesquisa e as respectivas
especificidades do Anexo Il e do Anexo I11-A do Edital de Convocagédo n. 01/2019 — CGPLI-
PNLD-2019.

Consequentemente, importa notar que responder ao questionamento proposto por nosso
trabalho, apesar de ndo ter sido esta nossa intencdo inicial, subjaz a compreensao dos principios
que orientam o processo de aquisicdo inicial da leitura e da escrita definidos pela BNCC para,
em seguida, refletir sobre qual a concepcdo de alfabetizacdo que sustenta as proposicdes do

livro didatico e do manual do professor para os dois primeiros anos do Ensino Fundamental.


http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/item/10521-pnld-2019
http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/item/10521-pnld-2019
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Quadro 3 — Objetivo dos critérios de avaliacdo

Edital de Convocagéo n. 01/2019 — Coordenacdo Geral dos Programas do Livro (PNLD 2019)
Anexo Il

A avaliacdo das obras didaticas submetidas & inscricdo no PNLD 2019 busca garantir a qualidade do
material a ser encaminhado a escola, incentivando a producdo de materiais cada vez mais adequados
as necessidades da educacao publica brasileira, em conformidade com os objetivos da legislacdo da
Educacdo Baésica. A avaliagdo objetiva ainda garantir que os materiais propiciem [...] nos anos iniciais
do ensino fundamental, conforme definidas na Base Nacional Comum Curricular (Anexo 111-A).
(p. 33-34).

Por mais diversificadas que sejam as concepgdes e as praticas de ensino envolvidas na educacio
escolar, a obra deve propiciar ao aluno uma efetiva apropriacdo do conhecimento. Neste sentido, a
obra deverd: a. Apresentar uma abordagem metodol6gica capaz de contribuir para o alcance dos
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacdo Infantil e de competéncias e habilidades
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, constantes do Anexo I11-A, visando o desenvolvimento
integral dos estudantes; b. Ser coerente com essa abordagem, do ponto de vista dos conhecimentos,
recursos propostos e organizacdo geral da proposta; c. Explicitar e compatibilizar a opcéo tedrico-
metodoldgica adotada com o modo como sdo desenvolvidas as atividades, evitando paradoxos de
interpretacdes; d. Organizar-se de forma a garantir a progresséo das aprendizagens; e. Contribuir para
a apreensdo das relagbes que se estabelecem entre os conhecimentos propostos e suas fungdes
socioculturais. No caso de recorrer a mais de um modelo didatico-metodoldgico, serd necessario
explicitar e justificar o arranjo proposto, indicando claramente a articulagéo entre seus componentes.
(p. 37-38).

As obras disciplinares e interdisciplinares deverdo ter como eixo central o desenvolvimento das
competéncias gerais, das competéncias especificas de area e das competéncias especificas do
componente curricular. Tais competéncias deverdo ser desenvolvidas por meio dos objetos de
conhecimento e habilidades, constantes no Anexo Il11-A. As obras devem zelar, particularmente,
pela presenca e pela forma de abordagem dos objetos de conhecimento alinhados as habilidades de
cada componente curricular ali presentes. As unidades tematicas, constantes do Anexo I11-A, ndo
devem necessariamente servir como critério para a elaboracgdo da obra. (p. 43-44, grifos nossos).

O manual do professor, nos seus diversos componentes, devera orientar o trabalho do professor em
sala de aula, apoiando-o desde 0s processos de planejamento, organizacdo e sequenciamento de
contetdos e atividades a serem realizadas até o acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem dos
estudantes, devendo, sobretudo, ter papel significativo na proposi¢do de praticas inovadoras,
estimulantes e eficazes ao processo de ensino-aprendizagem. (p. 44).

[...] Manual do Professor Impresso [...] devera conter orienta¢des gerais no inicio do volume [...] a.
conter a visdo geral da proposta desenvolvida no livro do aluno; b. informar os professores sobre a
proposta tedrico-metodoldgica adotada; c. explicitar a correspondéncia do contelido com os objetos
de conhecimento e habilidades do Anexo I11-A; d. explicitar a relacdo desses conhecimentos com
0s conhecimentos anteriores e posteriores, em conformidade com o Anexo IlI-A; [...] Alertar o
professor para os pontos essenciais constantes naquela parte especifica do livro, correlacionando o
contetdo proposto com o desenvolvimento das habilidades apresentadas no Anexo I11-A para 0 ano
de escolarizagdo e componente curricular em questdo. (p. 45-46).

Fonte: Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-
programas-livro/item/10521-pnld-2019.

No anexo Il1-A do Edital-2019 temos que a BNCC 2018 organiza-se por competéncias

que, por sua natureza demasiado ampla, desdobra-se em competéncias de area. Estas, por sua


http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/item/10521-pnld-2019
http://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/item/10521-pnld-2019
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vez, desdobram-se em competéncias proprias de cada componente curricular, que, por fim, se
destringam em habilidades.3!

Dessa forma, interpretar o conceito de competéncia nesse documento torna-se
fundamental para a compreensao dos direcionamentos propostos pelo Edital do PNLD-2019,

que o define como:

[...] na educacdo formal, os resultados das aprendizagens precisam se expressar e se
apresentar como sendo a possibilidade de utilizar o conhecimento em situa¢bes que
requerem aplica-lo para tomar decisdes pertinentes. A esse conhecimento mobilizado,
operado e aplicado em situacdo se da o nome de competéncia. (BRASIL, 2018, p. 15).

Nesse sentido, compreende-se que as competéncias estdo intimamente relacionadas as
operacdes cognitivas. Corroborando tal afirmacédo, Perrenoud (1999, p. 7) define competéncia
“[...] como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”.

Assim, por tal viés, o enfrentamento de uma situacao de forma satisfatoria implica ndo
somente conhecer determinada informacéo, pressupde também a necessidade de se colocar em
acdo, sincronicamente, varios recursos cognitivos, interligando a ideia de competéncia a
capacidade de abstrair conhecimentos e transporta-los para outros dominios.

Todavia, no contexto da educacdo escolar a ideia de competéncia tem sido utilizada
como juizo de valor por intermédio do desenvolvimento de capacidades humanas de
compreensdo, julgando, desse modo, competente ou incompetente quem esteja em processo de
avaliacéo.

Devido a um entendimento dessa natureza, é oportuno e relevante observar que
subordinar-se a essa logica do ensino por competéncias e habilidades poderia estabelecer
inclusive os padrdes de qualidade, que hipoteticamente reduziriam o ensino a um treinamento
técnico.

Na BNCC-2018, o Ensino Fundamental — Anos Iniciais e Ensino Fundamental — Anos
Finais encontram-se organizados estruturalmente por areas do conhecimento. Tal organizacéo,

conforme a Base Nacional Comum Curricular, favorece a comunicagéo entre os conhecimentos

3L Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente curricular apresenta um
conjunto de habilidades. Essas habilidades estdo relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui
entendidos como contelidos, conceitos e processos —, que, por sua vez, sao organizados em unidades tematicas.
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e saberes das diferentes disciplinas ou matérias,® agora chamadas no documento de

componentes curriculares.

Respeitando as muitas possibilidades de organizacdo do conhecimento escolar, as
unidades tematicas definem um arranjo dos objetos de conhecimento ao longo do
Ensino Fundamental adequado as especificidades dos diferentes componentes
curriculares. Cada unidade tematica contempla uma gama maior ou menor de objetos
de conhecimento, assim como cada objeto de conhecimento se relaciona a um nimero
variavel de habilidades. (BRASIL, 2018, p. 26).

Quadro 4 — Divisao Base Nacional Comum Curricular — 2018 — Anos Iniciais

Areas do Conhecimento Componentes Curriculares
Linguagens Lingua Portuguesa
Arte
Educacdo Fisica
Matematica Matematica
Ciéncias da Natureza Ciéncias
Ciéncias Humanas Geografia
Historia
Ensino Religioso Ensino Religioso

Fonte: Adaptado de BNCC (2018).

Dentre os componentes curriculares para cada area do conhecimento, nos interessa
especificamente o componente curricular Lingua Portuguesa — Anos Iniciais, pois ele soma as
unidades tematicas, os objetos de conhecimento e as habilidades prescritas para a etapa escolar
destinada & alfabetizacd0.>®> A BNCC concede ao texto, em suas diversas modalidades, o
protagonismo nas praticas de linguagem.

Dito isso, considerando o &mbito do processo de aquisicao inicial da leitura e da escrita,
é possivel estabelecer uma relagdo entre as consideracfes da BNCC e os Parametros
Curriculares Nacionais, haja vista que os PCNs ja salientavam que “[...] ndo é possivel tomar
como unidade béasica de ensino nem a letra, nem a silaba, nem a palavra, nem a frase que,
descontextualizadas, pouco tém a ver com a competéncia discursiva, que € questdo central.
Dentro desse marco, a unidade basica de ensino so pode ser o texto.” (BRASIL, 1997, p. 28).

Destarte, ambos 0s documentos também abordam e sugerem o trabalho com os géneros

textuais, definidos como préticas sociais e culturais manifestadas linguisticamente através de

320 que antes entendiamos como disciplinas ou matérias ndo deixaram de existir, o que mudou foi que a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) ndo chama mais a disciplina de Lingua Portuguesa, por exemplo, o
documento a compreende como um componente curricular da area de conhecimento de Linguagens.

33 A partir da implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), toda crianga devera estar plenamente
alfabetizada até o final do 2° ano. Antes, esse prazo era até o terceiro ano, de acordo com o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC).



79

textos. Assim, 0s textos verbais, verbo-visuais e multimodais séo vistos como o centro do
trabalho com lingua materna.

Para Luiz Antdnio Marcuschi (2006, p. 19), os géneros sdo formacdes interativas,
multimodalizadas e flexiveis de organizacdo social e de producdo de sentido, por isso, “I...]
Quando ensinamos a operar com um género, ensinamos um modo de atuacdo sociodiscursiva
numa cultura e ndo um simples modo de producao textual.”

Na sequéncia, a BNCC 2018, em seu componente curricular Lingua Portuguesa, faz

mencéo a centralidade do texto em sua multiplicidade de portadores e modalidades.

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre relacionar os
textos a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso
significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e produgao de textos em
varias midias e semioses. [...] Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo,
proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos
letramentos, de forma a possibilitar a participagdo significativa e critica nas diversas
praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras
linguagens. As praticas de linguagem contemporaneas ndo s6 envolvem novos
géneros e textos cada vez mais multissemidticos e multimidiaticos [...]. (BRASIL,
2018, p. 67-68, grifos nossos).

Nessa feita, 0 documento aponta a importancia de adaptar o ensino as novas tecnologias
e traz a baila o conceito de multiletramentos, ainda que poucas vezes mencione esse termo,
pois, conforme Rojo (2012), textos compostos de muitas linguagens ou modos, ou semioses,
exigem capacidades e praticas de compreensdo e producdo de cada uma delas para se fazerem
significar. Tais préaticas seriam os multiletramentos.

N&o obstante, o termo multiletramentos se prenunciou no ambiente escolar em 1996,
como efeito da globalizacéo, antecipando a consolidacéo de uma educagédo pela multiplicidade
linguistica e cultural da sociedade, levando em conta as multimodalidades (linguistica, visual,

gestual, espacial e de dudio) e a multiplicidade de significacdes e contextos culturais.

3O termo “multiletramentos” surgiu pela primeira vez no Manifesto, publicado em 1996, chamado A pedagogy
of multiliteracies: designing social futures, de um grupo de pesquisadores intitulados The New London Group
(NLG). De la para cé, passaram-se vinte anos e, nesse periodo, tem havido muitas publicacdes ndo apenas nos
paises angléfonos, mas no mundo inteiro, em particular no Brasil, sobre a relagdo entre (multi)letramentos e o
uso de novas tecnologias, influenciadas direta ou indiretamente pela “pedagogia dos multiletramentos”. A
proposta do Manifesto é voltada para os estudos semiéticos dos textos, envolvendo diferentes formas de
producdo, veiculagdo e consumo, expandindo, assim, o conhecimento sobre letramentos. Pode-se, portanto,
dizer que o grupo procura apontar, de alguma forma, que o letramento escolar grafocéntrico, mesmo sendo
importante, ndo é suficiente para dar conta das mudangas constantes, sobretudo tecnoldgicas, que ocorrem
tanto local quanto globalmente (ROJO, 2012).
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Rojo (2012) também aponta que os multiletramentos se pautam na interatividade,
fraturam as relacGes de poder, sdo hibridos, ou seja, de linguagens, modos, midias e culturas
diversas.

Nesse sentido, para dar conta da multiplicidade e dos usos da lingua na oralidade e na
escrita, a BNCC-2018, em seu componente curricular Lingua Portuguesa, estrutura-se em
quatro eixos ou préaticas de linguagem, dispostos pelos dois segmentos do Ensino Fundamental
— Anos Iniciais e Ensino Fundamental — Anos Finais, que sdo: Oralidade, Leitura/Escuta,
Producéo de Textos/Escrita Compartilhada e Autbnoma e Andlise Linguistica/Semiotica.

Destacamos que cada uma das préaticas de linguagem se organiza em unidades tematicas,
objetos de conhecimento e habilidades, fazendo-se necessario ressaltar, ainda, que o documento
apresenta suas orientacGes mais especificas a partir desses trés tdpicos, com o intento de
implementar o principio da progressédo curricular ao longo dos anos de escolarizagéo.

Conforme a BNCC 2018, os objetos de conhecimento sdo os conteudos, conceitos e
processos, organizados em diferentes unidades tematicas, que propiciam as abordagens préticas

e sdo aplicados a partir do desenvolvimento de um conjunto de habilidades.

Quadro 5 — Préticas de linguagem de Lingua Portuguesa — Anos Iniciais

Compreende as praticas de linguagem que aprofundam o
conhecimento e uso da lingua oral, as caracteristicas de interacdes
discursivas e as estratégias de fala e escuta em intercambios orais,

com ou sem contato face a face.

Oralidade

Diz respeito as préticas de linguagem relacionadas & interacéo e a
autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e
multissemiotico, com diferentes finalidades e projetos enunciativos.

Producéo de texto/Escrita
(autbnoma e compartilhada)

Compreende as praticas de linguagem que decorrem da interacéo e
interpretacdo de textos verbais, verbo-visuais e multissemioticos, de
Leitura/Escuta diferentes géneros textuais, considerando a situagdo comunicativa, os
objetivos visados e os destinatarios. Amplia-se o letramento, por
meio da progressiva incorporacao de estratégias de leitura em textos
de nivel de complexidade crescente.

Envolve os processos que sistematizam a alfabetizagdo, as estratégias
Analise de analise e observacao das regularidades e do funcionamento da

Linguistica/Semiotica lingua e de outras linguagens e seus efeitos nos discursos. Abrange a

aprendizagem de regras e processos gramaticais basicos.

Fonte: Adaptado de BNCC (2018).

Assim, em uma analise mais minuciosa, para 0 ambito dos primeiros anos, do edital de
convocacdo do PNLD-2019 até a consolidacdo dos contetdos nas cole¢fes adquiridas pelo
Ministério da Educacdo (MEC), constatamos, no que se refere a alfabetizacdo, que o objetivo

principal das acdes pedagogicas e didaticas baseia-se nas diretrizes da BNCC. Esta, a seu turno,
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aponta para a sobreposicdo de aspectos linguisticos e semidticos as demais praticas de
linguagem.

Por conseguinte, ao investigar os apontamentos delineados na BNCC-2018 para as
praticas de linguagem, percebemos certo reducionismo, que pode representar um retrocesso

conceitual, perante as especificidades do processo de alfabetizagéo.

Ainda no ambito do ensino da notacdo alfabética, o texto da BNCC possui outros
problemas tedricos com implicagGes negativas para uma boa didatizagdo no campo da
alfabetizagdo. Embora alguns criticos digam que a “Base” “reduz a alfabetizacfo ao
treino da consciéncia fonoldgica”, na realidade o tratamento dado aquela modalidade
de consciéncia metalinguistica adotado no documento é fragil, escasso e
problemético. Do ponto de vista tedrico, o texto oficial trata exclusivamente de
consciéncia de fonemas, carecendo de uma visdo evolutiva, na qual a consciéncia do
tamanho das palavras (quantidade de silabas) e a consciéncia de silabas e rimas
precederia o0 desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonémica [...].
(MORAIS, 2020, p. 9).

Por esse motivo, doravante destacamos que momentos de mudancas como essa, de
confluéncia de interesses em torno da definicdo de um curriculo nacional ou de um
conhecimento oficial, podem ser contraditério, posto que o controle sobre os contetdos dos
livros didaticos ndo € pouca coisa, pois se trata de publicar premissas de ensino e aprendizagem
que pressupdem uma homogeneizacdo, capaz de calar algumas vozes e fazer ressoar outras de

forma contundente.

2.2 Organizacio do Livro do Estudante e do Manual do Professor

No Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD-2019), entre as 94 obras
das 29 editoras que participaram do processo de selecéo e escolha, a editora Moderna sagrou-
se camped em aprovacdes, com 22 obras inscritas e 17 obras escolhidas para compor o
programa. Trata-se, evidentemente, de um dado significativo e, dessa forma, investigar a
concepcao de alfabetizacdo prevista na colecdo mais adquirida pelo programa da editora com
mais aprovacgdes tem relevancia, uma vez que pode contribuir a reflexdo acerca de processos
de aprendizagem de grande parcela de docentes e discentes em ambito nacional.

A colecdo didatica mais adquirida para o componente curricular Lingua Portuguesa para

uso nos Anos Iniciais do ensino Fundamental no PNLD-2019, organizada e produzida pela
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Editora Moderna,® teve como responsavel por sua edigdo Marisa Martins Sanches®® e intitula-
se Buriti Mais Portugués.

O livro do estudante e 0 manual do professor compdem a obra que tem sua organizagao
em cinco volumes, destinados a cada um dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — 1° ano, 2°
ano, 3° ano, 4° ano e 5° ano. Acompanha esse acervo o Manual do Professor Digital, com
orientagdes e recursos complementares ao impresso, material que ndo foi analisado nesta
investigacdo. Segue abaixo, na Figura 1, a imagem das capas do livro do estudante para o 1°

ano e do manual do professor para o 2° ano.

Figura 1 — Capas do livro do estudante do 1° ano e do manual do professor do 2° ano

Organizadora: Editora Moderna
Organizadora: Editora Moderna Obra coletiva concebida, desenvolvidz
Obra coletiva concebida, desenvolvida e produzida pela Editora Modema.

e produzida pela Editora Moderna. Editora responsével:

Marisa Martins Sanchez

Editora responsavel:
Marisa Martins Sanchez

MANUAL DO
PROFESSOR

Fonte: Sanches (2017a, 2017c).

% A editora Moderna, adquirida em 2001 pela espanhola Santillana de edi¢Ges do Grupo Pisa, ocupa o primeiro
lugar em valor real e representa 17% dos valores negociados com as editoras do PNLD de 2010 a 2019. O
grupo também é dono de outras editoras como a Richmond (contemplada em cinco editais no PNLD no periodo
citado), Salamandra, Santillana Espanhol e ainda controla os sistemas de ensino Uno Educacdo, Avalia
Educacional e o Sistema Faria Brito (SFB) (ZEFERINO, 2020).

Licenciada em Letras pela Universidade So Judas Tadeu. Professora dos ensinos fundamental e médio em
escolas publicas e particulares.

36
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Cada volume é dividido em oito unidades tematicas. A abertura de cada unidade lanca
mé&o, em sua diagramacéo, da iconografia como recurso precursor do tema abordado. Conforme
Sanchez (2017c), a imagem que abre a unidade tem ainda o objetivo de oferecer a oportunidade
de apreciar e explorar o universo artistico, por meio de obras de arte ou de fotografias.

O conteudo programético que estrutura o livro do aluno da colecdo Buriti Mais
Portugués, destinado ao 1° ano do ensino fundamental, divide-se em 216 paginas, cujos titulos
das unidades referenciam uma relacdo direta entre atuagdes singulares da crianca e dominios
discursivos préprios aos dois géneros textuais propostos para o trabalho em cada unidade.
Ademais, ressalvamos que alguns géneros textuais configuram o trabalho em mais de uma
unidade da obra. Sao titulos das unidades deste exemplar: “Eu me divirto”, “Eu decifro
charadas”, “Eu respeito os outros”, “Eu canto e conto”, “Eu sou curioso”, “Eu cuido dos
animais”, “Eu fago amigos” e “Eu faco de conta”. Na Figura 2, podemos observar os titulos e
subtitulos que distinguem os componentes estruturais presentes no livro do estudante para o 1°

ano.



84

Figura 2 — Sumario do livro do estudante do 1° ano

:\\ SUMARIO

~
o

r4\ EU GOSTO DE ANIMAIS

F4% 72
1% eu Tenvo um Nome 10 PARA COMEGAR - NOME DE ANIMAIS, DAS LETRAS E LETRA INGIAL =

TEXTO | POEMA - UM POEMA PARA OS INSETOS (LALAU E LAURABEATRZ) x
PARA COMEGAR - LISTA DE NOMES DA CLASSE 12 OUVIR E ESCREVER - PALAVRA DENTRO DE PALAVRA
TRCTO . CAMTIA DE RODA™ A G WU A TRABIH0 PP L TEXTO 2 CONTO - O PEQUENO PIRATA QUE NAO SABIA NADAR (CHRISTELLE CHATEL) 78
OUVIR E ESCREVER - SOM INICIAL DOS NOMES: MARIANA, PEDRO E CATARINA 18 SINCAR E APRENDER - ALFABETARIO DE ANMAS MARNHOS :
TEXTO 2 CONTO - A CALGA DO PEDRO (PER GUSTAVSSON) 20 COMUNICAGAO ESCRITA - “VOGE SABA?"
BRINCAR E APRENDER - BINGO DE NOMES 2 SAIBA MAIS! - TEXTO EXPOSITVO - FILHOTE DE PANDA-GIGANTE (STEVE PARKER) :
COMUNICAGAO ORAL - HISTORIA DOS NOMES 24 COMUNICAGAO ORAL - APRESENTAR CURIOSIDADES SOBRE ANMAS <4
COMUNICAGAO ESCRITA - CALENDARIO 25 OUVIR E ESCREVER - ESCRITA DE PALAVRAS A PARTIR DE IMAGENS
OUVIR E ESCREVER - SILABA INCIAL 27
REGRAS DE CONVIVENCIA )

5% euragoresTa %0

2* eusriNco 40 PARA COMEGAR - FESTA ANIA

TEXTO 1 POEMA - O BRUXO MALAQUIAS E O BOLO DE AMVERSARIO
PARA COMEGAR - NOME DE BRINQUEDOS 3 AICARDO DA CUNHA LIMA) :
TEXTO 1 PARLENDA - HOUE & DOMINGO (DA TRADIGAO POPULAR) 38 SAIBA MAIS! - TEXTO INFORMATVO - O PERIGO DOS BALOES o
COMUNICAGAO ORAL - ENSINAR DOBRADURA 40 OUVIR E ESCREVER - ESCRITA DE PALAVRAS E SILABA INICIAL
OUVIR E ESCREVER - SILABA “ TEXTO 2 CONTO - A FESTA DO TIGRE E OS SEUS CONVIDADOS HENRICUETALISBOA) 102
TEXTO 2 HISTORIA DE ENROLAR - CONVERSA SEM SAIDA (ROSANE PAMPLONA) a3 BRINCAR E APRENDER - JOGO DA MEMORIA :g:
BRINCAR E APRENDER - BRINCADEIRAS DE PULAR CORDA 47 OUVIR E ESCREVER - PALAVRAS DENTRO DE PALAVRAS
COMUNICAGAO ESCRITA - ENSINAR UMA BRINCADEIRA 49 COMUNICAGAO ORAL - FALAR SOBRE UMA FESTA POPULAR 108
OUVIR E ESCREVER - FORMAGAO DE PALAVRAS PELA TROCA DE LETRAS 50 CCOMUNICAGAO ESCRITA - ESCREVER SOBRE UMA FESTA POPULAR 109
#3% £y IMAGINO UM CASTELO 52 B* eumnvento 10
PARA COMEGAR - CASTELOS 54 PARA COMEGAR - A RODA 12
TEXTO 1 PARLENDA - A BRUXA (DA TRADICAO POPULAR) 56 TEXTO | POEMA - SE VOCE FOR INVENTOR, INVENTE (JOSE PAULO PAES) 116
OUVIR E ESCREVER - SILABA E PALAVRAS TERMINADAS EM EIRA 5 OUVIR E ESCREVER - ESCAITA DE PALAVRAS E SILABA 118
TEXTO 2 CONTO - O JANTAR CRIADO PELO GATO DE BOTAS (KATIA CANTON) 60 TEXTO 2 CONTO - CHIQUINHA MOTA PEREIRA (ADRIANA FALCAO) 120
BRINCAR E APRENDER - LINCE DE PALAVRAS 63 COMUNICAGAO ORAL - INVENTAR UM ANIMAL FANTASTICO 124
SAIBA MA'S! - INFOGRAFICO - PROTEGAO DOS CASTELOS 64 BRINCAR E APRENDER - BINGO DE INVENGOES 125
COMUNICAGAO ORAL - CONTAR UMA HISTORIA DESENHADA 66 SAIBA MAIS! - INFOGRAFICO - EMBALAGEM LONGA VIDA 126
OUVIR E ESCREVER - SILABA FINAL E SILABA INCIAL &7 COMUNICAGAO ESCRITA - LEGENDA DE FOTO s
mmmgxmA-mmmommmTo 69 (OUVIR E ESCREVER - LISTA DE INVENTOS 129

@0 oo

— |

7" EUPRATICO ESPORTES 130
PARA COMEGAR - MODALIDADES ESPORTIVAS 132
TEXTO | POEMA - FUTEBOLES (NEUSA SORRENT)) 134
OUVIR E ESCREVER - NOME DE TIMES DE FUTEBOL. SILABA INICIAL E RIMA 136
COMUNICAGAO ORAL - ENTREVISTA COM UM ESPORTISTA 138
BRINCAR E APRENDER - OLIMPIADA ESPORTIVA 139
TEXTO 2 FABULA - A LEBRE E A TARTARUGA (GUILHERME FIGUEIREDO) 140
CCOMUNICAGAO ESCRITA - CONTINUAGAO DA FABULA A LEBRE E A TARTARUGA 143
SAIBA MAIS! - TEXTO EXPOSITIVO - JOGOS OLIMPICOS E PARALIMPICOS 145
OUVIR E ESCREVER - NOME DE MODALIDADES ESPORTIVAS, SILABA FINAL

E SEPARAGAO DE PALAVRAS NA ESCRITA 146
#8%  £u EsTUDO OS DINOSSAUROS 150
PARA COMEGAR - DINOSSAUROS 152
TEXTO 1 POEMA - MEU AMIGO DINOSSAURO (RUTH ROCHA) 154
OUVIR E ESCREVER - PARTE COMUM E TERMINAGAO DAS PALAVRAS E SILABA INICIAL 156
TEXTO 2 HISTORIA EM QUADRINHOS - HORACIO (MAURICIO DE SOUSA) 158
BRINCAR E APRENDER - STOP 161
OUVIR E ESCREVER - PARTE COMUM DAS PALAVRAS 162
COMUNICAGAO ORAL - SARAU 164
CCOMUNICAGAO ESCRITA - FICHA DO BICHO 165
SUGESTOES DE LEITURA 166
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 169
MATERIAL PARA RECORTE 170

Fonte: Sanches (20173, p. 7-9).

No exemplar para o 1° ano, cada unidade possui ainda as se¢des: “Para comecar”,
composta por duas paginas iniciais com textos verbal e/ou ndo verbal e atividades de leitura e

escrita; e “Ouvir e escrever”, que conta com atividades relacionadas a consciéncia fonologica e
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sua relacdo com a escrita. Para cada unidade, hé dois textos principais denominados Texto 1 e
Texto 2, que sdo seguidos por atividades de compreenséo.

A colecdo apresenta também, como segdes fixas, “Comunicagao oral” ¢ “Comunicagio
escrita”. A primeira ressalta contextos que envolvem a participacdo do grupo em acdes como a
organizacdo da fala e a atencdo na escuta; a segunda visa a sistematizacdo das aquisicdes na
abordagem oral, por meio da producdo escrita coletiva de textos de diferentes géneros
narrativos, poéticos e informativos.

No que diz respeito a escolha da autora da colecdo Buriti Mais Portugués pelo termo
“comunicagdo”, nos chamou a ateng@o por ndo se conciliarem as prescri¢des que delineiam a
BNCC 2018, posto que tal documento, ao menos explicitamente, aponta a necessidade de um
ensino voltado para a tendéncia centrada na lingua como atuacdo social alinhada ao ensino e a
aprendizagem na perspectiva interacionista, valorizando as praticas de leitura, oralidade, escrita
e analise linguistica dentro de diversos contextos a partir dos géneros discursivos.

Fundamentalmente, trés concepcdes de linguagem podem ser apontadas e a cada uma

delas podemos associar as seguintes compreensoes:

* A linguagem é a expressdo do pensamento: essa concepg¢do ilumina, basicamente,
os estudos tradicionais. Se concebemos a linguagem como tal, somos levados a
afirmacges — correntes — de que pessoas que ndo conseguem Se expressar ndo pensam.
* A linguagem é instrumento de comunicagéo: essa concepgao esta ligada a teoria
da comunicacdo e vé a lingua como cédigo (conjunto de signos que se combinam
segundo regras) capaz de transmitir ao receptor certa mensagem. Em livros didaticos,
é a concepcao confessada nas instru¢fes ao professor, nas introdugdes, nos titulos,
embora em geral seja abandonada nos exercicios gramaticais.

« A linguagem é uma forma de interagdo: mais do que possibilitar uma transmisséo
de informagdes de um emissor a um receptor, a linguagem é vista como um lugar de
interacdo humana. Por meio dela, o sujeito que fala pratica a¢cdes que ndo conseguiria
levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo
compromissos e vinculos que ndo preexistiam a fala. (GERALDI, 2005, p. 41, grifos
N0SS0s).

Sendo assim, presumimos que a autora das obras didaticas em questdo, ao eleger a
palavra “comunica¢ao” para nomear parte de seu conteddo programatico, demonstrou certa
aproximacéo a compreensdo de linguagem como instrumento de comunicacdo. Dessa forma, a
proposta pedagdgica adotada revela as caracteristicas que envolviam as concepgdes de ensinar

e aprender que permearam o contexto educacional nacional de 1970.%"

37 Pela Lei n. 5.692/1971, nos anos 1970, a disciplina Portugués sofreu alteracdo em sua nomenclatura:
“Comunicag¢do e Expressdo”, nas primeiras séries do 1° grau, “Comunicagio em Lingua Portuguesa”, nas duas
ultimas séries do 1° grau, e “Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira”, no 2° grau. Somente na segunda metade
dos anos 1980 foi recuperada, para essa disciplina escolar, a nomenclatura Portugués (SOARES, 2002),
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Contudo, no inicio da década de 1980, os estudos da linguistica textual, analise do
discurso, sociolinguistica e, principalmente, da linguistica aplicada passaram a exercer no
Brasil, segundo Geraldi, Silva e Fiad (1996), uma significativa influéncia nas mudancas das
praticas de ensino de lingua portuguesa, divulgando uma nova abordagem, que preconizou a
compreensdo de que manifestagdes de uma lingua, seja escrita ou oral, entrepdem um processo
interativo, no qual as regras gramaticais deixam de ser o cerne do ensino de linguagem.

A vista disso, importa muito ressaltar que, no contexto educacional, retomar os termos
“comunicagdo oral” e “comunica¢do escrita” em detrimento de outros concernentes a
tendéncias mais progressistas pode remeter a compreensdo de que a opgdo tedrica que
contextualizou a producéo das obras analisadas compatibilizou-se a conceituagdes restritas e
rudimentares da alfabetizacao.

A secdo “Saiba mais” destaca textos expositivos que divulgam informagdes elucidativas
acerca do tema abordado na unidade, enquanto “Brincar e aprender” evidencia jogos que
retomam o0s conhecimentos trabalhados anteriormente na unidade por meio de atividades
ladicas. No fim dos volumes, ha o topico “Sugestdes de leitura” e um encarte com material
complementar para recorte.

O livro do estudante para 0 2° ano mantém, em sua organizagao, algumas similaridades
ao volume 1, tais como 0 mesmo nimero de paginas e a relacdo dos titulos das unidades ao
universo singular da crianca. Séo titulos desse exemplar: “Eu tenho um nome”, “Eu brinco”,
“Eu imagino um castelo”, “Eu gosto de animais”, “Eu fago festa”, “Eu invento”, “Eu pratico
esportes” € “Eu estudo os dinossauros”.

A abertura das unidades, as se¢des “Comunicagdo Oral” e “Comunicagdo Escrita” e
“Texto 1 e “Texto 2”, bem como suas propostas/organizac¢ao, sdo comuns aos dois volumes
aqui analisados. Os volumes 1 e 2 compartilham, ainda, sugestdes de obras relacionadas aos
textos lidos e o encarte com material para recorte no final da obra.

O volume 2 traz como diferencial em relacéo ao livro para o 1° ano as se¢oes: “Para ler
e escrever melhor”, a qual apresenta exclusivamente o trabalho com conhecimentos linguisticos
e gramaticais, “Memoria visual”, com propostas de atividades ludicas relacionadas, sobretudo,
a aspectos ortograficos contemplados pela unidade. Na Figura 3, apresentamos a divisdo das

secdes do exemplar do livro do estudante para o 2° ano.
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Figura 3 — Se¢des do livro do estudante do 2° ano
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Fonte: Sanches (2017b, p. 5-7).

Quanto a organizagdo do manual do professor, constatamos que se divide em duas

partes. A primeira contém o referencial teérico metodoldgico, que apresenta a proposta didatica
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da obra, e traz uma correspondéncia entre o conteudo, os objetos de conhecimento e as
habilidades; textos complementares as unidades e propostas de trabalho com leitura de livros.
A segunda parte contém as respostas para as atividades propostas no livro do estudante, bem
como orientacdes ao professor.

Nos dois volumes da cole¢do o manual do professor é composto por seces intituladas:
“A proposta didatica desta obra”, “Textos complementares para o trabalho com as unidades”,

“Proposta de trabalho com leitura de livros” e “Orientagdes especificas”.

Figura 4 — Sumario do manual do professor — 2° ano

€ Texdos complimentaret pars @ Irabaliho com bs unsdades
§ Proposts 6¢ tradaihe com intura G Bvres

¢ Apropasta diddcca desta obe

1. etroducdy
2. Comd 0 chielro aprende & ler & 4 exrewey ’ -
A WO ko # 4 PN v Unidode 1 o
Acrcs te T e - Unliale } 4 oo Owan '
bt e r bl
1. Concepilo G leitura ¢ excrita ;
e d e
A s s s
Unidiade § - 1
A2
Unidiode § 150500 2 e 1
) D P el € 2 e e v -
Unidode ) - 1 fn omgn ~
4 Gestho em wila de na Uniode § - 14 4o O core

A ko 30 e

-

Selecho de watin
Lot

o

A stcn & sy
#420 Be weton betonar
2000 B Wit B Winres

O vk atn o Box Weiia

.

Géneros oras ¢ ovabdade
A 3rte Oe contar NeRStun

0 o # om weond
0 WOMD ¢ I Comprincen B epuagen ard

{ortw Yustirian ra eioke

-

Borta
P 0 8 B0NR Dy G 4 00 3 NS
A v e POt L0 O s

Lo L 4 Wend @ 3 Barlako 35 W0 ROt

8. Base Naconal Comum Curviouar

12 Cotrespondingly entre 0 (ontedda, o objetos o
Corhac manes @ 2t Mabindade oo

12 Sogendes de lenturs para 0 prolensor
14 Bbiografa

Fonte: Sanches (2017d).

Na segdo “A proposta didatica desta obra” encontram-Se 0S principios teoricos e
metodoldgicos que pautam a Colegdo “Buriti Mais”, sugestfes de leitura para aprofundamento
docente e bibliografia, como também os fundamentos da Base Nacional Comum Curricular

para Lingua Portuguesa, presentes nas competéncias gerais, competéncias especificas em
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linguagem e no conjunto das habilidades listadas para este componente, a apresentacdo da
organizacdo geral da colecdo, um quadro com a correspondéncia entre o contetdo, traduzido
em préticas didatico-pedagogicas e 0s objetos de conhecimento e habilidades.

Por fim, convém aqui ressaltarmos que esse material faz referéncia a terceira versdo da
BNCC, anterior a ultima versdo homologada, conforme determinado no Edital de Convocagéo
01/2017% — CGPLI, que foi lancado em data anterior a homologagio da versdo final do

documento.

3 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70041-edital-pnld-2019-pdf/file. Acesso
em: 13 fev. 2020.


http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70041-edital-pnld-2019-pdf/file
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CAPITULO 3 - CONTEMPLANDO SIGNIFICADOS E FRONTEIRAS EM TEXTOS,
ATIVIDADES E PROPOSICOES PRATICAS PARA A ALFABETIZACAO NO
LIVRO DIDATICO E NO MANUAL DO PROFESSOR

O texto tem sua face de avesso na superficie:

é dia e noite, sintaxe do que se pensa, ou se disse.
Tudo no texto é disfarce, ritual de voz e artificio,
como se tudo falasse por si mesmo, na planicie.
Seja por dentro ou por fora, seja de lado ou durante,
0 texto € sempre demora: o descompasso da escrita
e da leitura no grande intervalo dos sentidos.
(TELES, 1978, p. 16)

Este capitulo é destinado a analise documental do livro do estudante de 1° e 2° ano e do
manual do professor, que faz parte da colecdo intitulada Buriti Mais Portugués, aprovados para
uso nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD-2019), organizada e produzida pela editora Moderna,* que obteve o maior
namero de aquisi¢bes pelo programa para o componente curricular Lingua Portuguesa.

Tendo em conta que por décadas desde a homologacao, em 1997, dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), 0s livros didaticos vinham sendo avaliados com base nesse
documento para serem aprovados ou ndo pelo programa, nossa escolha pelas obras didaticas
avaliadas e distribuidas pelo PNLD-2019 recaiu nelas por ser essa a primeira edi¢do do
programa a estipular, entre as orientacdes de avaliag@o, que as obras deveriam estar de acordo
como os objetivos contidos na BNCC, haja vista que, a cada nova publicagédo de um documento
oficial para a educa¢do, mudancas ocorrem devido as novas ou atualizadas orientacdes.

Dentre outras modificacdes, esse fato resultou na mudanga da delimitacdo do periodo
para a alfabetizagdo inicial, que passou do 3° ano para o 2° ano, o que implica também na nossa
opgao por delimitar, como corpus empirico, os exemplares de livros para os 1° e 2° anos,
periodo proposto pela nova diretriz para a aquisi¢ao inicial da leitura e da escrita.

Por conseguinte, consideramos que as mudancas que caracterizam esse recorte
repercutiram de forma significativa na composi¢ao dos livros didaticos destinados a essa fase

da educagdo, fato que denota a sua relevancia para um estudo pautado na preocupacdo em

39 Através de um mapeamento realizado no portal do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE),
do Ministério da Educagdo, constatamos que a editora Moderna teve trés cole¢des aprovadas pelo PNLD-2019,
estando, assim, com maior nimero de obras didaticas no programa para o ambito da alfabetizagao.
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contribuir com o debate no campo da alfabetizacdo acerca dos conteldos e das orientacdes
praticas das obras didaticas no contexto atual.

A fim de inferir — a partir da observacdo da proposta pedagdgica que orienta a
organizacdo desses materiais no tocante ao processo inicial de aquisicdo da leitura e da escrita
— qual concepgéo de alfabetizacdo pautou 0 PNLD-2019 e se fez presente nos textos, atividades
e proposi¢des para a pratica docente do livro do estudante e do manual do professor para 0s
dois primeiros anos de escolarizacdo, houve a necessidade de nossas analises conciliarem-se a
Base Nacional Comum Curricular , por ter esse ciclo de obras e materiais didaticos se alinhado
a direcionamentos dessa politica publica.

Dessa forma, considerando o exposto, justificamos nossa escolha por equiparar 0s
direcionamentos da BNCC, os quais explicitam as diretrizes para o componente curricular
Lingua Portuguesa, a condicdo de parametro que subsidiou nossos critérios de andlise dos
textos, atividades e proposicOes para a pratica docente presentes nas obras destinadas ao &mbito
da alfabetizacdo do PNLD-2019.

Iniciamos nossa andlise considerando, entdo, o seguinte esclarecimento:

[...] os eixos de integracdo considerados ha BNCC de Lingua Portuguesa séo aqueles
ja consagrados nos documentos curriculares da Area, correspondentes as préticas de
linguagem: oralidade, leitura/escuta, producao (escrita e multissemiotica) e analise
linguistica/semiética (que envolve conhecimentos linguisticos — sobre o sistema de
escrita, o sistema da lingua e a norma-padréo —, textuais, discursivos e sobre os modos
de organizacdo e os elementos de outras semioses). Cabe ressaltar, reiterando o
movimento metodoldgico de documentos curriculares anteriores, que estudos de
natureza tedrica e metalinguistica — sobre a lingua, sobre a literatura, sobre a norma
padrdo e outras variedades da lingua — ndo devem nesse nivel de ensino ser tomados
como um fim em si mesmo, devendo estar envolvidos em préticas de reflexdo que
permitam aos estudantes ampliarem suas capacidades de uso da lingua/linguagens (em
leitura e em produgdo) em praticas situadas de linguagem. (BRASIL, 2018, p. 71).

Tendo em vista esses pressupostos, inferimos, inicialmente, a logica que apoia a
apresentacdo, a distribuicdo e o controle dos textos, atividades e proposicdes praticas presentes
nos exemplares do livro do estudante e do manual do professor, por compreendermos que esta
prefigura o juizo do conceito de alfabetizacdo que serviu de guia para a realizacdo dessas obras
didaticas. Para tal, realizamos um mapeamento geral dos Campos de Atuacdo, Objetos de
Conhecimento e Habilidades, apresentados na BNCC-2018 para cada uma das quatro Praticas
de Linguagem do componente curricular Lingua Portuguesa, como descrito no Quadro 3
(Apéndice A).

Assim, o estudo seguiu os seguintes procedimentos: “Andlise de textos, atividades e

proposi¢gdes praticas nas unidades dos referidos livros didaticos”, “Estabelecimento de
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correlagbes e divergéncias entre os conteudos previstos nas unidades de livros didaticos
estudadas, os previstos na BNCC-2018 e o referencial teérico adotado”, “Analise critica dos
resultados obtidos, buscando estabelecer, nas significacdes e limites do livro didatico, o
conceito de alfabetizacdo presente no PNLD-2019”.

Considerando o exposto, elencamos subsidios para nossas categorizacoes, elevando ao
status de categoria as “Praticas de Linguagem”, os “Campos de Atuacdo”, as “Habilidades” e
os “Objetos de Conhecimento™ apresentados pela Base Nacional Comum Curricular em sua
ultima versdo homologada e as relacionamos as propostas presentes nas obras didaticas,

aludindo:

e aos textos, referenciando-os em suas generalizagbes que 0s caracterizam como
géneros textuais e sua relagdo com os dominios dos “Campos de Atuacdo” aos quais
sdo prescritos,

e as atividades, destacando a abrangéncia conceitual que denotam, catalogando-as em
duas divisbes, “Dimensdo Metalinguistica” e “Dimensdo Conspectiva”, ambas
definidas a partir de suas interfaces com as “Habilidades” destacadas para o ambito
da alfabetizacéo; e

e 3s proposigdes préticas, vinculando a amplitude de suas inferéncias aos “Objetos de

Conhecimento” em suas atribui¢des concernentes as praticas de linguagem.

Em pormenores, construimos as trés secdes deste capitulo nos atentando, para além dos
critérios pedagogicos adotados por Sanches (2017a, 2017b, 2017c, 2017d), a frequéncia com
que as “Praticas de Linguagem”, enquanto categorias de analise, foram trabalhados nas obras
didaticas analisadas.

Com isso, na primeira parte, intitulada “Texto: permeio e convergéncia entre campos de
atuacdo e dimensdes formativas da alfabetizacdo”, levantamos 0s géneros textuais*
selecionados por Sanches (2017a, 2017b, 2017c, 2017d), de modo a identificarmos, na
articulacdo entre eles e os dominios dos “Campos de Atuagdo” prescritos na BNCC-2018, mais

especificamente na previsdo da esfera comunicativa prevista para que determinado texto seja

40 Com relacdo aos géneros textuais, nos restringimos a utilizar literalmente a classificacdo evidenciada por
Marisa Sanches, muito embora consideremos que as designac¢des ora utilizadas retratem somente a concepcao
da autora em questao e que coexistem outras perspectivas tedricas capazes de definir e diferenciar os géneros
textuais a partir de suas especificidades.
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abordado, a concepcdo que pauta o processo de alfabetizacdo a caracterizar as obras didaticas
distribuidas nas instituicdes escolares da rede publica do Pais pelo PNLD-2019.

Na segunda parte do capitulo aqui referido, “Atividades com foco nas habilidades e sua
interface com as dimensoes cognitivas das praticas de linguagem implicadas na alfabetizagao”,
observamos as atividades presentes no livro do estudante, destacando a abrangéncia conceitual
que denotam, catalogando-as em duas divisdes, “Dimensdo Metalinguistica” e “Dimensao
Conspectiva”, ambas definidas a partir de suas interfaces com as “Habilidades” enquanto
categorias destacadas para 0 &mbito da alfabetizacgéo.

Conformamos nossa classificagcdo para as atividades aos apontamentos de Geraldi
(2005), que as define, quanto a reflexdo, em atividades linguisticas — aquelas praticadas nos
processos interacionais, relativas ao assunto em pauta, ‘vao de si’, permitindo a progressdo do
assunto —, atividades epilinguisticas — resultado de reflexdes que tomam os proprios recursos
expressivos como seu objeto — e atividades metalinguisticas — que analisam a linguagem,
construindo conceitos e classificagdes.

Seguimos, tomando como base as conceituacdes de Geraldi (2005) para classificar as
atividades dos livros didaticos em duas perspectivas. Para tal, tomamos como referéncia para
identificar, primeiramente, aquelas atividades cujas “Habilidades” a que se conciliam evocam
fundamentalmente os contetdos linguisticos (estruturais, textuais, discursivos, normativos),
categorizando-as, em consonancia ao conceituado pelo autor ora referenciado, como atividades
“Metalinguisticas”.

Para classificar as atividades cuja énfase recai no uso social da linguagem — em que as
“Habilidades” identificam-se a contetdos que facam alusdo ao cotidiano das criancas,
realizadas por elas para compreender e construir significados em contextos de interacdo —, as
chamamos, neste estudo, de atividades “Conspectivas” e as correlacionamos COm 0S
apontamentos de Geraldi (2005) para as perspectivas linguistica e epilinguistica. Com isso,
ambicionamos destacar tais atividades em relac@o as metalinguisticas, almejando, a partir dessa
diligéncia, evitar possiveis confusdes entre as acepg¢des para 0 termo “linguistica”, conforme a
BNCC-2018, pois a estes ndo cabe o significado que se relaciona ao termo “linguistica” quando
relacionado as “atividades linguisticas”.

Para prosseguirmos, cabe aqui ressalvar que as “Habilidades”, na BNCC-2018,
relacionam-se diretamente as “Praticas de Linguagem”: “Oralidade”, “Leitura”, “Escrita” e
“Andlise Linguistica/Semidtica”.

Dessa forma, nossa analise das atividades no livro didatico pautou-se, para além de

aspectos alusivos a dimensdo cognitiva dos conteddos a serem ensinados e aprendidos na
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alfabetizacdo, também a reincidéncia das “Habilidades” no contexto das ‘Praticas de
Linguagem”, as quais se relacionam na Base, para, a partir de entdo, catalogarmos, nesse
quantitativo, qual concepcao de alfabetizacdo mais se alinha ao resultado obtido na verificacdo
realizada nas subsecbes do capitulo, intituladas “Oralidade na Alfabetizagdo”, “Escrita na
Alfabetizagdo”, “Leitura na Alfabetizacdo” e “Andlise Linguistica/Semidtica na
Alfabetizagao”.

Por fim, na terceira e Ultima parte deste capitulo, intitulada “Praticas de linguagem e
objetos de conhecimento: pressupostos orientadores para as abordagens alfabetizadoras”,
consideramos como categorias de anélise os objetos de conhecimento conforme definidos pela
BNCC-2018, uma vez que tal documento conduziu o processo avaliativo das obras didaticas
avaliadas pela edi¢do do programa no ano aqui em questao.

Desse modo, relacionamos e problematizamos as categorias de analise que elegemos as
orientacOes tedricas do manual do professor, salientando as relagdes de influéncia que exercem
umas sobre as outras nos dominios referentes as praticas de linguagem “Leitura/Escuta”,
“Escrita e Produgdo de textos”, “Oralidade” e “Analise linguistica/Semiotica”, para, assim,
compreendermos, nas abordagens que subjazem as obras didaticas, 0s pressupostos que
contribuiram para delinear a compreensdo das concepcdes de alfabetizacdo propostas no
PNLD-2019.

3.1 Texto: permeio e convergéncia entre campos de atuacéo e dimensdes formativas da

alfabetizacao

A andlise que empreendemos sobre a trajetdria dos métodos e paradigmas que vem
constituindo historicamente a alfabetizagdo permitiu-nos reconhecer que o processo instituido
hoje resulta de multiplas determinacGes e de inimeras objetivacbes das sociedades em
determinados periodos. Por esse motivo, valores atribuidos a alfabetizagdo também variam
dependendo do local e da época em que o processo se desenvolve, pautando-se, por vezes, em
niveis puramente formais e mecéanicos de aquisicdo da leitura e da escrita, outras vezes
ultrapassando tais concepc¢des rumo a propostas progressistas para o ensino inicial da lingua

materna.

De modo mais especifico, com relagdo as propostas de ensino da escrita no contexto
educacional brasileiro dos dltimos cinquenta anos, é possivel identificar que, até o
regime militar, predominaram paradmetros formais e maior énfase a composicao de
textos, ao aprendizado de mecanismos linguisticos formais e ao desenvolvimento de
determinadas competéncias. A partir de 1980, com a intensificacdo do dialogo entre
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0 campo da Educacdo e dos Estudos da Linguagem em uma perspectiva enunciativa
e discursiva, percebe-se o crescimento de propostas educativas que enfatizam os usos
sociais do sujeito autor e leitor, aspectos que passam a ser considerados nas propostas
para 0 ensino da lingua portuguesa, desde a fase inicial da alfabetizacdo.
(NOGUEIRA, 2017, p. 66).

Em virtude de idearios que surgiram nas Ultimas décadas, emergiram propostas de
ensino que defendem ter sido o processo de aquisigdo da leitura e da escrita franqueado por
textos reais, ou seja, textos presentes nas interagdes cotidianas das criangas.

Contudo, consideramos que um aspecto importante a ser observado quando tratamos do
texto reside na afirmacéo de que este ndo deve ser confundido com discurso, como destacam
Sobral e Giacomelli (2017, p. 452),

A lingua permite produzir frases, que tém significacdes, e o discurso usa frases para
criar enunciados. O locutor usa enunciados na interacdo (0 contato com
interlocutores), e a interacdo acontece em um contexto. A enunciagao cria uma unido
entre a significacdo das palavras e frases (nivel na lingua) e seu uso no discurso, que
cria os sentidos do que ¢ dito (nivel da linguagem). O discurso ndo se confunde com
o0 texto, nem com a fala ou a lingua, mas usa a lingua, falada ou escrita, e constroi
textos. Ha, além do texto, quem usa a lingua para se dirigir a quem, em que contexto:
momento, local, interlocutores e suas relages, ambiente (institucional, familiar etc.)
etc., ou seja, discurso para a andlise dialdgica envolve sempre enunciacéo, entendida
como dizer situado. N&o ha sentido em algo que néo foi dito por alguém a alguém, de
uma dada maneira, em um dado contexto.

Destarte, ao apreendermos um género textual, ndo apreendemos uma forma linguistica,
e sim uma forma de realizar linguisticamente um modelo de circunstancia em que nos
encontramos com base em fatos engendrados no cotidiano em determinado recorte historico e
social. Portanto, os géneros textuais apresentam padrdes caracterizados e definidos no contexto
em que circulam, envolvendo ainda quem os produz e recebe e as relagbes enunciativas que
ocupam em alguma prética discursiva.

Assim, por essa acepcao, ““[...] um género textual € uma combinacdo entre elementos
lingliisticos de diferentes naturezas que se articulam na linguagem usada em contextos
recorrentes da experiéncia humana, [e] que sdo socialmente compartilhados.” (MOTTA-
ROTH, 2006, p. 496).

Adiante, a partir da analise documental que, segundo Liidke e Andre (1986, p. 38), “[...]
pode-se constituir numa técnica valiosa de abordagem dos dados qualitativos, seja
complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema”, elencamos os “Campos de Atuagdo” previstos pela BNCC-2018

para o componente curricular Lingua Portuguesa a condi¢édo de categoria que subsidiou nossas
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classificagOes dos textos nos livro do estudante para os 1° e 2° anos da Colecdo Buriti Mais
Portugués do PNLD-2019.

Vale lembrar que a Base Nacional Comum Curricular para o componente Lingua
Portuguesa, em sua sétima competéncia especifica, apresenta o texto como lugar de

manifestacao e negociagéo de sentidos, valores e ideologias.

Na esteira do que foi proposto nos Parametros Curriculares Nacionais, o texto ganha
centralidade na definicdo dos contelidos, habilidades e objetivos, considerado a partir
de seu pertencimento a um género discursivo que circula em diferentes
esferas/campos  sociais de atividade/comunica¢do/uso da linguagem. Os
conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-
padrdo, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do
desenvolvimento das capacidades de leitura, producdo e tratamento das linguagens,
que, por sua vez, devem estar a servico da ampliagdo das possibilidades de
participagdo em praticas de diferentes esferas/ campos de atividades humanas.
(BRASIL, 2018, p. 67, grifos nossos).

Notamos, assim, que a BNCC-2018 define que o fio condutor das atividades, ou seja, a
unidade bésica de ensino do componente curricular Lingua Portuguesa para 0os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, deve ser o texto, compreendido como unidade concreta dos géneros
discursivos, apresentado em suas multimodalidades e realizado nos campos de atuacdo
previstos para o contexto da “Vida Cotidiana”, do campo “Artistico-Literario”, das “Praticas de
Estudo e Pesquisa” e do campo da “Vida Publica”.

Dessa forma, devido a tais deliberagdes prevista pela Base para que um género textual
seja abordado a partir de determinada dimensdo comunicativa, prevista em um dos seus campos
de atuacdo, julgamos pertinente considerar esses dominios como categorias para nosso estudo.

Na sequéncia, levantamos 0s géneros textuais selecionados por Sanches (2017a, 2017b),
de modo a identificarmos, na articulacéo entre eles e os dominios dos “Campos de Atuagdo” —
enguanto categorias de analise — prescritos na BNCC-2018, mais especificamente na previsdo
da esfera comunicativa prevista para determinado texto ser abordado, a concepgéo que pauta o
processo de alfabetizacdo a caracterizar as obras didaticas distribuidas nas instituices escolares
da rede puablica do Pais pelo PNLD-2019.

Por seu turno, Sanches (2017c) afirma que visou abarcar, na selecdo dos textos para as
obras da cole¢do didatica Buriti Mais Portugués, géneros textuais diversos, tais como historias
em quadrinhos, conto, noticia, fabula, mito etc. Ainda conforme a autora, sua inteng¢éo ndo foi
realizar uma descri¢do exaustiva dos géneros, mas garantir a aproximacao das criancas a essas

formas de discurso.
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Visamos envolver o aluno em propostas de leitura, produgdes oral e escrita e analise
linguistica com diferentes géneros. Ao reconhecer as marcas composicionais e
tematicas de alguns dos diferentes géneros a que esta exposto socialmente, o aluno
poderd fazer uso de novos e significativos recursos nas diferentes situacGes de
comunicacdo a que é submetido, tanto na escola quanto fora dela, ampliando, assim,
suas capacidades leitora e escritora. (SANCHES, 2017c, s.p.).

Outrossim, ao enfatizarmos os géneros textuais nos “Campos de Atuacao” em que se
acham inseridos, queremos deixar claro que a proposta desenvolvida para essa classificagcdo
ndo se restringe a analisar as caracteristicas ou propriedades linguisticas e estruturais destes,
mas pretende perquirir, na incidéncia da esfera comunicativa que a BNCC-2018 prevé para que
determinado texto seja abordado, as dimensdes conceituais a emergirem nas obras didaticas ora
analisadas.

Destarte, segue, no Quadro 6, o registro da reincidéncia dos géneros textuais em cada
uma das oito unidades que compdem o livro do estudante para os 1° e 2° anos. Convém ainda
ressaltarmos que utilizamos os termos para nomear 0S géneros textuais apoiados nas
nomenclaturas utilizadas por Sanches (2017a; 2017b) nas obras da colecdo Buriti Mais
Portugués. No entanto, expressamos nosso entendimento de que outras perspectivas tedricas
elencam, nomeiam e definem os géneros textuais de forma dispar daquela aqui apresentada.
Assim, ha possivelmente lacunas tedricas nessa classificacdo, dentre as quais apontamos, como
exemplo emblematico, o fato de ndo aparecer os enunciados de atividades escolares neste
estudo como um género textual, ainda que, no nosso entendimento, dele faga parte.

Para Guimardes, Brisolara e Sobral (2020, p. 517); “[...] a diversidade de géneros é tdo
complexa e variada quanto a propria natureza da linguagem. [...] ndo ha como classificar todas
as formas de textos e géneros existente [...] A questdo dos géneros ainda é pouco compreendida,
por estranho que parega.”

Apoiando-se nos apontamentos anteriores, como também em Lino de Aradjo (2017),
Ataide (2017, p. 15) defende que “[o]s enunciados de atividades escolares sdo [...] géneros
textuais que possuem, além de outras [...], a caracteristica constitutiva de apresentar sequéncias
injuntivas, as quais sdo responsaveis pelo esclarecimento do comando apontado pela questéo
[...]”; portanto, pertencem a um sistema de géneros proprios da esfera escolar e tem como
principal propdsito incitar uma agdo de demonstragdo de conhecimentos.

Tomando o exposto como referéncia, ressaltamos, mais uma vez, que nossas
classificagOes, presentes no Quadro 6, para discriminar 0s géneros textuais encontrados nas
obras didaticas ora analisadas orientam-se literalmente pelas determinacdes de Sanches (2017a,

2017Db) para classificar e organizar os textos na obra aprovada pelo PNLD-2019.
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Quadro 6 — Géneros textuais e sua incidéncia nas unidades do livro do estudante — Buriti Mais

Portugués
Campos de Campos de
1° Ano | Género textual atuacéo 2° Ano Género textual atuacao
52U Adivinha Aurtistico- 22U Adivinha Aurtistico-
Literario Literario
12U Calendario Vida Cotidiana 42U Cantiga acumulativa Aurtistico-
Literario
28U Cantiga Artistico- 22U Carta enigmatica Artistico-
Literario Literario
12U Cantiga de roda Artistico- 3FU Cartaz Vida Publica
Literario
12U Conto Aurtistico- 62 U Conto Aurtistico-
22U Literario Literario
42U 42U Conto acumulativo Aurtistico-
52U Literario
62 U
82U Conto de fadas Aurtistico-
Literario
8u Conto de fadas Aurtistico-
moderno Literario
7?U Entrevista Praticas de 7?U E-mail Vida Publica
Estudo e
Pesquisa
7?U Fabula Awrtistico- 8u Entrevista Praticas de
Literario Estudo e
Pesquisa
42U Historia de enrolar Awrtistico- 332U Fabula Aurtistico-
Literario 52U Literario
7?U Historia em Aurtistico-
guadrinhos Literario
12U Regras de Vida Cotidiana 52U Ficha descritiva Préticas de
22U brincadeiras Estudo e
32U Pesquisa
22U Histéria de cordel Aurtistico-
Literario
5 U Regras de jogos Vida Cotidiana 12U Historia em Artistico-
62U 72U quadrinhos Literario
77y 12U Regras de jogos Vida
8 U Cotidiana
42U Noticia Vida Publica 52U Mito Aurtistico-
52U Literario
62U Noticia Vida Publica
12U Parlenda Awrtistico-
Literario
62 U Piada Aurtistico-
Literario
22U Poema Awrtistico-
332U Literario
42U
62 U

(continua)
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(concluséo)

Campos de Campos de
1°Ano | Género textual atuacao 2° Ano Género textual atuacao
22U Parlenda Aurtistico- 62U Texto dramatico Aurtistico-
3FU Literario Literario
42U Poema Artistico- 77U Texto Instrucional Vida
52U Literario Cotidiana
6% U 62 U Tirinha Avrtistico-
7#y Literario
8 U 12U Trava-Lingua Artistico-
3FU Literario

Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017a, 2017b).

Como lidar com essa diversidade de géneros textuais no ambito da aquisicao inicial da
leitura e da escrita? A Base Nacional Comum Curricular responde a esta questdo informando
que “[...] os processos de alfabetizagdo e ortografizagdo terdo impacto nos textos em géneros
abordados nos anos iniciais. Em que pese a leitura e a producdo, ainda assim 0S géneros
propostos [...] nos primeiros anos iniciais, serdo mais simples” (BRASIL, 2018, p. 93).

O documento delibera, portanto, quais géneros textuais devem ser apresentados as
criancas, elegendo-os supostamente pelo critério da facilidade, como se elas ndo convivessem
com uma vasta gama de géneros cotidianamente. Tal premissa, ao considerar alguns géneros
mais adequados que outros para determinadas etapas escolares a partir de suas especificidades
discursivas e linguisticas, transparece uma visdo restritiva para o processo de alfabetizacéo
baseada no conceito de progressao.

Em lugar dessa perspectiva, 0s géneros textuais poderiam ser dispostos considerando

premissas tais como as de Motta-Roth (2006, p. 503) quando defende que:

Como educadores da linguagem, devemos ampliar a perspectiva do aluno sobre
situacBes vivencidveis por ele. Em outras palavras, devemos ampliar o leque de
possibilidades de experiéncias, trazendo o mundo para a sala de aula e levando o aluno
a vivenciar o mundo “l4 fora”. A contribuicdo da nogdo de géneros textuais para o
ensino de linguagem, portanto, é chamar atencdo para a importancia de se vivenciar
na escola atividades sociais, das quais a linguagem é parte essencial; atividades essas
as quais, muitas vezes, o aluno ndo terd acesso a ndo ser pela escola.

Ademais, para essa autora, importa encararmos 0S Qéneros como atividades
culturalmente pertinentes, mediadas pela linguagem num dado contexto de situagdo atravessado
por discursos de ordens diversas. Ainda, enfatiza que o trabalho com géneros na escola falha
ao ndo propiciar a dita competéncia de linguagem, mas sim insights sobre como a linguagem
possibilita ou impede a inser¢édo social (MOTTA-ROTH, 2006).
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Contudo, a proposta da BNCC 2018 para a Lingua Portuguesa objetivou um ensino mais
concreto e menos abstrato, com praticas contextualizadas a partir de abordagens cuja
intencionalidade recai em mobilizar estratégias para entender a organizacao e o funcionamento

da lingua em situacGes de usos reais.

Os conhecimentos sobre 0s géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-
padrdo, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do
desenvolvimento das capacidades de leitura, producédo e tratamento das linguagens,
que, por sua vez, devem estar a servico da ampliagdo das possibilidades de
participacdo em praticas de diferentes esferas/campos de atividades humanas.
(BRASIL, 2018, p. 67).

No documento ha a indicacdo de que nesse viés ndo ha lugar para a reproducéo de
modelos pré-estabelecidos, e sim uma estruturacdo, a qual um tipo de texto da sustentacao.
Destaca ainda que, dessa maneira, 0 ensino pode promover a apropriacao e a ascendéncia do
uso social dos géneros textuais, possibilitando experiéncias auténticas de uso da linguagem.
Portanto, na BNCC 2018 a func¢éo da organizacao curricular deve ser a de contemplar os usos
auténticos da linguagem.

Dessa forma, importa muito considerar que:

Numa avaliagdo geral da BNCC na area de Lingua Portuguesa, podemos dizer que
temos uma manutengdo das concepcdes de linguagem e de subjetividade ja assumidas
em meados da década de 1990 pelos PCN. Aqui, ha um avanco na especificacdo das
diferentes préaticas de linguagem em diferentes campos de atuagdo, o que tornara mais
palataveis e compreensiveis os PCN. Peca-se, no entanto, pela exigéncia que faz de
um trabalho com uma enormidade de géneros e de uma forma em que as condiges
efetivas de emprego desses géneros passam a ser um simulacro em sala de aula,
anulando, desse modo, o ponto de partida teérico da interacdo que define o proprio
fendbmeno da linguagem. (GERALDI, 2015, p. 392).

Seguimos com nossas analises nos textos dos dois exemplares de livro do estudante e
verificamos, no Quadro 6, que os dois exemplares de livro do estudante aqui analisados
contemplam quatorze géneros textuais para o 1° ano e vinte e cinco para o 2° ano. Prevalece um
numero majoritario de propostas dos géneros textuais com mais tradi¢do escolar, como contos
e poemas, que fazem parte do “Campo Artistico- Literario”, em detrimento de géneros que a
escola tem como céanones, cujas abordagens, na pratica, sdo menos habituais ou de esferas
comunicativas externas a escola, representados pelos demais campos de atuag&o.

Para Solé (1998, p.86-87),

[e]mbora os livros trabalhados na escola costumem estar integrados por narracoes [...]
estes tipos de texto, como frisou Adams (1985), geralmente ndo sdo encontrados em
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estado “puro” nos materiais de leitura que utilizamos na vida cotidiana. Por isso, €
interessante a escola ndo se limitar a um tipo de texto, nem a concretiza¢fes mais ou
menos paradigmaticas destes; sempre que for possivel deve-se trabalhar com textos
habituais, menos perfeitos, porém mais reais.

Por conseguinte, tal prescricdo da BNCC 2018 nos parece que restringiu 0 acesso, no
espaco escolar, a uma gama de géneros textuais quando recomendou, explicitamente, usar-se,
nos dois primeiros anos, “géneros simples”, ndo assegurando as criangcas em processo de

alfabetizacdo o direito de ampliarem sua imerséo na cultura escrita.

Figura 5 — Dimensdes formativas do “Campo Artistico-Literario”

CAMPO ARTISTICO-LITERARIO - Campo de atuacio relativo & participacdo em situacdes de
leitura, fruicdo e producdo de textos literarios e artisticos, representativos da diversidade cultural
e linguistica, que favorecam experiéncias estéticas. Alguns géneros deste campo: lendas, mitos,
fabulas, contos, crénicas, cancdo, poemas, poemas visuais, cordeéis, quadrinhos, tirinhas, charge/
cartum, dentre outros.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 96).

Os parametros de organizacdo do “Campo Artistico-Literario”, se desdobrados a partir
das prescri¢Bes dos contetidos para o ensino, podem ser destacados a partir das recomendac6es
presentes na nona competéncia especifica para Lingua Portuguesa, a qual prescreve a

necessidade de

[e]nvolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do
senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e outras manifestacdes artistico-
culturais como formas de acesso as dimensdes lidicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da experiéncia com a
literatura. (BRASIL, 2018, p. 87).

Tomamos como exemplo, para as propostas relacionadas ao “Campo Artistico-
Literario”, um texto do género “Conto”, por ser este o que mais reincidiu nas duas obras
didaticas analisadas, sendo abordado em cinco unidades do livro do estudante para o 1° ano e

em quatro unidades do livro para o 2° ano.
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Quadro 7 — Exemplo de texto — livro do estudante do 1° ano

Campo de Atuacdo Prética de Linguagem
Campo Artistico-Literario Leitura/Escuta

TEXT0 2

6!2\ CERTAMENTE VOCE GOSTA DE FESTAS E JA 0S BICHOS, QUE ESTAVAM GIRANDO EM RODA, 1AM INDO, 1AM

PARTICIPOU CE ALGUMAS, MAS VOCE JA OUVIU FALAR DE INDO E SE ESCAPAVAM. O TIGRE CANTAVA COM 05 OLHOS MEIO
UMA FESTA PROMOVIDA POR UM TIGRE? & FECHADDS E NAO VIA. FORAM REPETINDO O VERSO O TIGRE
ACOMPANHE A LEITURA QUE O PROFESSOR VAI FAZER g E O MACACO. 05 BICHOS CHEGAVAM AO RIO E NADAVAM PARA
DESTE CONTO. A DUTRA BANDA E ESTAVAM LIVRES. D CARNEIRD PREGUICOSO SAIU
JA NO FIM, E ASSIM MESMO NAO TEVE CORAGEM DE ATRAVESSAR
0 RIO. COBRIU-SE COM A AREIA € FICOU QUE NEM UMA PEDRA.
A FESTA DO TIGRE E 0S SEUS CONVIDADOS ENTAQ O TIGRE ABRIU 05 OLHOS E VIU QUE DOS SEUS
DANTES, 05 BICHOS ERAM COMPADRES ENTRE SI. O TIGRE FEZ CONVIDADOS RESTAYAM O MACACO E O VEADO. OLHOU PARA
UMA FESTA E CONVIDOU O COMPADRE MACACO, O COMPADRE A!i{ 3 0 MACACO, OLHOU PARA O VEADO, E NAQ SABIA QUEM PEGAR:
VEADO, O COMPADRE CARNFIRO F TODOS 0S OUTROS. CHEGARAM 0 VEADO MUITO LIGEIRD, O MACACO MUITO ESPERTO. PULOU EM
T0D0S. O TIGRE PERGUNTOU AO MACACO SE ELE SABIA TOCAR E *v CIMA DO MACACO, O MACACO SUBIU NA ARVORE E FEZ: FIU-FI-FIU!
CANTAR. COMPADRE MACACO DISSE QUE SIM, QUE SABIA. O TIGRE 0 TIGRE CORREU ATRAS DO VEADO. QUANTO MAIS O TIGRE CORRIA,
PEGOU UMA VIOLA E DEU AO MACACO. PEGOU OUTRA E CANTOU: TANTO MAIS O VEADO PULAVA. O VEADO ATRAVESSOU O RIO,
— CORRA A RODA DO BAMBUA, E O TIGRE FICOU PARADO, BUFANDO. O VEADO GRITOU A ELE, DE LA:
FUI PEGAR CACA NO MATO, ESTA MUITO BRAVO COMIGO, ME MATE! PEGUE ESSA PEDRA
EM CASA VIM ACHA e :\ﬁ« Al E ATIRE EM MIM!
0 MACACO PERCEBEU QUE O TIGRE QUERIA COMER 0S BICHOS 5 0 TIGRE PEGOU A PEDRA E JOGOU. O CARNEIRO, JA DO OUTRO
£ RESPONDEU: LADO, POIS A PEDRA ERA ELE, GRITOU:
— CORRA A RODA DO BAMBUA, a — MUITO OBRIGADO! — E FOI PARA O CURRAL, ENQUANTO
QUEM TIVER AS PERNAS CURTAS s 0 VEADO FOI PARA A SUA ZONA.
QUE VA SAINDO JA. \ e 4 HENRIQUETA LISBOA, LITERATURA ORAL PARA A INFANCIA € A JUVENTUDE
g £ SAD FAWLD: PEIROPOLIS, 2002

Fonte: Classificagdo nossa e imagens da obra de Sanches (2017a, p. 102-103).

O conto intitulado “A festa do tigre e os seus convidados”, de autoria de Henriqueta
Lisboa, tem como protagonistas animais e possui aparentemente, como tematica principal, uma
caracteristica comum a suas personagens, a astlcia. No conto, o tigre promove uma festa e
convida seus compadres, outros animais para participarem do acontecimento. Contudo, ocorre
uma reviravolta no enredo no que parecia ser uma simples comemoragéo, quando 0 macaco
percebe que o tigre pretende devorar seus convidados. A descoberta acontece durante a cantoria
quando, implicitamente, em um refrdo o anfitrido deixa escapar sua real inten¢do. Na sequéncia,
também por intermédio da musica, 0 macaco cantarola, alertando os demais animais para que
fugissem dali e, furtivamente, escapassem do perigo iminente. Ao se dar conta de que a maioria
dos seus convidados havia debandado, o tigre passa a perseguir aqueles que restaram, no caso,
0 macaco e o veado, porém, ndo obtém éxito em sua empreitada e, inclusive, acidentalmente
colabora para a fuga do carneiro.

Tanto o modelo que descrevemos acima quanto a maioria dos textos inerentes ao género
contos presente nos livros do estudante da colecdo Buriti Mais Portugués para os 1° e 2° anos
acabam por ser tdo sintetizados que naturalmente esvazia o assunto, o enredo, o significado dos

acontecimentos, a mencao a outras historias e contextos, bem como as sensac¢des descritas pelas
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personagens; assim, as diferentes estratégias de construcao dos sentidos da narrativa terminam
por ser parcialmente ignoradas pelas obras didaticas.

Nessa perspectiva, aqui a discussdo concerne ao modo de trabalhar com o conto de
maneira a respeitar suas caracteristicas essenciais, haja vista que as reducdes e fragmentacoes
do texto literario podem tornar a narrativa pouco significativa para as criangas.

Zanchetta Jr. (2005, p. 1507), apesar de ter se referido especificamente aos textos de
cunho informativo, teceu consideracfes pertinentes as colocacdes aqui apresentadas para 0s
contos quando afirmou que “[n]o LD, os textos surgem pasteurizados, ajustados a ‘cultura do
fragmento’, que, mesmo sendo uma das Unicas alternativas para acesso a determinados
contelidos, incentiva o desprezo pela origem, pela histéria, pela integridade da informacgéo.”

Todavia, julgamos necessario também considerar que,

[t]ratando-se [...] da literatura nas paginas do manual de lingua portuguesa, é
imprescindivel considerar que o discurso pedagdgico, para se estruturar como
narrativa  didatica, recontextualiza-se, partindo de um processo de
descontextualizagdo de qualquer discurso literario da sua fonte de origem, para,
depois, configura-lo como instrumento de conhecimento ou objeto de estudo. O
processo de descontextualizacdo se da, forcosamente, pela fragmentagdo do discurso
literério que, por sua vez, é uma adaptacao redutora e simplificada, com banalizagdes
de linguagem e de temaética, contrariando a natureza da experiéncia simbélica com a
obra literaria, cuja apropriacdo se da no contato direto com ela, em sua esséncia
original. (SILVA, E., 2010, p. 67).

De posse das referidas informacdes, retornamos as categorizagdes presentes no Quadro
6 e constatamos que, para os dois primeiros anos do ensino fundamental, os exemplares de
livros do estudante aqui analisados abordam o “Campo de Atuacdo da Vida Cotidiana” em oito

unidades para 0 1° ano e em duas unidades para 0 2° ano.

Figura 6 — Dimens0des formativas para o “Campo da Vida Cotidiana”

CAMPO DA VIDA COTIDIANA - Campo de atuacédo relativo a participagdo em situacdes de leitura,
proprias de atividades vivenciadas cotidianamente por criangas, adolescentes, jovens e adultos, no
espaco doméstico e familiar, escolar, cultural e profissional. Alguns géneros textuais deste campo:
agendas, listas, bilhetes, recados, avisos, convites, cartas, cardapios, diarios, receitas, regras de jogos
e brincadeiras.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 96).

O “Campo da Vida Cotidiana”, dentre os cinco campos de atuagao considerados pela
BNCC 2018, foi proposto somente para 0os Anos Iniciais — Ensino Fundamental. No que
concerne a essa condicdo especifica, consideramos pertinente explorar as consideracfes do

documento acerca de que cada segmento presente em todos 0s campos deve abranger um
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movimento de progressdo que parte das praticas mais cotidianas, em que a circulacdo de
géneros orais e menos institucionalizados é maior (“Campo da Vida Cotidiana” em dire¢do a
praticas e géneros textuais mais institucionalizados, com predominio da escrita e do oral publico
— demais campos).

Assim sendo, averiguamos que o livro didatico aqui analisado ndo segue 0s parametros
referentes ao exposto, haja vista que nele predominaram propostas com géneros relacionados
ao “Campo Artistico-Literario” em detrimento dos do “Campo da Vida Cotidiana”.

Portanto, apesar de haver a orientagdo pela Base para que as deliberacGes sobre o
processo de aquisicéo inicial da leitura e da escrita principie com aproximagdes a géneros
textuais cotidianamente praticados pelas criancas segundo suas faixas etérias, de escolaridade
e suas necessidades, todavia as obras didaticas apresentam uma quantidade de propostas com
géneros textuais distantes de seus mundos e longe de seus usos. No entanto, ndo percebemos
nisso algo desfavoravel ao processo de alfabetizacdo, somente pontuamos como elemento de
discordancia entre os apontamentos da BNCC 2018 e a obra didatica ora analisada.

Retornamos ao livro do estudante e evidenciamos, no Quadro 8, a titulo de exemplo,

uma das propostas com género textual previsto para o “Campo da Vida Cotidiana”.

Quadro 8 — Exemplo de texto — livro do estudante do 2° ano

Campo de Atuacéo Préticas de Linguagem
Campo da Vida Cotidiana Leitura/Escuta

P U ——
A5 BRINCAR E APRENDER

sTopP

FA» CONVIDE QUATRO COLEGAS PARA JOGAR
» SORTEIEM UMA LETRA.
» ESCREVA EM CADA COLUNA PALAVRAS QUE SEJAM NOMES DE
PESSOA, DE ANIMAL E DE FRUTA. OS NOMES DEVEM COMECAR COM A
LETRA SORTEADA

» AQUELE QUE ACABAR PRIMEIRO FALA “STOP/" » [
i STop!
» PALAVRAS IGL COLEGAS
VALEM A
DIFERENTE E 0 PONTOS
' » SOME OS PONTOS E ANOTE-OS
NA ULTIMA COLUNA, L)
: » QUEM CONSEGUIR MAIS PONTOS
GANHA O JOGO.
PESSOA ANIMAL FRUTA PONTOS

©
Fonte: Elaboracdo nossa com base na obra de Sanches (2017b, p. 161).
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A proposta presente no exemplo mostrado no Quadro 8 refere-se ao género textual
“Regras de Brincadeira” e procura proporcionar as criancas aprendizagens relacionadas a
demandas da vida em sociedade, onde a convivéncia com regras e normas se faz presente o
tempo todo.

A vista disto, o texto intitulado “Stop” designa um jogo que combina o vocabulério
cotidiano e escrita e permite a exploracio das dimensdes sonora e grafica da lingua. As criancas
propGem-se que registrem palavras que iniciam com uma letra combinada, dentro de categorias
pré-definidas, como nome, cor, objeto, etc.

Assim, o modelo proporciona o contato com as letras do alfabeto, jogando com a
formacédo de palavras que fazem parte do repertorio cotidiano das criancas, mas também estende
as possibilidades de aprendizagem para além desse dominio. Isso porque para as criangas
concretizarem em aces as regras de um jogo se faz necessario que exponham seu raciocinio,
oucam opinides diversas, coloqguem em apreciacdo suas hipoteses e testem suas estratégias, ou
seja, que organizem discussdes nas quais comentem estratégias que ilustrem suas aquisicoes.

Nessa perspectiva, 0 espaco de elaboracdo do conhecimento pode ampliar-se, uma vez
que suas representacfes sociais e discursos cotidianos ganham forma e expressdo quando as
criangas sdo convocadas explicitamente a participacgdo, a interlocucéo e a dialogia. Para Bakhtin
(2010, p. 295),

[n]este importante movimento discursivo oral, textos escritos de variados géneros vao
sendo significados, por meio de falas em que se discutem compreensées, se comparam
ideias e posicdes, se estabelecem relacbes com outros textos e situagdes. E neste
movimento, como em todos o0s outros, se fazem escolhas sobre o que dizer e como
dizer. Os processos que criangas e jovens vivem para compreender como se organiza
e se realiza a linguagem escrita, seja de que area for, tanto do ponto de vista formal
quanto de sua dimensdo politico-social, envolvem uma grande complexidade de
conhecimentos, especialmente se considerarmos a fase inicial de sua apropria¢do na
perspectiva da producdo do discurso escrito por escrito, mas ndo somente. Na
dindmica da sala de aula, as criangas e 0s jovens se sentindo confirmados como
pessoas, afirmam-se, dizendo as suas palavras, falando sobre o que sabem, evidenciam
0s géneros do discurso que conhecem, se abrindo para novas apropriacdes.
(GOULART, 20203, p. 62).

Em consonéncia ao exposto, Gongalves (2013, p. 126) afirma que a aquisicao inicial da
leitura e da escrita se inscreve num processo de interacOes discursivas. Assim sendo,
conjecturamos que de tal compreensdo podem emergir formas de incorporagdo de um conceito
para a alfabetizacdo cujo objetivo comum seja aprender cada vez mais para aumentar o

conhecimento e a participagdo no mundo.
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Seguimos nossas analises, tomando ainda as informagdes do Quadro 8 para averiguar a
reincidéncia de textos relacionados aos géneros indicados pela BNCC 2018 para a esfera
comunicativa do “Campo da Vida Publica”, presentes nos livros didaticos para o 1° e 2° anos
do ensino fundamental da Colecdo Buriti Mais Portugués.

No livro do estudante para o0 1° Ano, esse campo foi representado pelo género textual
“Noticia”, presente em duas de suas unidades, enquanto os géneros “Cartaz”, “E-mail” e

“Reportagem” compareceram em quatro unidades do exemplar destinado ao 2° ano.

Figura 7 — DimensGes formativas para o “Campo da Vida Pablica”

CAMPO DA VIDA PUBLICA - Campo de atuacao relativo a participacdo em situacdes de leitura e
escrita, especialmente de textos das esferas jornalistica, publicitaria, politica, juridica e reivindicatoria,
contemplando temas que impactam a cidadania e o exercicio de direitos. Alguns géneros textuais
deste campo: notas; albuns noticiosos; noticias; reportagens; cartas do leitor (revista infantil);
comentarios em sites para crianca; textos de campanhas de conscientizacao; Estatuto da Crianca
e do Adolescente; abaixo-assinados; cartas de reclamacdo, regras e regulamentos.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 104).

De acordo com o excerto apresentado, podemos considerar que 0s géneros textuais
veiculados ao “Campo da Vida Publica” retratam temas inseridos e em evidéncia no contexto
mais proximo ao cotidiano atual, que abrangem o exercicio da cidadania envolvendo, por
exemplo, a condicdo de se inteirar dos fatos do mundo e opinar sobre eles, de propor pautas de
discussao e solucdes de problemas.

Em consonancia ao exposto, trés das competéncias especificas para o ensino de Lingua

Portuguesa fazem alusdo as dimens6es formativas do “Campo da Vida Publica™:

1. Compreender a lingua como fenémeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de
construcdo de identidades de seus usudrios e da comunidade a que pertencem. 2.
Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interagdo nos
diferentes campos de atuagdo da vida social e utilizando-a para ampliar suas
possibilidades de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos (inclusive
escolares) e de se envolver com maior autonomia e protagonismo na vida social.

[.-]

6. Analisar informacGes, argumentos e opinides manifestados em interacfes sociais e
nos meios de comunicagdo, posicionando-se ética e criticamente em relagdo a
conteddos discriminatorios que ferem direitos humanos e ambientais. (BRASIL,
2018, p. 87, grifos nossos).

Dessa forma, consideramos a possibilidade de associar essa representacdo do “Campo
da Vida Publica” a formas transformadas de uso da linguagem, ou seja, a novas maneiras de

interacdo em espacos publicos, como também em novas formas de identidade e personalidade.
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A esfera de circulacdo social desses géneros textuais versa também sobre documentos, tendo
em vista apresentar e explorar os canais oficiais de comunicacéo e o debate de ideias.
O exemplo do Quadro 9, a seguir, envolve a condi¢éo de se inteirar dos fatos do mundo

e opinar sobre eles, além de propor discussdes e solugdes para problemas.

Quadro 9 — Exemplo de texto — livro do estudante do 2° ano

Campo de Atuacao Praticas de Linguagem
. > - =
Vida Publica Leitura/Escuta
4N _— -y CIer
Uma garotinha e seu cdozinho viraram noticia. O que sera 2
\’D Que aconteceu? Agora, Julia esta ensinando ao cdozinho a lingua de sinals — como
"senta’, "agua’, “"comida“
Em um video divulgado pela Pasadena Humane Society — que
«» G AlX ] resgatou o bichinho quando ele tinha seis semanas —, Chrissy, a
S 5 1l mae de Julia, diz que assim que viu Walter sabia que ele estava
Garotinha adota e ensina lingua ! destinado a fazer parte da familia
de sinais para cao também surdo "Quando eu se Jlia pela primeira vez, e ela ndo conseguia
Por Livia Marra ouvir minha voz, cheirou meu pescogo. E, quando eu segurei
. Walter pela primeira vez, ele f € 3 mesma coisa”, afirma
Em sua pagina, a organizacdo diz que, um més apés a adogdo, a
mae de Julia escreveu para contar como estava a adaptagao do
cachorro. Segundo ela, Julia assumiu o papel de irma mais velha
& ensina a linguagem de sinais ao bichinho.
"Eu nunca deixei que ela se sentisse diferente por causa da perda
auditiva e é incrivel como ela esta fazendo o mesmo com Walter”,
disse Chrissy.
No video, a menina mostra que € intensa sua relacao com o
cachorro, “Walter é meu melhor amigo
Julia e Walter fazem tudo juntos.
Ela é uma garotinha de 10 anos,
que nasceu surda, e mora nos !
Estados Unidos; ele, um cachorrinho l 7 v
de sete meses, que também ndo ouve 4
ot
1Y <'.' - a 3 raree > Acs
OID L 131 (»)

Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017b, p. 130-131).

A partir do pressuposto de que as criangas, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
ainda estdo criando uma familiaridade com a leitura em seus diversos ambitos e especificidades,
o exemplo de texto apresentado no Quadro 9, que se refere ao género textual “Noticia”, oferece
aspectos textuais e literarios importantes ao processo de alfabetizagdo, pois serve como signo
que incita a construir sentidos prévios sobre as informacdes que circulam no mundo.

Para demonstrar o exposto, escolhemos o texto que apresenta Julia, uma garotinha de
dez anos que nasceu surda e mora nos Estados Unidos. A menina adotou Walter, um
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cachorrinho de sete meses, que também tem deficiéncia auditiva, e vem ensinando ao animal a
lingua de sinais.

Salientamos, pois, que 0 modelo apresentado tem relevancia social por estar relacionado
a uma tematica da incluséo e, portanto, oferece informacdes relevantes ao contexto atual que,
simultaneamente, faz parte da esfera de situacGes reais que invocam transformacdes sociais
viabilizadas no dominio das praticas cidadas.

Parte importante a ser mencionada, apesar de ndo termos a pretensdo de discuti-la
eminentemente, mas que julgamos pertinente ressalvar, a julgar pela especificidade dos textos
relacionados pela BNCC 2018 como pertinentes ao “Campo da Vida Publica”: seu carater ndo
ficcional pertinente as descricdes de acontecimentos e temas reais decorre do grau de
comprometimento das informacdes originais frente ao exercicio de adaptacdo desses textos
guando transportados para o livro didatico.

Isso porque

[u]lm texto de propaganda concebido para uma revista ou jornal, cujo publico tinha
caracteristicas sociais, econdmicas e politicas especificas, uma vez inserido no livro
didatico, deixa em segundo plano o objetivo de promover ou vender um produto, para
enquadrar-se em uma finalidade pedagogica e direcionada a um publico distinto dos
consumidores pensados inicialmente. Uma reportagem publicada primeiro num jornal
tende a ser reproduzida apenas em seu texto principal no livro didatico (diversas vezes
adaptado): somem os gréficos, os textos de apoio, as fotografias, a disposi¢do na
pagina do jornal, o proprio suporte do jornal, o contexto em que se deu a publicagéo
original. O publico leitor inicial da reportagem da lugar a estudantes, quase sempre
desconhecedores do jornal e das suas caracteristicas. (ZANCHETTA Jr.; MAZZO;
MENEGON, 2018, p. 102-103).

Contudo, em nossas analises averiguamos que o exemplar da colecdo Buriti Mais
Portugués para 0 2° ano nao apresentou mutilages nos textos referentes ao género textual
“Noticia”, “Cartaz” e “E-mail”, tendo sido adaptados, de forma resumida, somente os dois
textos do género textual “Noticia” presentes no exemplar para o 1° ano. Isso foi feito talvez
como estratégia para adequar o livro ao perfil das criangas em fase bem inicial da alfabetizag&o.

Na sequéncia voltamos as nossas averiguacdes para as informacdes do Quadro 6, com
vistas ao “Campo de Praticas de Estudo e Pesquisa”, que apresenta menos reincidéncia nos

livros do estudante para os 1° e 2° anos da colegdo Buriti Mais Portugués.
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Figura 8 — Dimens6es formativas para o “Campo das Praticas de Estudo e Pesquisa”

CAMPO DAS PRATICAS DE ESTUDO E PESQUISA - Campo de atuacdo relativo & participacdo em
situacdes de leitura/escrita que possibilitem conhecer os textos expositivos e argumentativos, a
linguagem e as praticas relacionadas ao estudo, a pesquisa e a divulgacao cientifica, favorecendo a
aprendizagem dentro e fora da escola. Alguns géneros deste campo em midia impressa ou digital:
enunciados de tarefas escolares; relatos de experimentos; quadros; graficos; tabelas; infograficos;
diagramas; entrevistas; notas de divulgacao cientifica; verbetes de enciclopédia.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 108).

Seguindo, entdo, com nossas averiguagdes na BNCC 2018 em Lingua Portuguesa,
notamos que o “Campo das Praticas de Estudo e Pesquisa” incentivou a interpretacdo de
géneros textuais, sejam eles impressos ou digitais, que subsidiem a busca, o processamento, a
organizacdo e a andalise de informac6es. Para alem, prescreveu também sua articulacdo com as

demais areas do saber, ao indicar que

[a] pesquisa, além de ser mais diretamente focada em um campo, perpassa todos 0s
outros em aces de busca, selecéo, validagdo, tratamento e organizacao de informacéo
envolvida na curadoria de informacéo, podendo/devendo também estar presente no
tratamento metodoldgico dos contetidos. (BRASIL, 2018, p. 85).

Por conseguinte, esse campo de atuacdo pode ser entendido como um campo intrinseco
aos demais, pois seu objetivo serve como base para 0s outros campos no que tange a
preocupacdo com o levantamento de informacdes e sua aplicabilidade.

Perante o exposto, depreendemos que, no “Campo das Praticas de Estudo e Pesquisa”,
0 contexto cientifico caracteriza-se como questdo central, sendo responsavel por apresentar 0s
meios de pesquisa e as formas de divulgacdo dos conhecimentos inerentes a esse campo as
criancas, para que se familiarizem com aspectos referentes a busca dos géneros textuais
prescritos, bem como a comparacao entre eles e as informacdes por eles prestadas.

Tendo em vista exemplificar a presenca de textos relacionados pela BNCC 2018 nos
exemplares das obras didaticas para a alfabetiza¢do que representam o “Campo das Praticas de
Estudo e Pesquisa”, no Quadro 10 apresentamos 0 género textual “Infografico”, presente no

livro do estudante para o 1° ano da Colecéo Buriti Mais para a Lingua Portuguesa.



Quadro 10 — Exemplo de texto — livro do estudante do 2° ano
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Campo de Atuacéo

Préticas de Linguagem

Préticas de Estudo e Pesquisa

Leitura/Escuta (compartilhada)

dessa ave.

Nome cientifico: Ardea cocoi

Familia: Ardeidae

Ordem: Pelecaniformes

Distribuicao: Presente em todo o Brasil.

Alimentacdo: Em rios e riachos, esta
ave costuma se alimentar de peixes,
1as, pererecas, caranguejos, moluscos e
pequenos repteis.

Reproducdo: Constréi seu ninho entre
janeiro e outubro. Em geral, ocupa

ninhais coletivos, construidos no alto das
arvores. A cada ninhada nascem de trés a quatro filhotes. £ o casal que
choca os ovos. Mas, fora do periodo reprodutivo, é cada um por si.

Considerada a maior garca do pais, com

reproduz? Leia a ficha descritiva da garga-moura, outro nome

yZ\ Vocé sabe onde vive o maguari, do que se alimenta, como se

Garca-moura

Os ambientes preferidos dessa
espécie sao beira de lagos de agua
doce, rios, estudrios, manguezais e
alagados.

gar¢a-parda e socé-grande.

Voa em linha reta e com lentas batidas das asas. Por
seu tamanho avantajado, captura presas em lugares

°
125 centimetros e envergadura que chega a Distancia entre
1 metro e 80 centimetros, a gar¢a-moura € a ponta de
conhecida por joao-grande, magquari, baguari, uma asaa

ponta da outra,
quando abertas.

fundos, onde outras garcas nao alcancam.

Quanto a plumagem, destaque para as penas brancas na base do pescoco, que
lembram o cabelo de um punk, ericado e cheio de pontas. Ao redor dos olhos,

() 118 J

tem uma coloracao azulada, e o bico é amarelo.

Texto adaptado do G1. Disponivel em: Fonte: <http://g1.globo.com/sp/campinas-regiao/terra-da-gente/
fauna/noticia /2015/01/garca-moura.html>. Acesso em: 29 ago. 2016,

Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017b, p. 118).

O modelo de texto concernente ao género textual ficha descritiva que apresentamos

como exemplo contém a classificacdo e a catalogacdo de informacdes sobre algumas

caracteristicas de um animal. Destacamos que ele explicitou anotacfes e registros, frutos de

observacdo, leituras, coletas e experimentos obtidos por intermédio de pesquisa cientifica.

Assim, os dados numéricos, a imagem e a escrita mostradas no texto traduzem especificagdes

apontadas pela BNCC 2018, as quais definem os géneros textuais condizentes as praticas de

estudo e pesquisa.
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Para Martins, Cassab e Rocha** (2011), tais géneros textuais sdo importantes para o
ambiente escolar. As autoras citam, dentre os beneficios gerados por esse contato, 0 acesso a
uma maior diversidade e divergéncia de informacdes, o desenvolvimento de habilidades de
leitura e o dominio de conceitos de formas de argumentacéo e de elementos da terminologia
cientifica.

Nessa perspectiva, a presenca, no livro didatico, de textos relacionados ao “Campo de
Praticas de Estudo ¢ Pesquisa”, pode diminuir o distanciamento entre o saber sistematizado
cientificamente e as criancas, ao dialogar com praticas investigativas que retratam contextos de
producdo de conhecimento cientifico e tecnoldgico.

Em relacdo aos esclarecimentos feitos até o momento, retornamos ao Quadro 6 e
constatamos, nos exemplares de livros didaticos para o ambito da alfabetizacdo que aqui
analisamos, para além do exemplo dado, apenas mais duas abordagens dos géneros textuais
relacionadas as dimensdes formativas do “Campo Praticas de Estudo e Pesquisa”, ambas no
livro do estudante para o 2° ano.

Contudo, relacionamos a concentracdo, ou a quase auséncia, de géneros textuais desse
campo de atuacdo nas obras didaticas as diligéncias da BNCC 2018 acerca dos principios de
“Progressao” e “Ortografizagdo” como principais promotores de diligéncias para a aquisi¢ao
inicial da leitura e da escrita. De acordo com o documento, a prioridade para 0 ambito da
alfabetizacdo ndo reside nas condi¢des de inserir, no processo de ensino e aprendizagem,

praticas que destaguem o uso do método cientifico no ambito escolar:

Evidentemente, os processos de alfabetizacdo e ortografizacdo terdo impacto nos
textos em géneros abordados nos anos iniciais. Em que pese a leitura e a producéo
compartilhadas com o docente e os colegas, ainda assim, 0s géneros propostos para
leitura/escuta e producéo oral, escrita e multissemidtica, nos primeiros anos iniciais,
serdo mais simples, tais como listas (de chamada, de ingredientes, de compras),
bilhetes, convites, fotolegenda, manchetes e lides, listas de regras da turma etc., pois
favorecem um foco maior na grafia, complexificando-se conforme se avanca nos anos
iniciais. Nesse sentido, ganha destaque o campo da vida cotidiana, em que circulam
géneros mais familiares aos alunos, como as cantigas de roda, as receitas, as regras de
jogo etc. Do mesmo modo, 0s conhecimentos e a analise linguistica e multissemi6tica
avancgardo em outros aspectos notacionais da escrita, como pontuacéo e acentuacao e
introducdo das classes morfoldgicas de palavras a partir do 3° ano. (BRASIL, 2018,
p. 93).

41 Muito embora, as autoras em questdo tenham referenciado discussdes para o caso dos livros didaticos de
Ciéncias, julgamos pertinente relacionarmos algumas de suas consideragdes ao contexto de estudo e pesquisa
citado pela BNCC 2018 para o ensino de Lingua Portuguesa, pois esse campo de atuacao refere-se a géneros
textuais que denotam mais aproximacao ao discurso de divulgacdo cientifica.
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Enfim, nessa categorizagdo com a qual aproximamos 0s textos presentes no livro
didatico da Colecdo Buriti Mais Portugués do PNLD-2019 para os 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental as dimensdes formativas do “Campo”, que retratam as esferas de circulacdo dos
géneros textuais na BNCC 2018, foi possivel constatar, nas proposicdes para a alfabetizacéo,
uma perspectiva um tanto restritiva.

Dessa forma, as obras didaticas alinharam-se as sugestdes de um documento que Ihes
delineou uma perspectiva em que os textos foram distribuidos em diferentes campos de atuagédo
e em distintos tempos de escolarizacao. Nelas prevaleceu a conviccao de que 0s géneros textuais
devem ser tratados de modo estrutural, em que predomina o carater funcional em detrimento de

posicionamentos de caréater dialdgico.

3.2 Atividades com foco nas habilidades e sua interface com as dimensdes linguisticas e

cognitivas implicadas na alfabetizagdo

Nesta etapa de nossa analise nos propusemos a verificar as aproximacdes e 0s
distanciamentos entre as noc¢des acerca das dimensdes cognitivas que perpassam as atividades
presentes no livro didatico de portugués da Colecao Buriti Mais para os 1° e 2° anos do ensino
fundamental e as orientacdes referentes as habilidades para o ensino de lingua portuguesa
previstas pela Base Nacional Comum Curricular 2018, por ser esse 0 documento orientador da
avaliacdo do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico 2019.

Assim, o carater documental de nossa investigacdo se fundamenta na escolha dos
objetos de analise constituidos pelos livros didaticos, bem como pela apreciacdo dos
documentos oficiais que direcionam o processo de ensino-aprendizagem.

Por esse viés analitico, baseamos nossas categorizagdes a partir da compreenséo de que
a atual configuracdo das propostas para a alfabetizacdo advém de processos forjados
historicamente.

Portanto, o &mbito da educacédo escolar em nosso Pais para

[...] o ensino da leitura e da escrita sofreu mudancas diversas ao longo da histéria, nas
trés dltimas décadas variados aspectos tém influenciado e transformado bastante as
formas segundo as quais esse ensino tem sido concebido e posto em pratica. Fatores
cOmo 0s avangos tedricos na area, mudancgas nas praticas sociais de comunicagéo e 0
desenvolvimento de novas tecnologias tém forjado novas propostas pedagogicas e a
producdo de novos materiais didaticos relacionados a alfabetizacdo inicial e ao ensino
de linguas em geral. No contexto brasileiro, vivemos, desde o inicio da década de
1980, um amplo debate sobre esses temas. Pesquisadores com formagéo em distintos
campos — psicologia, linguistica, pedagogia etc. — tém procurado redefinir a leitura e
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a escrita, bem como seu ensino e sua aprendizagem. (ALBUQUERQUE; MORAIS;
FERREIRA, 2008, p. 1).

Como resultado procedente, atualmente o tratamento da alfabetizacdo consagrado na
BNCC 2018 coadunou o processo de alfabetizacdo a aquisi¢bes praticas, cognitivas e
socioemocionais, cerceando as abordagens as habilidades propostas pelo documento.

Dessa forma, para responder ao questionamento deste trabalho acerca da concepcao de
alfabetizagdo presente no livro do estudante e no manual do professor do PNLD-2019, nessa
etapa referimo-nos as especificidades das atividades e as habilidades que se espera desenvolver
a partir do trabalho com elas. Em busca dessas respostas, classificamos as atividades, tomando
por base as suas caracteristicas, nas quais observamos qual concepcdo de alfabetizacdo
encontra-se implicada na aquisicao inicial da leitura e da escrita.

Assim, classificamos, na categoria habilidades proprias a dimenséo linguistica, aquelas
que focalizam o “c6digo” ou a notagio alfabética como objeto de estudo, ou seja, as
habilidades que néo privilegiam o uso social para abordar contetdos linguisticos (estruturais,
textuais, discursivos, normativos) foram categorizadas, neste trabalho, como atividades
metalinguisticas.

Conformamos nossa categorizacdo aos apontamentos de Geraldi (2005), que classifica
como atividades “metalinguisticas” aquelas que estdo desvinculadas do processo de interacdo
e que tem como foco a nomeacao e a classificacdo de termos. Ainda de acordo com o autor,
esse tipo de atividade ndo leva em consideracdo os aspectos linguisticos envolvidos no
momento da produc¢do, como interlocutor, situacdo comunicativa, género textual, suporte, entre
outros. Suas definicdes sao relativamente estaveis e ndo se adaptam as teorias linguisticas, como

a Semantica, a Pragmatica, a Analise do Discurso, entre outras.

Ha toda uma historia de reducédo do processo de alfabetizacdo a aquisi¢do do cédigo
da escrita — aquilo que se repete nas relacdes som/grafema, para sé depois emergir a
preocupacdo com os sentidos. Velhas cartilhas de alfabetizacdo estdo ai para
comprovar este movimento que vai da letra ao sentido. Mas também ndo so as velhas
cartilhas: alguns programas como Alfa & Beto, Acelera e assemelhados preferem este
modo de caminhar. (GERALDI, 2011, p. 28).

42 A visdo tradicional da alfabetizacdo pressupde um processo em que a aprendizagem seja baseada na repeticdo
e memorizacao da relagdo entre grafemas (forma grafica das letras) e fonemas (som das letras). Por tras dessa
conjectura, a apropriacdo da escrita alfabética € reduzida a aprendizagem de um codigo, pelo qual ler seria
decodificar e escrever seria codificar. Numa perspectiva distinta, desde o final dos anos de 1970, a teoria da
Psicogénese da Lingua Escrita vem defendendo, que a escrita alfabética é um sistema notacional, cuja
apropriacdo constitui um aprendizado concernente a um trabalho conceitual, e ndo apenas a percepcdo e a
memoria. Dessa forma, essas trés expressdes — “codigo”, “decodificar” e “codificar” — veiculariam uma
imagem err6nea e falsamente simplificada do trabalho cognitivo que a crian¢a, jovem ou adulto, precisa fazer
para se alfabetizar (MORAIS, 2012).
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Para Britto (2011, p. 56), “[a] submissdo da disciplina de Lingua Portuguesa aos
modelos normativos e a fixacdo de uma cultura corretiva nada mais faz que reforcar o
reconhecimento sem conhecimento da lingua [...], privando os alunos de uma aprendizagem
significativa.” Nesse caso, a lingua se torna o contetdo, o assunto, o tema, o topico discursivo

da situacdo de interagéo:

Trata-se, aqui, de atividades de conhecimento que analisam a linguagem com a
construcdo de conceitos, classificacbes, etc. Enquanto tais, elas remetem a
construgdes de especialistas [...] portanto, uma atividade metalingiistica, cuja
pertinéncia, em cada ocasido, é definir pardmetros mais ou menos estaveis para decidir
sobre questfes como erro/acerto no uso, prondncia, etc. de expressdes; na construcéo
de sentencas ou na significacdo dos recursos linglisticos utilizados. (GERALDI,
2005, p. 25).

Ainda pela perspectiva tedrica defendida por Geraldi (2005), convenciona-se que, na
esfera da sistematizacdo do processo de aquisicdo da lingua materna, as atividades coletivas e
individuais de leitura e producdo denominam-se “Linguisticas”, enquanto as atividades de
reflexdo da lingua sdo chamadas de “Epilinguisticas”.

A esse respeito, Miller (2003, p. 13-14) reitera que “[...] as atividades linguisticas estdo
mais voltadas para o proprio ato de ler e escrever; as atividades epilinguisticas implicam o
exercicio da reflexdo e operacdo sobre o material escrito/lido, a fim de explora-lo em suas

diferentes possibilidades de realizagdo [...].”

Desde Paulo Freire e a escolha dos temas geradores dos quais emergiam as palavras
usadas para a aquisicdo do codigo — palavras prenhes de sentido politico —, 0s
estudiosos da alfabetizacdo tém dedicado especial atencéo ao fato de que, ao usarmos
a lingua falada, ndo estamos preocupados com os sons discretos que a compdem, mas
com os sentidos. As criancas, no processo de aquisi¢do da linguagem, ndo aprendem
primeiro os sons da lingua para depois falarem, mas, falando, aprendem os sons
[fones] e mais tarde deles extraem também o sistema fonoldgico da lingua.
(GERALDI, 2011, p. 28).

Destarte, em nossas categorizacfes para classificar as atividades cuja énfase recai no
uso social da linguagem, em que as “Habilidades” sdo identificadas a contetdos que fagcam
alusdo ao cotidiano das criangas, as quais elas realizem para compreender e construir
significados em contextos de interacdo, as chamamos de atividades “Conspectivas” e as
correlacionamos aos apontamentos de Geraldi (2005) para a perspectiva linguistica e
epilinguistica. Com isso, ambicionamos destacar tais atividades em relacdo as metalinguisticas,

almejando, a partir dessa diligéncia, evitar possiveis confusdes entre as acepcdes para o termo
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“linguistica”, conforme a BNCC 2018, pois a estes ndo cabem o significado que se relaciona
ao termo “linguistica” quando relacionado as “atividades linguisticas”.

Assim, consideramos as dimensdes cognitivas das habilidades propostas pela BNCC
2018 e os conhecimentos que elas envolvem para agrupa-las. Dessa forma, de nossa anélise
preliminar emergiu uma organizagdo das habilidades em duas categorias: “Habilidades
relacionadas a dimensdo metalinguistica da Lingua Portuguesa” ¢ “Habilidades relacionadas a
dimensao conspectiva da Lingua Portuguesa”.

Cabe aqui ressalvarmos que estamos cientes de que o Edital de Convocacao 01/2017 —
CGPLI, que definiu as normas para inscri¢do e avaliacdo dos livros didaticos do PNLD-2019,
foi lancado em data anterior a Gltima versdao homologada da Base Nacional Comum Curricular.
Todavia, as habilidades evidenciadas em nossas categorizacfes subjazem a sua verséao final,
por considerarmos a versao anterior letra-morta, haja vista as inimeras modificacdes que sofreu
em seu conteudo terem ratificado o carater preliminar e incompleto da versdo documento que
balizou a producéo dos livros da Colegéo Buriti Mais Portugués, que agora investigamos.

Dentro dessa proposta, nossa classificacdo se voltou aos quatro eixos integradores das
praticas propostos pela Base Nacional Comum Curricular 2018 para o componente curricular
Lingua Portuguesa, com um olhar direcionado a reincidéncia das atividades relacionadas a cada
um dos eixos nos exemplares de livro didatico para os 1° e 2° anos da colecdo Buriti Mais
Portugués, como exposto abaixo, no Quadro 11.

Quadro 11 — Reincidéncia das habilidades contempladas no livro do estudante

1° Ano Habilidades
Préaticas de Linguagem 12U | 22U | 3#U | 424U | 52U | 62U | 72U | 88U | Total
Oralidade 9 7 3 3 5 8 6 4 45
Escrita 10 8 5 4 3 8 9 6 53
Leitura/Escuta 10 7 12 5 10 14 11 11 80
Analise 96
Linguistica/Semidtica 17 12 10 18 15 / 9 11
2° Ano Habilidades
Préticas de Linguagem 12U | 22U | 32U | 44U | 52U | 62U | 72U | 82U | Total
Oralidade 4 5 1 2 1 3 1 6 23
Escrita 7 8 5 3 5 4 6 3 41
Leitura/Escuta 9 7 4 8 7 21 21 17 94
Analise 99
Linguistica/Semiotica 12 ; 10 16 14 19 10 ;

Fonte: Elaborac@o nossa com base em Sanches (2017a, 2017b).

Consideramos oportuno, para verificagdes mais apuradas das habilidades presentes na
BNCC, que disponibilizassemos, no Apéndice A, um quadro com elas e seus respectivos
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codigos alfanuméricos.*® Note que as habilidades que catalogamos correspondem a ultima
versdo homologada da BNCC, que nomeamos, neste trabalho, por BNCC 2018.

Adiante, seguimos nossas analises dos exemplares do livro do estudante para os 1° e 2°
anos da Colecdo Buriti Mais Portugués no bojo das préaticas de linguagem do componente
curricular Lingua Portuguesa, observando as rela¢des entre as reincidéncias das habilidades da
BNCC 2018 e as dimensdes das atividades categorizadas em ‘“metalinguisticas” e

“conspectivas” as possiveis demandas conceituais para o processo inicial de alfabetizacao.

3.2.1 A oralidade na alfabetizacao

Iniciamos nossas andlises pela pratica de linguagem “Oralidade” e pontuamos que na
BNCC (BRASIL, 2018, p. 89) esta que, “[...] no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, no eixo
Oralidade, aprofundam-se o conhecimento e o uso da lingua oral, as caracteristicas de
interagdes discursivas e as estratégias de fala e escuta em intercambios orais [...].”

Assim, partimos do fato de que a BNCC 2018 reconhece que a crian¢a adentra na
instituicdo escolar dominando certa dimensédo da oralidade de sua lingua, que desenvolveu nas
interagGes em seu meio social.

A partir desse contexto, o documento prevé, como dimensdo do oral lecionavel para a
alfabetizacdo, o estudo das caracteristicas da oralidade em comparagdo com a escrita, da
adequacao dos seus usos as diferentes situacfes de comunicacdo, do respeito a variacdo

linguistica e as peculiaridades que constituem a relacéo entre verbal e visual.

O Eixo da Oralidade compreende as praticas de linguagem que ocorrem em situacéo
oral com ou sem contato face a face [...] Envolve também a oralizagéo de textos em
situacdes socialmente significativas e interacGes e discussfes envolvendo temaéticas e
outras dimensBes linguisticas do trabalho nos diferentes campos de atuacgdo.
(BRASIL, 2018, p. 78-79, grifos nossos).

Consideramos oportuno enfatizar o fato de que para a pratica de linguagem “Oralidade”,
em relacdo as informacdes pertinentes ao Quadro 11, observamos uma menor reincidéncia das

atividades da esfera da comunicacgdo oral nos exemplares de livros didaticos aqui analisados.

4 Nos cadigos alfanuméricos da BNCC referentes as habilidades que listamos, o primeiro par de letras (EF)
corresponde a ensino fundamental. O primeiro par de nimeros indica o ano: (01) para o primeiro ano e (02)
para o segundo, ou (12) para as habilidades compartilhadas pelo bloco de primeiro e segundo ano, (15) para o
bloco do primeiro ao quinto ano. J& o segundo par de letras (LP) diz respeito ao componente curricular Lingua
Portuguesa.
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Tal informacdo condiz com os dizeres de Luiz Antonio Marcuschi (2002) que, ao analisar o
tratamento dado ao oral pelos livros didaticos de lingua portuguesa, conclui que:

Claudicam a teoria, a terminologia e as observacdes empiricas. Os autores dos
manuais didaticos, em sua maioria, ndo sabem onde e como situar o estudo da fala. A
visdo monolitica da lingua leva a postular um dialeto de fala padrdo calcado na escrita,
sem maior atencdo para as relagcGes de influéncias mutuas entre fala e escrita.
Certamente ndo se trata de ensinar a falar. Trata-se de identificar a imensa riqueza e a
variedade de usos da lingua. (MARCUSCHI, L. A., 2002, p. 23-24).

De fato, ha o registro de avangos no tratamento do ensino da lingua oral, seja nos estudos
empreendidos por diferentes pesquisadores, tais como Geraldi (1996), Marcuschi, L. A. (2008)
e Dolz e Schneuwly (2004), ou mesmo nas propostas curriculares oficiais anteriores a BNCC
2018.

Contudo, apesar de a linguagem oral estar bastante presente nas rotinas cotidianas do
contexto escolar, como apontam Dolz e Schneuwly (2004, p. 149-150), “[...] 0 ensino escolar
da lingua oral e de seu uso ocupa atualmente um lugar limitado. Os meios didaticos e as
indicacbes metodoldgicas sdo relativamente raros; a formacdo dos professores apresenta
importantes lacunas.”

Destarte, constituir a oralidade em objeto de ensino escolar pressupde, para Dolz,
Schneuwly e Haller (2004), a compreensédo de que ndo existe, nessa linguagem, o oral, mas 0s
orais, isto €, uma gama quase infinita de variedades de oral mais ou menos espontaneo, mais
ou menos improvisado, mais ou menos preparado. Nessa esteira teorica, prevalece o

entendimento de que:

O primeiro [0 oral ‘espontdneo’] é quase sempre visto como fala improvisada em
situacdo de interacdo conversacional, que, numa das extremidades, constitui um
“modelo” relativamente idealizado, a respeito do qual, as vezes, a primeira vista,
destaca-se 0 aspecto aparentemente fragmentario e descontinuo que, com freqiiéncia,
esconde regularidades a servigo da comunicacdo. Sabe-se, no entanto, que a fala
espontanea &, pois, perfeitamente coesa e compreensiva. O segundo tipo de oral,
situado na outra extremidade em relacdo ao estilo oral espontaneo, traduz-se nas
producfes orais restringidas por uma origem escrita, consideradas como uma
vocalizagdo, por um leitor, de um texto escrito; constitui-se toda palavra lida ou
recitada. (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p. 157).

Por conseguinte, ainda considerando os apontamentos expostos, ressaltamos que as
praticas orais** podem ir do espontineo, que consiste numa fala improvisada diante de uma

situacdo imediata vivenciada, a escrita oralizada, referente a vocalizagdo de um texto escrito

4 A oralidade tem como marca, também, a linguagem corporal, através de mimicas, gestos, expressdes faciais.
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através da leitura ou da récita. Entre esses dois orais extremos situam-se 0s orais cotidianos, 0s
orais formais publicos e os escritos oralizados.

De volta a BNCC 2018, salientamos ainda como digno de atencdo que um ndmero
significativo de habilidades presentes no documento para “Oralidade” se destinam ao bloco do
1° a0 5° ano. Para além disso, esse eixo integrador conta com um menor nimero de habilidades
entre os demais, somando um total de treze. Tais informagdes sdo pertinentes a compreensao
do espaco previsto a oralidade na alfabetizacdo pelo documento, a0 menos para 0s anos

destinados a alfabetizacdo inicial.

Quadro 12 — Interfaces entre as habilidades da BNCC e suas dimensdes conceituais

Habilidades

Prética de Linguagem Dimensoes 1°e 2° anos 1° a0 5% ano
Oralidade Metalinguisticas (EFO01LP19)

Conspectivas (EF12LPO0O6); (EF15LP09);

(EFO2LP15); (EF15LP10);

(EFO2LP19); (EF15LP11);

(EF12LP13); (EF15LP12);

(EFO1LP23); (EF02LP24) (EF15LP13);

(EF15LP19).

Fonte: Elaboragéo nossa com base na BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Consideramos oportuno elencar duas observacgdes principais para a pratica de linguagem
“Oralidade” em relagdo as informagdes pertinentes ao Quadro 12: a primeira diz respeito ao
fato de que a maioria das habilidades presentes na BNCC 2018, conforme nossa categorizacéo,
concernem & dimensdo conspectiva e somente uma delas envolve reflexdes metalinguisticas e
prescrevem a récita e 0 uso da rima. A segunda observacédo condiz a verificacdo de uma menor
reincidéncia das atividades com a oralidade nos exemplares de livros didaticos aqui analisados.

No livro do estudante para o 1° ano da Colegéo Buriti Mais Portugués, em “Oralidade”,
observamos que o enfoque das atividades nas unidades relaciona-se, em sua maioria, a
habilidade “(EF15LP09) Expressar-se em situa¢des de intercAmbio oral com clareza,
preocupando-se em ser compreendido pelo interlocutor e usando a palavra com tom de voz
audivel, boa articulagdo e ritmo adequado.” (BRASIL, 2018, p. 95). Na sequéncia,
apresentamos, no Quadro 13, um exemplo de atividade relacionada a essa habilidade.
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Quadro 13 — Exemplo de atividade — livro do estudante do 1° ano

Préticas de Linguagem Habilidades Dimenséo
Oralidade (EF15LPQ9); (EF15LP11); (EF15LP13). Conspectiva

o e i e e

\(\ COMUNICACAO ORAL
VOCE JA OUVIU FALAR EM ANIMAIS FANTASTICOS?

SAO ANIMAIS QUE EXISTEM SO NA IMAGINACAQ, COMO O DRAGAO,
UM ANIMAL ENORME, QUE SOLTA FOGO PELA BOCA.

ELE PODE SER REPRESENTADO COM CORPO DE COBRA OU DE
DINOSSAURO, COM ASAS DE MORCEGO,

E DE MUITAS OUTRAS FORMAS.

A0 PROFESSOR ORGANIZARA A CLASSE EM GRUPOS.
VOCE E SEUS COLEGAS VAO INVENTAR UM ANIMAL FANTASTICO.
O QUE CADA GRUPO VAI FAZER
* ESCOLHAM AS PARTES DE ANIMAIS QUE VAO FORMAR O DE VOCES,
* CADA UM DESENHA O ANIMAL INVENTADO NUMA FOLHA AVULSA.
* CRIEM UM NOME PARA ELE.
* IMAGINEM O QUE ELE E CAPAZ DE FAZER.

APRESENTAGAO

* O GRUPO APRESENTA ORALMENTE SEU ANIMAL FANTASTICO PARA A
CLASSE: COMO FOI CRIADO, QUE NOME TEM E O QUE FAZ.

* CONVERSEM SOBRE OS ANIMAIS INVENTADOS DE QUE MAIS GOSTARAM.

o

Fonte: Elaborac@o nossa com base em Sanches (20173, p. 124).

Portanto, como exemplificado, para a “Oralidade” predomina um contetido nas
atividades do livro do estudante para o 1° ano, cujo enfoque recai no uso como estratégia da
conversacao espontanea presencial como meio para planejamento e producgéo de textos orais.

Dentre os apontamentos principais da atividade, a énfase recaiu no compartilhamento
de escolhas pessoais por intermédio do didlogo sobre a criacdo pessoal de uma
personagem/animal fantastico, como também na opinido acerca dos animais inventados pelas
outras criangas. Assim, o destaque aqui foi o trabalho que favoreceu a pratica da oralidade,

através das propostas de discussdes, em detrimento de um trabalho com os géneros orais como
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um objeto de ensino, uma vez que as instrugdes Sdo para que as criangas conversem sobre o
tema proposto.

Bakhtin (2011) considera a interacdo verbal como realidade fundamental da lingua, ou
seja, por intermédio da interacdo verbal usamos ou efetuamos a lingua de fato. Nesse sentido,
a palavra do outro € uma ponte e, ao falarmos, nos colocamos no lugar de quem vai nos ouvir.
Desse modo, com o outro aprendemos a construir a nossa fala.

Além disso, promover interacdes entre as criangas, possibilitando momentos de
elaboracdo e enunciacgéo de seus discursos, condiz como apontamento de Goulart (2007, p. 79)
no qual afirma que é “[...] no processo de interlocucdo que as criangas e o0s adolescentes se
constituem como produtores de textos orais. Acertando e errando, ou melhor, acertando e
tentando acertar, as criancas vao buscando regularidades na lingua, ao depreenderem suas
normas.”

No exemplar para 0 2° ano constatamos que predominam, nas atividades propostas, as
especificidades da habilidade (EF15LPQ9), identificando-se, assim, com o exemplar para o 1°
ano. Entretanto, apesar da recorréncia de atividades com as habilidades relacionadas pela
BNCC 2018 ao “Intercdmbio Conversacional em Sala de Aula” (EF15LP09) e a “Conversacao
Espontanea” (EF15LP11), que, de certa forma, torna o trabalho com a oralidade pautado na
informalidade, na grande maioria das atividades com a conversa oral houve encaminhamentos
visando a formalidade ou elementos préprios da fala, como entoacdo, truncamentos, hesitacoes.

Notamos também uma maior incidéncia, no exemplar para o 2° ano, de atividades com
a oralizacdo da escrita. Em sua maioria, as propostas com a oralizacdo subjazem a leitura e a
memorizagdo de textos e posterior conversa, declamacao e registro destes. Desse modo, 0S
exercicios designados como oralidade na verdade sdo atividades de oralizacdo da escrita que

tomam como base textos escritos, como apresentamos no exemplo que segue (Quadro 14).
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Quadro 14 — Exemplo de Atividade — livro do estudante do 2° ano

Préticas de Linguagem Habilidades Dimensao
Oralidade (EFO1LP19). Metalinguistica

RS

J;Recitando com os bichos §

8 & & & & & & & & &

Comunicacao oral

Voce ja imaginou se os animais pudessem falar e expressar suas
emogoes? Na nossa imaginagao, eles podem!

1) Leia este poema. w w
A fala do gato “

0 gato siamés E até falou comigo
tem uns vinte miados: em Imguagem d@ gente.
alguns sao suaves, Disse: dmeu amigo-,
outros exaltados; assim:ae rcpe(;ltf:,

ha os miados graves Ent3o eu acordei

e ha os engasgados. feliz e contente!

£ quase um idioma za sonho, claro. 1
que ainda nao entendo, a5, (OMO Se SaDE,
mas o gato bem sabe ¢ no sonho que ocorre

0 que esta dizendo. 0 que se deseja
e no mundo ndo cabe.

Ferreira Gullar. Um gate chamado gatinho
Sao Paulo: Salamandra, 2000

2| Converse com os colegas da classe sobre as caracteristicas
desse gato.

FA 3] Em grupo, observem as rimas e treinem a leitura em voz alta.

FA 4] Organizem um jogral com a orientagéo do professor, para recitar o
poema para a classe.

Autoavaliagdo ’@ @/

Fui participativo na leitura do poema?

Fui criativo na apresentagao em jogral?
Recitei com clareza 0s versos da minha parte no jogral?

Prestei atengéo a apresentacédo dos outros grupos?

Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017b, p. 139).

No exemplo acima, observamos, no primeiro momento, o dito “Intercimbio
Conversacional” pelo qual incitou-se o didlogo sobre o enredo de um poema, propondo a leitura
de versos sobre as repercussfes geradas se porventura fosse possivel aos animais expressarem
suas emocgOes pela fala, porém, a atividade ndo disponibilizou espaco para as criangas
proferirem possiveis vinculagOes a aspectos de seu contexto vivencial particular.

A partir do exposto, julgamos pertinente ressaltar a relevancia de disponibilizar na
alfabetizacdo, para além de atividades que valorizem as formas linguisticas especificas, também
aquelas que oportunizem espacos de elaboracdo de fala e interlocucdo sem bloquear o discurso
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interior das criangas, pois, como afirma Bakhtin (2010, p. 99), as palavras ndo sdo apenas
palavras, mas sempre vém acompanhadas de “[...] um contelido ou de um sentido ideol6gico

ou vivencial.”

Temos nos orientado por estudos recentes que reconhecem as criangas como sujeitos
histdrica, social e culturalmente situados, cidaddos com direitos e responsabilidades,
atores ativos e criativos, construtores de conhecimento e produtores de cultura.
Acreditamos que vale a pena ouvir e dialogar com a crianca que tem a coragem de
pensar e agir por si mesma, que interage com um mundo ao seu redor e é ativa na
construcdo, na criacdo de si mesma, de sua personalidade e de seus talentos. (MATA,
2015, p. 17).

No segundo momento do exercicio com a pratica da oralidade que ora apresentamos
coube a proposicédo de um jogral, que condiz a uma atividade de oralizacdo da escrita, haja vista
desenvolver-se com uma exposi¢do oral que toma como base o0 texto escrito. Nessa proposta,
considera-se a fala de outrem ndo somente aquela imediatamente presente, mas, a0 mesmo
tempo, aquela proferida no momento anterior. Essas falas podem e devem ser integradas sob
uma forma enunciativamente explicita dentro do proprio discurso.

Por fim, ainda observamos que na atividade aparecem associados ao supracitado
desenvolvimento da oralidade contetdos relacionados a habilidade relativa a pratica de
linguagem “Analise Linguistica/Semiotica — (EF12LP19) Reconhecer, em textos versificados,
rimas, sonoridades, jogos de palavras, palavras, expressdes, comparagdes, relacionando-as com
sensacOes e associagdes.” (BRASIL, 2018, p. 105).

Por conseguinte, a identificacdo das rimas manifestou relacdo com o desenvolvimento
de aspectos referentes a consciéncia fonoldgica, sugerindo que a atencdo a forma das palavras
e as analogias entre elas deveriam ser desencadeadas a partir de planos sonoros, e ndo de seus
significados.

Por fim, enfatizamos que nos exemplares aqui analisados a partir de nossas
categorizacGes o tratamento da oralidade condiz ao desenvolvimento de atividades que
privilegiam a oralizagdo da escrita. Ademais, ressaltamos a presenca de propostas para a
producéo e audicéo de falas reais. Contudo, ndo ha mencoes a variacao linguistica da fala, como
tampouco ha exploracéo consistente sobre as formas de construcdo de sentido das falas.

Diante do que angariamos até 0 momento em nossas analises, julgamos pertinente
ressaltar que compactuamos com as afirmagdes de Reyzabal (1999, p. 22) ao conjecturar que
“[...] a maior parte das pessoas, infelizmente, ndo escreve quase nunca, € que se maneja em

geral, com o cddigo oral, a aprendizagem adequada deste ¢ um objeto irrenunciavel.”
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Sendo assim, reconhecemos que as atividades disponibilizadas nos exemplares do livro
do estudante relacionadas a oralidade tem papel fundamental no processo de alfabetizacdo,
posto que podem contribuir ndo somente para a apreensao de conceitos especificos da lingua
materna, como também de seus aspectos culturais, beneficiando a aprendizagem pelas

interacdes que pode promover entre as criangas.

3.2.2 A escrita na alfabetizacao

Analisando alguns paradigmas relacionados a alfabetizacdo que sobrepujaram 0s modos
tradicionais do processo de ensino no século XX, é possivel conjecturar que, no Brasil, o
tratamento dispensado ao processo de aquisicdo inicial da escrita sofreu influéncia da
publicacdo da obra de Ferreiro e Teberosky (1999) intitulada Psicogénese da lingua escrita, no
ano de 1985. Essa concepc¢do tedrica demandou desconsiderar a escrita como um cédigo de
transcricdo grafica de sons, difundindo que,

[...] as mudancas necessérias para enfrentar sobre bases novas a alfabetizacéo inicial
ndo se resolvem com um novo método de ensino, nem com novos testes de prontidao
nem com novos materiais didaticos. E preciso mudar os pontos por onde nds fazemos
passar o eixo central das nossas decisdes. Temos uma imagem empobrecida da lingua
escrita: é preciso reintroduzir quando encontramos a analfabetizacdo, a escrita como
sistema de representacdo da linguagem. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 16).

Nesse sentido, discutir avangos e descontinuidades no processo inicial de aquisicdo da
escrita envolve multiplas indagacGes, que perpassam um territério conflitante, no qual
diferentes teorias e paradigmas se confrontam, nos conduzindo ao questionamento acerca da
efetividade das concepcdes tradicionais de alfabetizacéo, a qual considera a aprendizagem da
linguagem escrita como um processo de associacdo de simbolos graficos a sons da fala, ou seja,
um processo mecanico de repeticdo de letras ou silabas e seus respectivos segmentos sonoros.
Da mesma forma que ndo esta em questdo somente uma simples relacdo da escrita com a

crianga, devemos considerar que

[0] que ocorre de fato, mas permanece implicito, é que 0 ensino da escrita,
cristalizando a linguagem, neutralizando e ocultando as diferencas, provoca (e oculta)
um conflito ndo meramente cognitivo, mas fundamentalmente social. O conflito
cognitivo se da no social e implica a dimenséo politica. Porque nédo se “ensina “ ou
ndo se “aprende” simplesmente a “ler” e a “escrever”. Aprende-se (a usar) uma forma
de linguagem, uma forma de interagdo verbal, um a atividade, um trabalho simbdlico.
Portanto, para além da concepgdo inovadora de aprendizagem como construgdo do
conhecimento, assumida por Ferreiro & Teberosky e Ferreiro & Palacio, é
fundamental considerar a concepcéo transformadora da linguagem, uma vez que ndo
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se pode pensar a elaboragdo cognitiva da escrita independentemente da sua funcéo,
do seu funcionamento, da sua constituicdo e da sua constitutividade na interacéo
social. (SMOLKA, 1993, p. 60).

Recentemente, na BNCC 2018, a categoria “Escrita” determina abordagens com a

producdo de textos verbais, verbo-visuais e multimodais de diferentes géneros, como também

o desenvolvimento de habilidades de codificacdo de textos adequadas a situacao de interacéo,

do ponto de vista da inf

ormatividade e dos usos linguisticos. Para o documento,

[d]ominar o sistema de escrita do portugués do Brasil ndo é uma tarefa tdo simples:
trata-se de um processo de construcdo de habilidades e capacidades de analise e de
transcodificacdo linguistica. Um dos fatos que frequentemente se esquece € que
estamos tratando de uma nova forma ou modo (grafico) de representar o portugués do
Brasil, ou seja, estamos tratando de uma lingua com suas variedades de fala regionais,
sociais, com seus alofones, e ndo de fonemas neutralizados e despidos de sua vida na
lingua falada local. De certa maneira, é o alfabeto que neutraliza essas variagcdes na
escrita. (BRASIL, 2018, p. 90).

Dispor dessa proposicao tedrica, para caracterizar as aquisicGes concernentes a

alfabetizacdo, nos parece que conduz a compreensdo do processo de aquisicao inicial da escrita

restrito ao reconhecimento das relagfes regulares e irregulares entre fonemas e grafemas na

escrita do portugués do

na escrita do portugués

Brasil brasileiro e a analise das possibilidades de estruturacdo da silaba

do Brasil. O documento também ressalta que o eixo da “Producdo de

Textos” compreende as praticas de linguagem relacionadas a interacao e a autoria (individual

ou coletiva) do texto escrito, com diferentes finalidades e projetos enunciativos.

Na sequéncia elencamos, no Quadro 15, as vinte e duas habilidades relacionadas a esse

eiXo0 as nossas categorizagoes:

Quadro 15 — Interfaces

entre as habilidades da BNCC e suas dimensdes conceituais

autdbnoma)

Habilidades
Pratica de linguagem Dimens6es 1°e 2° anos 1° a0 5° ano
Escrita (compartilhada | Metalinguisticas (EFO1LP02); (EFO2LPO1); (EF15LPO5);
e autbnoma) / Producao (EFO1LPO3); (EF12LPO03) (EF15LPO7);
de textos (escrita (EF15LP08).
compartilhada e Conspectivas (EFO1LP17); (EFO2LP13); (EF15LP06).

(EFO1LP18); (EF02LP14);
(EF12LPO5); (EF12LP11);
(EF12LP12); (EFO1LP21);
(EF02LP18); (EFO1LP22);
(EF02LP22); (EF02LP23)
(EFOLLP25); (EF02LP27).

Fonte: Elaboragdo nossa com base ha BNCC 2018 (BRASIL, 2018).
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Pontuamos que as habilidades da BNCC 2018 destinadas aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental I, elencadas pela denominagao “Escrita”, relacionam-se, no documento, ao bloco
de 1° e 2° ano, enquanto o termo “Produgdo de textos” foi empregado no bloco de 1° ao 5° ano.
Assim, optamos por utilizar, neste trabalho, o termo “Escrita” para nomear nossa categoria, por
ser condizente mais especificamente ao ambito do 1° e 2° anos, foco desta investigagao.

Na sequéncia, ao confrontarmos, nos livros didaticos para o 1° e 2° ano do ensino
fundamental 1, as informac6es pertinentes ao Quadro 11, foi possivel evidenciarmos que as
atividades que contemplam as habilidades relacionadas a categoria “Escrita” condizem a
metade das ocorréncias das atividades relacionadas a categoria  “Analise
Linguistica/Semidtica”, sendo esta ultima a mais contemplada nos dois exemplares didaticos.

Tal constatacdo condiz com as deliberacdes da BNCC.:

Se uma face do aprendizado da Lingua Portuguesa decorre da efetiva atuacdo do
estudante em préticas de linguagem que envolvem a leitura/escuta e a producgdo de
textos orais, escritos e multissemioticos, situadas em campos de atuacdo especificos,
a outra face provém da reflexdo/analise sobre/da prdpria experiéncia de realizacéo
dessas préaticas. Temos ai, portanto, o eixo da analise linguistica/semidtica, que
envolve o conhecimento sobre a lingua, sobre a norma-padrdo e sobre as outras
semioses, que se desenvolve transversalmente aos dois eixos — leitura/escuta e
producdo oral, escrita e multissemiotica — e que envolve anélise textual, gramatical,
lexical, fonoldgica e das materialidades das outras semioses. (BRASIL, 2018, p. 80).

No que concerne as nossas categorizacdes referentes as dimensfes conceituais das
atividades, percebemos que nos exemplares dos livros do estudante para o 1° e para 0 2° anos
predominam atividades que se relacionam a habilidades que implicam reflexao e/ou atribuicao
de sentidos sobre a escrita que se produz, enquanto as atividades com énfase na adequacao aos
niveis gramaticais e ortogréaficos foram menos abordadas nas obras didaticas.

No exemplar para 0 1° ano notamos, nas atividades propostas para a categoria “Escrita”,
destaque para o conteudo da habilidade “(EF01LP02) Escrever, espontaneamente ou por ditado,
palavras e frases de forma alfabética — usando letras/grafemas que representem fonemas.”
(BRASIL, 2018, p. 99).

Essa observacdo tornou possivel a compreensdo de que as propostas para 0 primeiro
ano, no livro didatico da colecao Buriti Mais Portugués, privilegiaram a concepg¢éo de aquisicdo
inicial da escrita, estimulada a partir de atividades que buscam instruir, ou melhor, treinar a
crianca em relacéo a procedimentos relacionados a estrutura da lingua em um momento em que,
hipoteticamente, ela desconhece as letras. Isso pode apontar, inclusive, que a obra segue uma
concepcao de que a crianga ainda ndo escreve por ndo ser alfabetizada. Segue, no Quadro 16, 0

exemplo de atividade concernente ao contetdo da habilidade citada.
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Quadro 16 — Exemplo de Atividade — livro do estudante do 1° ano

Préticas de linguagem Habilidades Dimensao
Leitura/Escuta (EF01LPO2); (EFO1LPO5); Metalinguistica
(EFO1LPO6); (EFO1LPO08);
(EFO1LPQ9).

A& OUVIR E ESCREVER ity
\\ 3| ESCREVA O NOME DESTAS FIGURAS.

1) FALE EM YOZ ALIA Q NOME DES IAS FIGUHAS, b #
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ALAVRAS COMECAM ©COM A SILABA ‘

4| ESCREVA O NOME QUE CORRESPONDE A CADA FIGURA

e~ S o
- [ T S
% -» i ——
- ;
o PR h/\ ; * ESSAS PALAVRAS COMEGAM COM A SILABA
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5) ESCREVA AS PAL AVRAS QLIE O PROFESSOR VAI DITAR
Y = * ELAS COMEGAM COM A SILABA INICIAL DE CADA FIGURA
W om0 » ) :
| e = t
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- 1
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S S IS St

“u (g ’g . L 7 1

Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (20173, p. 88-89).

Como pode ser visto, a atividade ressaltou a escrita de nomes com base nas silabas, quer
seja reconhecendo-as em partes de outras palavras conhecidas ou naquelas que compartilhem a
mesma silaba inicial. Nesse caso, a perspectiva sob a qual o processo de aquisi¢do da escrita
ora adotada teve por base o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica no nivel da silaba é
definida pela habilidade que a crianga possui em segmentar e manipular as silabas das palavras.

Contudo, a relacéo existente entre a consciéncia fonologica e a aquisi¢ao da escrita vem
sendo bastante discutida hodiernamente, haja vista que a consciéncia fonologica seria, para
alguns, um pré-requisito para a aquisi¢ao da escrita, enquanto para outros a aquisi¢do da escrita
desencadearia o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Esses apontamentos tomam linhas tedricas distintas, quais sejam, aquelas conceituacgdes
que se conciliam a construcéo da escrita partem das rela¢fes fonoldgicas nas quais a crianca se

apoia para escrever e, conhecendo alguns sons e letras, os utiliza e aperfei¢oa esse processo. Ja
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por outra via de entendimento, se conciliam a teorizagdes de que 0 processo de aquisicdo da
escrita em sua etapa inicial ndo se limita a estimulos ou dimensdes especificas do sistema
alfabético, mas deriva das interacOes estabelecidas especificamente no contexto discursivo e
dialdgico da sala de aula.

Diante disso, julgamos que o conteudo das atividades que se sobressairam no livro
didatico para o 1° ano confirmam as colocag6es de Goulart (2013) sobre a perpetuacdo da crenca
de que o caminho natural para o planejamento do ensino das primeiras letras deve garantir que
as criancgas aprendam, de maneira organizada, a relacdo entre sons e letras, do mais facil para o
mais complexo, a partir de pares minimos de palavras, em que a comuta¢do de um Unico
elemento engendre distin¢do fonoldgica e semantica.

Todavia, para Vygotsky (2007, p. 313), “[...] é exatamente esse lado abstrato da escrita,
o fato de que esta linguagem é apenas pensada e ndo pronunciada, que constitui uma das maiores
dificuldades com que se defronta a crianga no processo de apreensao da escrita.”

Adiantamo-nos observando, no exemplar para o 2° ano, que as propostas de escrita nas
unidades relacionam-se, em sua maioria, a habilidade “(EF02LP01) Utilizar, ao produzir o
texto, grafia correta de palavras conhecidas ou com estruturas silabicas ja dominadas, letras
maiusculas em inicio de frases e em substantivos proprios, segmentacao entre as palavras, ponto
final, ponto de interroga¢ado e ponto de exclamagdo.” (BRASIL, 2018, p. 99).

Foi também bastante pontuada, no livro didatico para o 2° ano, a habilidade concernente
ao bloco do 1° ao 5° ano: “(EF15LP06) Reler e revisar o texto produzido com a ajuda do
professor e a colaboragdo dos colegas, para corrigi-lo e aprimora-lo, fazendo cortes, acréscimos,
reformulagdes, corregdes de ortografia e pontuagdo.” (BRASIL, 2018, p. 95).

Segue um exemplo de atividade relacionada a essas duas habilidades no Quadro 17:
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Quadro 17 — Exemplo de atividade — livro do estudante do 2° ano

Préticas de Linguagem Habilidades Dimensao
Escrita (compartilhada e (EF02LPO1); (EF12LPO0O3); Metalinguistica
autbnoma) (EF02LP13); (EF15LP06);
(EF15LPQ7).

\(\ COMUNICACAO ESCRITA i - m—
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Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017b, p. 56-57).

A atividade “Carta Enigmatica”, apresentada acima, consiste na proposta de elaboragéo
de um texto escrito, tomando por base um texto verbo-visual, ou seja, formado por palavras e
imagens. O objetivo recaiu em que a crianga, ao responder a atividade, reescrevesse as frases
substituindo os desenhos por seus respectivos nomes.

Face a esse cenario, destacamos que, apesar de a leitura da carta contribuir como um
recurso essencial para o desenvolvimento da escrita, oferecendo as criangas oportunidades de
refletir sobre os aspectos relacionados as suas produgdes, também engessou seus textos

restringindo sua autoria a significacdo aprendida nos contexto da copia literal das palavras, o
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que permitiu inferirmos que a exposi¢do da crianga a contextos de sentido mais amplos
correspondentes a usos da lingua escrita ndo ocorreu sob essa perspectiva.
Podemos ainda destacar, nessa atividade, sua consonancia a criticas tais como a que

segue:

lustrar a gravura com o verbal [...] a razéo Unica que ele pode encontrar para escrever
alguma coisa (ja que ¢é preciso escrever a professora “pediu”) ¢ mostrar que sabe
escrever (0 que é um contra-senso, afinal esta na classe para aprender a escrever).
Assim, tanto a razdo para dizer quanto o que dizer se anulam. (GERALDI, 1991, p.
139).

Na sequéncia, ap6s o término do desenvolvimento da proposta de transcri¢do da “Carta
Enigmatica”, sugeriu-se a produ¢do, em duplas, de uma carta em resposta a primeira. No que
diz respeito a proposicao dessa atividade, acreditamos que ela pode incentivar as relagdes por
intermédio da réplica de um didlogo em construcao.

Mesmo que a carta ndo tenha sido dirigida a uma pessoa definida, mas sim a uma
representacéo, a participagdo do “outro” na configuracao das relagdes dialogicas de constru¢do

do enunciado pbde ensinar as criancas a terem o “outro” no horizonte de sua producéo textual:

Bakhtin destaca que os sentidos de uma palavra ndo existem em si mesmos, como
algo ja dado. Eles sdo elaborados nas enunciagdes concretas (que sdo a unidade da
lingua, quer se trate do discurso interior ou exterior). As enunciagfes sdo sempre parte
de um dialogo social ininterrupto. Os interlocutores tém sempre um horizonte social
e uma audiéncia (mesmo que potencial) [...] A significacdo carrega consigo as marcas
dessas condices sociais. Os sentidos elaborados séo, entéo, parte “nossa” e parte do
“outro”. Eles sdo o efeito da interagdo entre os interlocutores [...] A apreensdo do
discurso do outro, analisa Bakhtin, é um processo dialégico de confrontacdo entre as
palavras “alheias” e as palavras ja elaboradas pelo sujeito. A palavra enunciada
provoca uma contrapalavra, uma réplica. (FONTANA, 1993, p. 126).

N&o obstante, para o desenvolvimento da atividade de escrita da resposta a “Carta
Enigmatica” ndo houve a intencionalidade de imprimir significados relacionados a
compreensdo e a posicionamentos sobre o mundo vivido as produgfes, posto que nos pareceu
ter recaido a mola propulsora para redigir o texto na observacgéo de aspectos referentes a criacéo
dos desenhos para representar alegoricamente algumas palavras do texto.

Assim, a partir de nossas investigacoes percebemos que, nas atividades para a produgéo
textual escrita, houve destaque aos aspectos normativos da lingua, 0s quais enxergamos como
componentes essenciais para a producdo do sentido. No entanto, se a concepgao de linguagem
adotada no ensino da producdo escrita for a de que esta constitui-se enquanto espaco de

interacdo, se faz necessario, primeiramente, comungar de compreensdes compativeis a
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afirmacéo de Goulart (2013, p. 40), para quem “[a]prender a escrever, e mais especificamente
aprender a elaborar textos escritos adequados as mais variadas situagdes sociais, envolve um
intricado conjunto de conhecimentos que ndo se resume a uma soma, mas a um enredamento
em que muitos fatores estdo em jogo.

Portanto, nos exemplares de livro do estudante por nés analisados para a categoria
“Escrita”, pudemos evidenciar a busca por sustentar um padrdo de propostas para a producgéo
da escrita que dificulta a autoria da crianca, permitindo somente a homogeneizacao de sentidos

correspondentes as idealizacdes propostas pelas obras didaticas.

3.2.3 A leitura na alfabetizagéo

Na sequéncia, perquirimos o conceito para a alfabetizacdo nas atividades nos livros
didaticos de 1° e 2° ano da Colecao Buriti Mais Portugués, pelo viés das habilidades atribuidas
a pratica de linguagem “Leitura/Escuta (autbnoma e compartilhada)”.

Conforme expomos em nosso segundo capitulo, historicamente as concepcbes de
alfabetizacdo denotam divergéncias em funcdo de contextos e necessidades diversas
relacionados & leitura e a escrita.

No Brasil, aponta Mortatti (2004) que a Proclamacéo da Republica, em 1889, no que
tange ao processo de aquisicdo da leitura, configurou maneiras mais sistematicas de

compreender as funcdes da leitura e da escrita. Em tal periodo,

[plor leitura entendia-se, de maneira geral, uma atividade de pensamento cuja
finalidade era comunicar-se com o0 pensamento de outrem expresso pela escrita; [...]
Fazia-se, ainda, uma certa distingdo entre o ensino inicial da leitura e o ensino da
leitura nos anos escolares subsequentes ao primeiro. A continuidade da publicacéo de
séries de livros de leitura é um importante indicador dessa distin¢do: na cartilha (ou
primeiro livro, em algumas dessas séries de livros de leitura) aprendia-se a leitura
“decifragdo”, e, nos livros seguintes (até o quarto ou quinto), o aluno deveria caminhar
da “leitura corrente” para a “leitura expressiva” e a “leitura silenciosa”. (MORTATTI,
2004, p. 56-57).

Caminhando mais de um século adiante, na BNCC 2018, o tratamento das praticas
leitoras compreende dimensdes inter-relacionadas as praticas de uso e reflexdo resultantes da
interacdo frequente entre o leitor/ouvinte/espectador e o0s textos escritos, orais e

multissemidticos, como também de sua interpretacdo. O documento ainda destaca como

[...] exemplos as leituras para: fruigdo estética de textos e obras literarias; pesquisa e
embasamento de trabalhos escolares e académicos; realizacdo de procedimentos;
conhecimento, discussdo e debate sobre temas sociais relevantes; sustentar a
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reivindicagdo de algo no contexto de atuagdo da vida pablica; ter mais conhecimento
que permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre outras possibilidades.
(BRASIL, 2018, p. 71).

Na BNCC 2018, vinte e trés habilidades foram colocadas no eixo “Leitura/Escuta”,
como proposic¢des para 0 ambito da alfabetizacdo. Elas se detém, de forma geral, sobre questdes
relacionadas a praticas leitoras e compreendem diversas dimensdes, tais como reconstrucéo e
reflexdo sobre a producdo e recepc¢do de textos de diferentes géneros; dialogia entre textos;
reflexdo critica sobre a temética; compreensdo dos efeitos de sentido; estratégias de leitura; e
técnicas de adesdo de leitura.

Conforme nossa categorizacdo, em sua maioria as habilidades se relacionam as

dimensGes metalinguisticas da lingua, como descrevemos no Quadro 18.

Quadro 18 — Interfaces entre das habilidades da BNCC e suas dimens@es conceituais

Prética de Habilidades
linguagem Dimensodes 1°e 2° anos 1°a0 5° ano
Leitura/ Metalinguisticas (EFO1LPO1); (EF12LPO1); (EF15LP14); (EF15LP17);
Escuta (EF12LP02); (EF12LP04); (EF15LP18).
(compartilhada (EFO1LP16); (EFO2LP12);
e autbnoma) (EF12LP08); (EF12LP09);

(EF12LP10); (EF12LP17);
(EF02LP20); (EFO2LP21);
(EFO02LP26); (EF12LP18).
Conspectivas (EF15LPO1); (EF15LPO02);
(EF15LPO03); (EF15LP04);
(EF15LP15); (EF15LP16).

Fonte: Elaboragdo nossa com base na BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Portanto, partindo das informacgdes expostas no Quadro 18, constatamos que as
habilidades para as abordagens das praticas leitoras na BNCC 2018 para os anos dedicados a
alfabetizacdo concentram-se na capacidade de compreenséo linguistica das criangas.

Em contrapartida, o processo de aquisicdo da leitura ndo depende apenas da
identificacdo de letras e grafemas, sendo assim, compreendemos que, no eixo “Leitura/Escuta”,
0 documento denota um possivel desfalque para o processo de alfabetizacdo ao esvazia-lo de
deliberacdes pertinentes a abordagens de compreenséo dos significados dos textos, pois, como
afirma Geraldi (2011, p. 90), a leitura em sala de aula muitas vezes n&o produz sentido porque
[...] na escola néo se leem textos, fazem-se exercicios de interpretagdo e analise de textos.”

Em conformidade com essa colocacdo, apresentamos como exemplo, no Quadro 19,
uma atividade do livro do estudante para o 1° ano que representa as habilidades com maior

reincidéncia na obra em questdo: “(EF12LP01) — Ler palavras novas com precisdo na
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decodificacdo, no caso de palavras de uso frequente, ler globalmente, por memorizagao”;
“(EF12LP02) Buscar, selecionar e ler, com a mediacdo do professor (leitura compartilhada),
textos que circulam em meios impressos ou digitais, de acordo com as necessidades e
interesses.” (BRASIL, 2018, p. 99).

Apresentamos, no Quadro 19, um exemplo de atividade presente no exemplar para o 1°
ano, que se refere e compartilha duas habilidades com mais incidéncia nas obras didaticas para

a alfabetizacdo:

Quadro 19 — Exemplo de atividade — livro do estudo do 1° ano

Préticas de Linguagem Habilidades Dimensao
Leitura/Escuta (EF12LPO1); (EF12LP02); Metalinguistica
(EFO1LP16).

\I\ - = P Py 8 SAIBA 1RIS)
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©

Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (20173, p. 64-65).

Vemos, nesse exemplo, que inicialmente aparece, como proposta de leitura, uma breve
contextualizacdo acerca do tema abordado: “Protegdo dos Castelos”. Ha também um
infografico e um trava-linguas contemplando e complementando a tematica.

Assim, o item 1 solicita que as criangas encontrem, nas legendas que estdo na parte de

encarte do livro, aquelas que correspondam a cada um dos cinco quadros presentes na imagem



133

e que enumeram partes externas de um castelo: portdo levadico, torre da Guarda, muralha, fosso

e ponte levadica. Seguem, na Figura 9, as legendas a serem recortadas e coladas no infogréfico:

Figura 9 — Legendas para infografico no livro do estudante do 1° ano

( UNIDADE 3 W
* RECORTE E COLE NA ATIVIDADE DA PAGINA 64.
! | GRADE PESADA PARA | VALA CHEIA DE
PROTEGER O PORTAQ | 1 AGUA EM VOLTA DO
DO CASTELO. A\ | GASTELO. y

_____________________________________________

08 SOLDADOS JOGAVAM | FEITA DE MADEIRA

PEDRAS NOS INIMIGOS E UNICO ACESSQ AQ
PELAS FENDAS DA TORRE. 3 ! CASTELOQ. PODE SER

) | ERGUIDA RAPIDAMENTE. A

MURO ALTO E
LARGO DO CASTELO.
E POSSIVEL ANDAR
SOBRE ELA E !
ATACAR O INIMIGO. i

Fonte: Sanches (20173, p. 187).

No que se refere ao infografico, julgamos oportuno ressaltar que este apresenta as
informacBes de forma ndo linear, dispostas em pequenas legendas/blocos formando um todo.
Dessa forma, a crianca necessita desvelar a relacdo entre uma legenda e outra, como também
vincular as imagens ao que estd sendo exposto, mobilizando, além do texto, recursos visuais
para compreender o conteido da leitura em quest&o.

N&o obstante, a leitura de um infografico demanda, conforme Coscarelli (2016, p. 44),
“[...] relacionar as informagdes presentes nos diferentes modos semidticos, sobretudo o verbal
e 0 imagético”. Para além do exposto, ressaltamos ainda que a atividade com o infografico pode
promover o entendimento que foge as praticas comuns capazes de indicar que a leitura seja
organizada linearmente, da esquerda para a direita, da primeira letra maitscula ao ultimo ponto
final, letra por letra, palavra por palavra, frase por frase, paragrafo por paragrafo.

No entanto, constatamos que a atividade instigou apenas a localizacdo das informacdes
literais, limitando a leitura a um nivel superficial, relegando a compreenséo das diferencas entre
a estrutura textual do infografico em relacdo aos demais textos, que ndo articulem o verbal e 0
visual na producgéo dos sentidos.

Destacamos, ainda, que o item 2 da atividade sugere que a “descoberta” das palavras
que respondam as questdes nele propostas seja feita ao se decifrar “pistas”, que devem ser lidas

e destacadas. Tais palavras relacionam-se ao infografico do item anterior. J& a proposta de
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leitura do trava-linguas serve como referéncia para as criangas descobrirem e, depois,
registrarem o nome das principais personagens do texto.

No que diz respeito a atividade com a leitura do trava-linguas, possivelmente algumas
criangas tragam consigo, como bagagem cultural, muitos desses textos memorizados. Diante
disso, as atividades com essas narrativas podem favorecer a aquisicéo inicial da leitura na
alfabetizacdo, pois, partindo do pressuposto de que o trava-linguas seja conhecido pela maioria,
a aprendizagem partiria entdo, inicialmente, de um conhecimento prévio, fato que pode

contribuir para a elaboracao de sentido do texto com o fim de alcancar seu significado:

[...] a atividade de leitura possibilita opera¢do cognitiva do leitor com palavras que
sdo significados estaveis que, conforme o contexto sociocultural, pode apresentar
sentidos diferentes. Contudo, na pratica escolar a crian¢a precisa vivenciar
experiéncias de leitura com textos reais, tendo em vista a construgdo de sentido
discursivo a partir da significa¢do do simbolo gréafico visual da linguagem escrita. Ao
reconhecer apenas o aspecto sonoro da linguagem escrita, a escola destitui da palavra
a sua esséncia, tornando-a apenas um som vazio, sem significacdo, que impede a
crianca de construir sentido e intensifica o ensino da leitura de forma mecanica,
dissociada da linguagem escrita. (GONCALVES DE LIMA; CUNHA, 2021, p. 106).

Destacamos, ainda, que, no exemplo de atividade apresentado, 0s aspectos que versam
sobre a compreenséo do texto foram sobrepujados por outros, que prescrevem outros aspectos
e conhecimentos acerca da identificacdo global das palavras e de sua representacdo grafica para
chegar ao significado do texto. Isso corrobora a compreensao da aquisi¢do da leitura como se 0
texto fosse apenas o0 reconhecimento dos seus componentes textuais, sem uma abordagem que
busque observar, refletir e analisar que elementos foram utilizados para atribuir sentido ao texto
e 0 que esta sendo dito.

No exemplar do livro do estudante para 0 2° ano, para a categoria “Leitura”, notamos,
em nossa analise, que, assim como no livro do 1° ano, nas atividades houve um recidiva mais
expressiva para o conteudo das habilidades “(EF12LP01)” e “(EF12LP02)”. Na sequéncia,

ilustramos essa informacao no exemplo do Quadro 20.
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Quadro 20 — Exemplo de atividade — livro do estudante do 2° ano

Préticas de linguagem Habilidades Dimenséao
Leitura/Escuta (EF12LPO01); (EF12LP02); Metalinguistica
(EF15LP14).

N\ P\ o _;I
Para ler e escrever melhor
_ 2] Leia o comecinho de um conto.
> a) ldentifique os sinais de pontuacao de acordo com o cddigo.
o Frase e pontuagéo
PF = ponto-final  PE = ponto de exclamacéo Pl = ponto de interrogagédo
1) Leia a tirinha.
GARFIELD Jm Davis
T Nio me Leman { ¥ MaENAD 1 Eu ndo tive 0 ras, coelhos e bichos-de-pé, naol.| Tive,
Wtvto oW | razeau 313 também, um bicho comprido, baixinho, de pernas tortas e nariz
: = d gelado: era um cachorro bassél.|Seu nome era “Sua Av6”|.| Eu
"® £
FE [ adorava quando alguém perguntava: |
ods=t v
Qual ¢ o nome dele?
i Sua Avo[!
men 10 — Como[?—+
> — Sua Avo! - '
e Garfield foi fazer do lado de fc irinha? .
I8 ) Oque Garfield foi fazer do lado de fora da tirinha ' ' — Minha av6? 0 menina malcriada!| Entdo, este cachorro é
b) Relacione as colunas. i i minha avof? Mais respeito|!
pikmiokD Cuadni Gaiflald eaiania akio : | — Ndo é falta de respeito nao; é que o nome dele é Sua Avd,
: Sylvia Orthol. Sua Avd, meu bassé. Em Conlos para rir e sonhar.
B et Garfiod porgunta alg § i Heloisa Prieto (0rg.). 530 Paulo: Salamandra, 2003
segundo quadrinho sarfield pergunta algo 5 3
H
terceiro quadrinho Garfield declara algo H - b) Leia o texto em voz alta com a entonagao adequada, conforme
¢) Circule o sinal de pontuaco usado no final de cada frase do } ' indicado pelos sinais de pontuacao
tare i i
primeiro, segundo e terceiro quadrinhos. " " : a
3] Observe as expressoes faciais do menino. Escreva o que vocé
® acha que ele esta pensando em cada situagao.
As frases sempre terminam com um sinal de pontuacéo. S Sinais de
O ponto-final ( . ) indica o final de uma frase declarativa, pontuagdo ‘ ?{‘
que pode ser afirmativa ou negativa oo 7.
Ponto-final &/ .
Exemplos: Eu vim até este quarto. e Y
Néo me lembro o que vim fazer aqui. = e
O ponto de exclamacao ( ! ) indica pedido, ordem Ponto de
OU emogao0, como surpresa, medo, admiragéo, alegria exclamagao
]
Exemplo: Eu adoro filmes de cauboi! T o v
O ponto de interrogagio ( ? ) indica uma pergunta Ponto de S ’
Exemplo: O que vocé faz para se divertir? mlem;gaa;&o -5 e
(«) ©

Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017b, p. 134-135).

O pretenso foco da proposta do exemplo acima recaiu sobre a leitura de uma tirinha e
de um conto, que assumem status de elementos agregadores da atividade para o estudo de sinais
de pontuacéo.

Ao observarmos detidamente essa atividade, notamos, no item 1, que somente uma das
suas trés divisdes apela para uma interpretacdo dos efeitos de sentido da tirinha, enquanto o
restante refere-se ao uso dos sinais de pontuacdo. Ndo estamos aqui menosprezando a
abordagem de tal contetido, no entanto, ndo observamos, no desenvolvimento, dessa atividade
uma articulacdo da leitura a uma proposta de analise do papel da pontuacéo na producdo escrita.
Dito isso, consideramos haver uma diferenga entre notar as regularidades e perceber quando as

regras fazem sentido.
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Diante disso, em relacdo a atividade com a tirinha, julgamos oportuno ressaltar alguns
apontamentos de Ramos (2009) sobre as principais caracteristicas composicionais desse texto,
que, conforme esse autor, sdo a tematica atrelada ao humor, a curta extensao, restrita ao formato
fixo configurado no formato retangular, vertical ou horizontal, com um ou mais quadrinhos, 0s
di&logos curtos, os recursos iconico-verbais proprios — como balGes, onomatopeias, metaforas
visuais e figuras cinéticas — e a presenca de personagens fixos ou ndo, com desfecho inesperado
das narrativas.

Assim, frente a amplitude da forma de representacdo das tirinhas, podemos conjecturar
a pertinéncia da sua leitura no processo de alfabetizacéo, enfatizando, ainda, como possivel

implicag&o para o contexto escolar, que suas narrativas

[...] permitem uma leitura interativa e completa de sentidos, que se realiza com base
nos elementos linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de
organizacdo. Instituido de caracteristicas eminentemente elipticas, os quadrinhos
convidam o leitor a refletir e inferir acerca do explicito e do implicito da narrativa.
Assim, as tiras, subtipos das histérias em quadrinhos mais recorrentes nos livros
didaticos de lingua portuguesa, ganham relevancia uma vez que unem imagem e
palavra na narragdo de histdrias em que textos, requadros, baldes, metaforas visuais,
figuras cinéticas estabelecem sentidos e proporcionam a compreensdo do dito e do
ndo dito, corroborando para o desenvolvimento de habilidades e competéncias do
leitor. (MAZZO, 2021, p. 113).

No entanto, como registramos anteriormente, nesse item proposto pelo livro didatico, a
preponderancia das solicitacfes recaiu no uso da pontuacdo, que concordamos ser essencial
para um texto se tornar adequado as normas da lingua portuguesa. Porém, tal preponderancia
em relacdo a atribuicdo de sentidos ao discurso escrito pode dificultar que a crianca estabeleca
um diélogo com o texto, pois, conforme Mortatti (2018, p. 21), “[...] a leitura ndo é um ato
isolado de um individuo perante o escrito de outro individuo. Implica ndo apenas a
decodificacdo de sinais gréaficos, mas, sobretudo, a compreensdo do signo linguistico como
fenomeno social”.

Adiante, no item 2, atrelado a leitura do conto reincidiu a proposta de identificacdo dos
sinais de pontuacédo por intermédio de uma legenda que discrimina por cores o ponto final, 0
ponto de exclamagdo e o ponto de interrogacao. Assim, 0 exposto apenas ratifica nossas criticas
anteriores acerca do carater dado ao ensino de regras gramaticais de modo fraccionado e

estanque, contudo, defendemos uma compreensao respaldada em afirmacdes de que

[...] em se tratando do ensino sobre a utilizacdo dos sinais de pontuacdo, temos
observado que tanto os livros didaticos, quanto os professores de Lingua Materna,
limitam-se a elencar inimeras regras de carater sintatico-semantico que dariam conta
do emprego da virgula, dos dois pontos, do ponto final, deixando em segundo plano
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0 aspecto linguistico-discursivo, responsavel pelos efeitos de sentido constitutivos de
um momento de interlocucdo. Em razdo deste ensino estruturalista, que desconsidera
0 texto, a instancia de enunciacdo, enfim, o contexto sdcio-histérico e dialdgico,
constitutivo das situacdes de interacdo, varios pesquisadores tem-se debrucado sobre
esse tema, adotando um enfoque discursivo para o ensino da pontuacéo, possibilitando
ao aluno-leitor, ir além das meras gramaticais. (PUZZO; KOZMA, 2014, p. 9-10).

Alinhando entdo nossas averiguacdes aos apontamentos referenciados, constatamos que
somente o item 3 apresentou uma proposta de atividade que se vincula a analise dos efeitos de
sentido das tirinhas, pois propdem que as criangas observem as expressoes faciais presentes em
guatro imagens de um menino, sugerindo que elas se relacionam aos sentimentos, as intencdes
e aos pensamentos da personagem.

No contexto narrativo das tirinhas, as expressdes faciais e corporais sdo elementos que
propiciam a caracterizacdo das personagens e a compreensédo do enredo dos quadrinhos. Essas
expressdes denotam sentimentos e movimentos, de acordo com a criatividade e o desejo de
guem produziu o texto. Assim, identificar emogdes como alegria, tristeza, raiva e preocupacao,
bem como evidenciar movimentos como pressa, vagarosidade, entre outros, pode contribuir
para que a crianga em processo de alfabetizacdo, que ndo saiba ler as palavras dos balGes,
compreenda a narrativa ali enunciada a partir da leitura dessas imagens ilustradas nos
quadrinhos.

Nessa etapa de nossas classificacbes, a verificacdo do conteudo e das dimensdes
conceituais mais representadas nas atividades das obras didaticas aqui analisadas, para a
categoria “Leitura”, possibilitou que constatassemos ser a pretensao promover essa préatica, a
fim de formar leitores adequados aos objetivos e interesses propostos pela BNCC 2018. Isso
conforma as elucidacGes compativeis aquelas empreendidas por Mortatti (2018) de que o livro
didatico apresenta uma perspectiva tradicional para a aquisi¢do da leitura e da escrita, posto que
se compde de textos curtos com a Unica finalidade de aprendizado de gramatica, interpretacao
ou géneros textuais.

Mortatti (2018) afirma ainda que atividades concernentes a maioria dos ditames dos
programas oficiais tendem a desconsiderar o trabalho com a leitura como parte de uma luta pelo
acesso a cultura. Podem, portanto, contribuir para a “[...] aquisi¢do dos comportamentos de
lingua e pensamento por meio da imitagdo, mas, certamente, ndo garante uma leitura critica e
transformadora da realidade, tornando paradoxal a inten¢do de, com todos esses artificios,
despertar o prazer de ler e escrever.”

Em outras palavras, embora o texto introdutério de Lingua Portuguesa para os Anos

Iniciais sinalize que as habilidades pretendidas pela BNCC 2018 se alinham a contetdos
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proprios a abordagens da lingua em uso, ao analisar mais detalhadamente o documento e o livro
didatico que a ele faz referéncia observamos, entretanto, que as propostas em grande parte
denotaram um cunho estruturalista, o qual valorizou sobremaneira a gramatica, o contetdo e a

decodificacéo.

3.2.4 Andlise linguistica/semiotica na alfabetizacdo

Retomamos nossa investigacao, trazendo a baila, para as classificacfes das atividades
dos livros didaticos, questbes relativas a normativa tradicional e a seus paradigmas
metalinguisticos. Esse corpo de conceitos, muitas vezes sem tratamento critico, se faz presente
na alfabetizacdo escolar, caracterizando abordagens que prestigiam somente a memorizacéo

dos conteudos linguisticos, sem a busca pelo entendimento dos principios que os regem.

N&o se trata de afirmar que tais formas de apreensdo do fendmeno linguistico sdo
ilegitimas ou mero equivoco tedrico. Pelo contrério, é preciso considera-las como
resultado da politica e dos focos de interesse que se manifestam nas formas como se
realiza a luta pelo poder. Por isso faz todo o sentido afirmar que lingua é poder. O
dominio sobre a linguagem, mais exatamente sobre seus usos, produzindo e
legitimando determinadas formas como ela se realiza, pelo estabelecimento de uma
legislacdo linguistica (gramaticas, normas, géneros, regras) e de valores arbitrarios
por meio da publicidade deste ou daquele registro é uma forma de poder. E um poder
particularmente relevante na medida em que tanto o conhecimento formal como as
formas de normatizacdo da vida e de produgdo se concretizam na linguagem, em
particular nas formas de escrita. (BRITTO, 1997, p. 52).

A vista disso, continuamos nossas descri¢des acerca das determinacbes da Base
Nacional Comum Curricular para o Ensino Fundamental Anos Iniciais em Lingua Portuguesa
no que concerne as apreciacdes relacionadas a categoria “Analise Linguistica/Semiotica”,
reconhecendo a importancia a ela atribuida, haja vista que, nessa pratica de linguagem, “[...]
sistematiza-se a alfabetizacdo, particularmente nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se, ao
longo dos trés anos seguintes, a observacao das regularidades e a anélise do funcionamento da
lingua e de outras linguagens e seus efeitos nos discursos [...].” (BRASIL, 2018, p. 89).

Assim, 0 exposto corrobora as informacdes apresentadas no Quadro 11, que atestam ter
a categoria “Analise Linguistica/Semiotica” maior reincidéncia nas obras didaticas para oS 1° e
2° anos da Colecdo Buriti Mais Portugués.

Logo, entre as atividades propostas para esse eixo, nos exemplares didaticos por nos
investigados predominam aquelas relacionadas a todos os campos dos conhecimentos
linguisticos relacionados a ortografia, pontuacdo, conhecimentos gramaticais, morfoldgicos,

sintaticos, semanticos. Por conseguinte, essas propostas se articulam a habilidades relacionadas
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a conteudos que classificamos como referentes a dimensdo “metalinguistica”, como pode ser

observado no Quadro 21.

Quadro 21 — Interface entre as habilidades da BNCC e as dimensdes conceituais

Pratica de linguagem

Dimensodes

Habilidades

1°e 2° anos

Anélise
Linguistica/Semiotica
(Alfabetizagéo)

Metalinguisticas

(EF02LP02); (EFO2LP03); (EFO1LPOA4);
(EF02LP04); (EFO1LPO5); (EF02LPO5);
(EFO1LP06); (EFO2LPO6); (EFO1LPO7);
(EF02LPO7); (EFO1LPOS); (EFO2LPOS);
(EFO1LP09); (EFO2LP09); (EFO1LP10);
(EF02LP10); (EFO1LP11); (EFO2LP11);
(EFO1LP12); (EFO1LP13); (EFO1LP14);
(EFO1LP15); (EF12LP07); (EFO1LP20);
(EF02LP16); (EFO2LP17); (EF12LP14);
(EF12LP15); (EF12LP16); (EFOLLP24);
(EF02LP25).

Conspectivas

Fonte: Elaboragéo nossa com base na BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

De acordo com Britto (1997), o objetivo fundamental da pratica de andlise linguistica é

possibilitar a construcdo do conhecimento, ndo o reconhecimento de estruturas, posto que

[a] andlise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as questdes tradicionais da
gramatica quanto questdes amplas a propdésito do texto, entre as quais vale a pena
citar: coesdo e coeréncia internas do texto; adequagdo do texto aos objetivos
pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados [...] a pratica de analise
linguistica ndo podera limitar-se a higienizagdo do texto do aluno em seus aspectos
gramaticais e ortograficos, limitando-se a ‘correg¢des’. (MENDONCA, 2006, p. 206-

207).

Prosseguimos analisando o exemplar do livro do estudante para o 1° ano em suas

atividades concernentes a categoria “Analise Linguistica/Semidtica”. Apresentamos, para isso,

no Quadro 21, um modelo relacionado aos contetidos das habilidades mais recorrentes da obra,

quais sejam: “(EFO1LP09) Comparar palavras, identificando semelhangas e diferengas entre

sons de silabas iniciais.”; € “(EFO1LP13) Comparar palavras, identificando semelhancgas e

diferengas entre sons de silabas mediais e finais.” (BRASIL, 2018, p. 101).
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Quadro 22 — Exemplo de Atividade — livro do estudante do 1° ano

Préticas de linguagem Habilidades Dimenséao
Anélise (EFO1LPO6) e (EFO1LP13). Metalinguistica
Linguistica/Semiotica

il
\(\ OUVIR E ESCREVER
\ 3] ESCREVA O NOME DAS FIGURAS.

1) DESEMBARALHE AS SILABAS E ESCREVA AS PALAVRAS FORMADAS, ( e
B3+ DEPOIS, PINTE OS OBJETOS. | L
[+]
R
T T
‘ DA‘\JU‘\M‘ P»j \ r‘}
TEE 5SSO |~ f q
- & o
"i N ')- e 4
S (e
B W w !
f > Q
e[l :
BT S S T =
@ } ]
> — s, ,—7] ! * CIRCULE A SILABA GA NOS NOMES CUE VOCE ESCREVEU
'. TRUNFCLE JMOTIECY | IRIAR] i ¢ (4) AGORA, ESCREVA A ULTIMA SILABA DA PALAVRA ABAIXO.
R B ELEFANTE -»
> 0 AR e
[ [[ 0 [[wea] |
R —- * ESCREVA O NOME DESTES OBJETOS E CIRCULE A SILABA TE
2) COPIE A ULTIMA SILABA DESTES NOMES DE ANIMAIS, %%
| 1
TARTARUGA I O

ARAPONGA

Fonte: Elaboragdo nossa com base em Sanches (20173, p. 118-119).

No modelo, o item 1 incita as criancas a desembaralharem/organizarem as silabas que
formam a escrita do nome das quatro figuras ilustradas pelas imagens que as representam. Ja
os itens 3 e 4 também prop&em a escrita do nome de figuras, porém, enfatizando a identificacédo
de uma silaba comum entre as palavras. Esse fato reincide no item 2, que propde o registro da
ultima silaba que se repete em duas palavras. Desse modo, esses itens admitem analise das
relagcBes fonemas-grafemas surgidas nas combinagdes CV (consoante-vogal, como GA, TE),
CCV (consoante-consoante-vogal, como CLE) ou CVC (consoante-vogal-consoante, como
MAR), bem como a escrita do nome das figuras tanto pela correspondéncia quanto pela
ordenacdo silabica.

A relacdo da consciéncia fonoldgica no nivel da silaba toma, aqui, uma posicao
fundamental na aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez que se refere a capacidade de
manipular os fonemas para a formacdo de palavras e assume o status de protagonista no

processo inicial de alfabetiza¢do no livro didatico.



141

Consideramos simplista a ideia de que as criancas aprendam a escrever seguindo 0s
caminhos que levaram a criagdo do principio alfabético da lingua escrita (a relagéo
entre fonemas e letras) e a explicitacdo de conhecimentos como a distingdo entre
vogais e consoantes, de unidades linguisticas como a silaba e seus diferentes padrdes,
e a formacdo de palavras, sem que com isso neguemos a importancia de tais contetdos
para a aprendizagem da leitura e da escrita. Muitas questes evidenciadas nesses
processos tém ficado sem resposta, tém sido ignoradas ou omitidas em estudos.
(GOULART, 2013, p. 22).

Dito isso, ressalvamos que além das letras, fonemas e convencdes gramaticais esté a
construcdo de discursos com referenciais especificos, cujo acesso esta articulado aos modos de
se relacionar com os proprios discursos, e ndo com o dominio do “cédigo” ou com alguma
“técnica” de alfabetizagdo (BRITTO, 2012, p. 7).

Portanto, pudemos observar, ao tomarmos o exemplo ora analisado em “Analise
linguistica/semidtica”, que se destaca o estudo das letras e do sistema de escrita alfabética, por
meio da abordagem das silabas e da proposicéo de leitura e escrita e segmentacédo de palavras.

No livro destinado ao 2° ano, dentre as habilidades propostas a que mais se evidenciou
foi “(EF02LP03) Ler e escrever palavras com correspondéncias regulares diretas entre letras e
fonemas (f, v, t, d, p, b) e correspondéncias regulares contextuais (c e g; € 0, em posi¢do atona
em final de palavra).” (BRASIL, 2018, p. 99).

Nesse contexto, apresentamos, a partir do exame do exemplar para o 2° ano, a atividade

que segue no Quadro 23.
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Quadro 23 — Exemplo de Atividade — livro do estudante do 1° ano

Préticas de linguagem Habilidades Dimenséao
Anélise Linguistica (EFO2LP03); (EF12LPOQ7). Metalinguistica
/Semiotica

SLETRASFEV B e iy

1| OBSERVE ESTAS FIGURAS. A ,*

- ERRAR NA it
P W
“‘ 2| LEIA EM VOZ ALTA O TRAVA-LINGUA.
. . A FILHA DA VELHA VERA FEZ UMA FESTA |
. : : % | V.-
) E CONVID: FiLt O VEHHO VI
! : : 7 > = s « —x‘ '

P <! i

N

4 ) A 4 ! r
o | Vil fot ¢ | j ) b
/ | W E g : : - ' )
J| i : ;.- o i
o ;i : :
= i '< r\ s )
i ! e —
PALAVRAS QUE TEM A LETRAF PALAVRAS QUE TEM A LETRAV m ? -
\bs MEMORIZA-LO, FECHE O UVRO E ESCREVA-O
3| AGORA, COMPARE SUA ESCRITA COM O TRAVA-LINGUA
£ FEZ A A A A F PELA LETRAV OL
LETRAY
H
) (w)

Fonte: Elaboracéo nossa com base em Sanches (2017a, p. 28-29).

No exemplo acima, foi possivel verificar o enfoque nas reflexdes metafonoldgicas da
crianca por intermédio da leitura e da escrita de palavras que contém as letras F e V, como
também pela leitura de trava-linguas constituido pelos sons que elas representam.

Assim como comentamos anteriormente nas atividades de leitura, também aqui no
trava-linguas a proposta voltou-se prioritariamente a codificacdo dos sons, enfatizando o ensino
da associacao entre letras e sons sem estabelecer relacdo com a funcéo social que essa escrita
tem para a crianca. 1sso corrobora a compreensédo da aquisigéo da leitura como se o texto fosse
apenas o0 reconhecimento dos seus componentes textuais, sem uma abordagem que busque
observar, refletir e analisar quais elementos foram utilizados para atribuir sentido ao texto e o
que esta sendo dito.

A vista disso, observamos que o item 1 da atividade intenciona desenvolver a escrita a
partir da percepcao da relagdo entre grafema e fonema e da correspondéncia sonora entre F e
V, que, por serem fonemas muito parecidos, podem trazer confusdo no inicio da alfabetizacéo,

levando a crianca a registrar uma letra ao invés de outra. Para tanto, foram apresentadas
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dezesseis imagens para, depois de identificadas, serem registradas em quadros separados para
cada uma das letras.

Dessa forma, reincidiu a perspectiva ancorada em uma concepcao de linguagem que
enfatiza um exercicio mecanico e instrumental, no qual escrevem-se nomes, preenchem-se

lacunas, marcam-se palavras, mas ndo se escrevem textos.

Se partirmos de situaces reais, da linguagem escrita em contextos reais, partiremos
entdo, de textos, pois os textos sdo unidades de sentido. As analises de unidades
linguisticas menores, como letras e silabas, também tem seu lugar, mas ndo como
ponto de partida ou de chegada. Elas séo parte do processo de apropriagéo do sistema
de escrita e ndo a finalidade do trabalho de alfabetizacdo. (GONCALVES, 2015, p.
48).

Na sequéncia, o item 2 da atividade apresenta um trava-linguas, propondo sua leitura e
copia no caderno. Convém ressaltar que, no texto em questao, as palavras de som aproximado
que formam frases de dificil articulacdo sdo compostas, em sua maioria, pelos fonemas /f/ e /v/.

O ultimo item da atividade incentiva a autocorrecdo da escrita, proposta no item anterior,
das possiveis trocas da letra “f” pela letra “v” e vice-versa €, no caso de ter havido essas trocas,
orienta ainda a reescrita dessas palavras de forma correta.

Destarte, a preocupacdo com 0s sons das letras seguiu como tbnica da atividade,
reduzindo a lingua ao estudo das suas unidades e distanciando-se, conforme explica Bakhtin
(2010), da palavra como signo, aproximando-a de uma linguagem estereotipada concebida
como sinal.

Sendo assim, as proposi¢des da atividade seguiram enfatizando a identificacdo dos
“sinais” ao invés de aspectos relacionados a compreensdo, estes ultimos aparecendo como
resultado do processo.

Por isso, assim como 0s demais itens do exercicio, o propésito que evidenciamos aqui
foi o de identificacdo de palavras, mas, antes de tudo, de silabas e letras. Nesse caso,
consideramos que as criangas precisam apenas repetir, pronunciar ou escrever palavras e frases
que compdem um texto, contudo, aspectos relacionados a compreensdo, como producdo de
sentidos e interlocucédo, foram relegados pela atividade.

H& de se levar em consideracdo, contudo, que “ [...] a alfabetizacdo ndo implica,
obviamente, apenas a aprendizagem da escrita de letras, palavras e ora¢cdes. Nem tampouco
envolve apenas uma relacdo da crianga com a escrita. A alfabetizacdo implica, desde a sua
génese, a constituicdo do sentido.” (SMOLKA, 1993, p. 69).
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Assim, constatamos que as atividades apresentadas pelas duas obras didaticas para a
categoria “Analise Linguistica/Semiotica” indicam que a concepgao de alfabetizacdo por elas
proposta apoia-se no pressuposto de que, ao lancar mao de estratégias didaticas que propiciem
reflexdes explicitas e sistematicas sobre a notacdo alfabética, como também sobre a relacéo
entre as partes escritas e faladas das palavras, de modo a avancar no dominio de determinados
saberes concernentes a norma padrdo, garantiriam um melhor desempenho linguistico das
criancas na etapa de alfabetizacéo.

Nessa perspectiva, a letra deixa de ter uma funcdo e torna-se apenas um elemento sem
significado para a crianga. Posteriormente, a proposta de selecdo de géneros discursivos a serem
apresentados acaba vinculando-se ao aprendizado da pontuacdo, da acentuacéo e das classes
gramaticais e o texto se torna apenas instrumento ao ensino de aspectos notacionais da escrita.

No entanto, algumas concepc@es tedricas apontam que, se criadas as condi¢cbes para
atividades interativas efetivas em sala de aula, quer pela producgéo de textos, quer pela leitura
de textos, sejam eles orais, sejam escritos, sera no interior destas e a partir destas que a analise
linguistica se efetivara. 1sso porque, conforme Britto (1997), o objetivo fundamental da préatica
de andlise linguistica consiste em possibilitar a construcdo do conhecimento, ndo o
reconhecimento de estruturas.

Por isso, ao categorizar as “Habilidades” propostas pela BNCC 2018 para o processo de
alfabetizacdo, evidenciamos a presenca de elementos de um discurso aparentemente
preocupado com a apropriacdo e a construcdo de sentidos pelas criangas, mas quando se
concretiza em livro didatico, via PNLD-2019, o que percebemos sdo atividades que afirmam
um estreito vinculo com os métodos tradicionais de alfabetizacdo, cujas premissas se apoiam
na consciéncia fonoldgica ou na consciéncia fonémica, componentes de uma formulacdo que
fragmenta palavras, registra ou pronuncia esses fragmentos como se a leitura e a escrita fossem

atos especificos da fala.

3.3 Préticas de linguagem e campos de atuacao: pressupostos orientadores para as

abordagens alfabetizadoras

Diante da obrigatoriedade do manual do professor determinada pelo Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico, tratamos agora de analisar as proposic¢Oes praticas presentes
nos seus exemplares para os 1° e 2° anos, da colecdo didatica Buriti Mais Portugués.

O manual do professor pode ser considerado como um contributo necessario ao trabalho

docente, uma vez que assume um papel formador, pois se configura como o espago onde
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deveriam constar os subsidios adequados ao ensino dos conteudos apresentados pelo livro
didatico, alem das respostas as questdes propostas por ele.

[...] o Manual do Professor oferece orientacdo tedrico-metodoldgica especifica ao
docente para a utilizacdo da obra na sala de aula. Trata-se de uma exigéncia do edital
de inscricdo no processo de avaliagdo para o PNLD, que reconhece nesse tipo de texto
um recurso para o esclarecimento das propostas do livro didatico. Nesse sentido, o
Manual do Professor ndo é somente um aspecto da edicdo. Sobretudo, atende as
prescrigGes do poder publico quanto a acepgdo e a organizagao dos dispositivos dos
textos que Ihe devem caracterizar. Indissociaveis uma da outra, as dimensGes editorial
e politica desses manuais suscitam quest0es que, ja bastante exploradas por estudos
sobre os livros do aluno, enredam o texto, o livro e as suas estratégias simbolicas.
(PAULILO, 2012, p. 181-182).

Nesse processo de aproximacdo, ndo nos detivemos apenas as mencgoes e as orientacoes
diretas a0 manual do professor presentes no edital, mas procuramos refletir também sobre os
pressupostos mais amplos que poderiam contribuir para ampliar a compreensdo das concepgoes
de alfabetizacdo proposta no PNLD-2019.

Nesse sentido, consideramos como categorias de analise os objetos de conhecimento
conforme definidos pela BNCC 2018, uma vez que, em seu edital, o PNLD-2019 afirma que
“[a] avaliacdo pedagogica das obras didaticas sera realizada de acordo com a Base Nacional
Comum Curricular [...].” (BRASIL, 2019, p. 12).

Assim, relacionamos e problematizamos essa categoria de analise as orientagdes
tedricas do manual do professor, salientando as rela¢des de influéncia que exercem umas sobre
as outras para melhor compreender, nas abordagens que subjazem ao material, as concepcdes
gue concernem ao processo de aquisicao inicial da leitura e da escrita.

Dessa forma, julgamos oportuno destacar os “Objetos de Conhecimento” relacionados
as préaticas de linguagem de acordo com a BNCC 2018. Iniciamos, entdo, perscrutando 0s

dominios referentes ao ambito da “Leitura/Escuta”, conforme descrito abaixo, no Quadro 24.

Quadro 24 — Objetos de Conhecimento de Lingua Portuguesa — Anos Iniciais — leitura/escuta

Praticas de Obijetos de conhecimento
linguagem 1°e 2° Ano 1°a0 5°
Leitura/Escuta Protocolo de leitura Reconstrucdo das condicdes de
(compartilhada e producdo e recepgéo de textos
autdbnoma) Decodificacio/Fluéncia de leitura Estratégia de leitura
Formacao de leitor
Compreensdo em leitura Leitura de imagens em narrativas
visuais

(continua)
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(concluséo)
Praticas de Obijetos de conhecimento
linguagem 1°e 2° Ano 1°a0 5°
Leitura/Escuta Formacdo do leitor literario Formacé&o do leitor literario
(compartilhada e Apreciagdo estética/Estilo Leitura colaborativa e autbnoma
autonoma) Compreenséo em leitura Apreciacio estética/Estilo
(continuacao) Imagens analiticas em textos Formacdo do leitor literario/Leitura
Pesquisa multissemiotica

Fonte: Adaptado de BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Ao catalogarmos os “Objetos de Conhecimento”, iniciamos investigando, nas propostas

pedagogicas presentes no manual do professor para a pratica de linguagem “Leitura/Escuta”, a

que concepcao de ensino se relacionam as discussdes e reflexdes que favorecem as praticas para

a aquisicao inicial da leitura as criancas.

A seguir, no Quadro 25, exemplificamos as proposicdes praticas presentes no manual

do professor para o 1° ano e as conciliamos aos “Objetos de Conhecimento”, “Protocolos de

leitura”, “Decodificacdo/Fluéncia de leitura”, “Reconstru¢do das condigdes de produgdo e

recepcao de textos” e “Estratégia de leitura”.

Quadro 25 — Exemplo de proposicdes praticas para leitura — manual do professor do 1° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Protocolos de leitura; Decodificacdo/FIuéncia de leitura; Reconstrucéo das condigdes de producao e
recepcdo de textos; Estratégia de leitura.

yl \ O PROFESSOR VAI LER UM POEMA. OUGA-O COM
‘ ATENGAO!
©

VOCE IMAGINA O QUE PODE ACONTECER NUMA FESTA
DE BRUXO?

0 BRUXO MALAQUIAS E 0 BOLO DE ANIVERSARIO

(‘

0 TAL BRUXO MALAQUIAS
RESOLVEU (COMEMORAR

0 DIA DO ANIVERSARIO

DE MODO ESPETACULAR,
DANDO UMA FESTA SEM PAR.

NO MOMENTO DE CANTAR
0 “PARABENS PRA VOCE",
QUIS TER ALGO ESPECIAL,
PRA NINGUEM MAIS ESQUECER.

EMPUNHOU SUA VARINHA,
FEZ UM GESTO DE MAGIA
E FALOU COM ALEGRIA:

— ZAMBITUCA! XACABIA!

0 QUE ESTAVA SOBRE A MESA
NESSE INSTANTE GANHOU (VIDA,
E 05 DOCINHOS, BRIGADEIROS,
0S SUQUINHOS, GELATINAS,

SE PUSERAM A FALAR
DE MANEIRA IDIVERTIDA.

() ¢

Avaliaciio da leitura

Verifique quais siio os alunos que ji conseguem acompanhar a leitura. Para os que ainda nio o
fazem, ofeerega mais atividades com textos conhecidos para que possam ajustar o falado ao escrito.

ENTAQ TODOS COMECARAM
JUNTO COM 0S CONVIDADOS
A CANTAR O “PARABENS"
EM ACORDES AFINADOS.

TERIA SIDO PERFEITO,

UMA FESTA DE CINEMA,

NAO FOSSE POR UM DEFEITO,
NAO FOSSE POR UM PROBLEMA:

QUANDO 0 BOLO VIU AS VELAS,
GRITOU: “FOGO! FOGO! FOGO!",
BOTOU SEBO NAS CANELAS,
DISPAROU PELO SALAO

COM O CORACAO NA MAO,
ESCAPULIU DA BANDEJA,
DERRUBOU AS BATATINHAS,
AGARROU-SE NAS (EREJhS

£ PULOU DE ROUPA E TUDO
NA PISCINA DE BOLINHAS!

AH, SEU BRUXO MALAQUIAS!

RICARDO DA CUNHA LIMA. CAMBALHOTA. ILUSTR

SAQ PAULO: COMP AS LETRINHAS, 2003,

DE QUEM ERA O ANIVERSARIO?

2] QUE PALAVRAS ELE DISSE AC EMPUNHAR SUA VARINHA?

X ZAMBITUCA ABRACADABRA X XACABA

* O QUE SIGNIFICAM ZAMBITUCA E XACABIA?

7 (»)

Ricardo da Cunha Lima nasceu em Sio Paulo, em 1966, Fez faculdade de Cinema e, depois
de formado, cursou a faculdade de Letras (USP). Seu primeiro livro foi Lambe o dedo e vira a
pégina (Prémio Jabuti). Depois vieram: Em busca do tesouro de Magritte ¢ De cabega prabaixo,
também premiados

Mariana Massarani nasceu no Rio de Janeiro, em 1963. E autora e ji ilustrou mais de 40
livros infantis,

(continua)
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(concluséo)

MANUAL DO PROFESSOR

Antes de ler o poema, leia o titulo e converse com a classe sobre ele. Convide os alunos a levantar

hipdteses sobre 0 que esperam da leitura. Em seguida, leia 0 poema e deixe que eles verbalizem
suas impressdes. Peca-lhes também que localizem o nome do autor e, se possivel, mostre a turma as

ilustragBes do livro e os outros poemas. E interessante incentivar nos alunos o comportamento

leitor, a fim de desenvolver neles o habito de obter mais informacdes sobre o texto (titulo do livro

em que se encontra 0 poema, ilustrador, editora e ano de publicacdo). Proponha-lhes nova leitura,

mas, desta vez, eles devem seguir com o dedo cada palavra lida, pois é muito importante que
relacionem o que leem aquilo que esta escrito. Apos a leitura, confira com a classe as hipdteses
formuladas quanto ao titulo antes da leitura.
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017c, p. 96-97).

Na apresentacdo do manual do professor, Sanches (2017c) aponta que a concepcao de
leitura que subjaz sua obra concilia-se a teorizac¢Ges tais como as apresentadas por Solé (1998)
de que a leitura ndo é compreendida como uma simples acdo de decodificacdo de simbolos
graficos. Ler é um processo de interacdo entre um leitor e um texto, no qual o leitor interpreta
o conteldo apresentados pelos textos. Dito isso, a obra ora analisada compactua com
determinac6es que deliberam que ler vai muito aléem do dominio de uma tecnologia, pois
envolve a interacdo entre os leitores para atribuir sentido aquilo que se I€.

Sendo assim, criar um ambiente de leitura, oferecer finalidade, ativar os conhecimentos
de mundo, fazer previsoes, formular questdes, recapitular informacoes, resumir, destacar ideias
principais, responder perguntas sobre o lido e construir interpretacbes sdo consideradas

estratégias que deveriam despontar nas recomendacdes presentes na obra em questdo, pois

[...] ao ensinar estratégias de compreensdo leitora, entre alunos deve predominar a
construcdo e o uso de procedimentos de tipo geral, que possam ser transferidos sem
maiores dificuldades para situa¢Ges de leitura multiplas e variadas. Por esse motivo,
ao abordar esses contetidos e ao garantir sua aprendizagem significativa, contribuimos
com o desenvolvimento global de meninos e meninas, além de fomentar suas
competéncias como leitores. (SOLE, 1998, p. 70).

No Quadro 25, constatamos que inicialmente a abordagem sugeriu as criangas que
utilizassem seus conhecimentos prévios para, a partir da escuta da leitura do titulo do texto,
levantassem hipoteses a respeito de suas expectativas em relagdo a atividade, incentivando-as
na sequéncia, ao término da leitura, a manifestarem suas opinides sobre a totalidade do enredo
da historia. Nesse sentido, julgamos pertinente considerar que praticas como esta podem

favorecer o processo de aquisicéo inicial da leitura pela criancga, caso durante a atividade.

Nos gestos de leitura, a professora dirige as perguntas as criancas e ela mesma as
responde com grande énfase na entonacéo. Ela fala por si e pelas criangas, como forma
de sustentacdo do dialogo. Nesse movimento, ela ocupa duas posi¢es — de quem
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pergunta e de quem responde —, em uma matriz dialégica que vai sendo, pouco a
pouco, assumida pelas criangas. A professora vai abrindo espaco, criando as
condicbes de participacdo da crianca nas praticas socialmente estabelecidas.
(SMOLKA; MAGIOLINO; ROCHA, 20186, p. 88).

Sendo assim, criar um ambiente de leitura, oferecer finalidade, despertar 0s
conhecimentos de mundo, fazer previsdes, formular questdes, recapitular informagoes, resumir,
destacar ideias principais, responder perguntas sobre o lido e construir interpretacbes podem
ser consideradas praticas que deveriam despontar nas recomendacfes presentes na obra em
questdo. N&o se deve destacar, portanto, tdo somente as abordagens referentes a formacéo do
que Sanches (2017¢) denominou de “comportamento leitor”, relacionando tal aquisi¢do a
condigdo de identificar algumas marcas formais no texto, como o titulo e a autoria. Segundo
alerta Kleiman (2004, p. 173) a aderéncia a tal estratégia, “[...] embora seja um instrumento
necessario ao leitor, quando ela é utilizada exclusivamente ela se torna um automatismo
ineficiente [...] saber manipular o material didatico, é saber identificar um ndmero limitado de
relagdes formais [...].”

Vale ainda ressaltarmos, no exemplo ora apresentado, a proposta para uma posterior
leitura/escuta do texto, acrescida pela recomendacao de gque as criangas acompanhassem a oitiva
com o correr dos dedos por sobre o texto escrito. Consideramos que esse tipo de convencao
denota certa rigidez ao nivel de retomada da leitura, pois sob essa perspectiva a crianca nao |é,
mas recebe informacdo, ndo ha reflexdo, somente identificacdo de explicitos relacionados a

determinadas correspondéncias formais.

[...] os modelos de percepcdo visual e processamento de letras, que nos ensinam muito
sobre 0s mecanismos da leitura, mas dizem pouquissimo, ou nada, sobre a
compreensdo sem explicitar como chegamos a essa compreensdo, passando pelos
modelos de adivinhacéo, que focalizam o processo de compreensdo sem explicitar
como chegamos a essa compreensdo, até chegar a um eshoco de modelos
interacionistas, de base discursiva, que focalizam ndo apenas o processo cognitivo da
compreensdo mas também o processo cooperativo da produgdo de um texto durante a
leitura. (KLEIMAN, 2004, p. 19).

N&o discutimos a necessaria apropriacdo de alguns saberes perenes para que se possa
ler, mas, entremeado em tais apropriagdes, importa que a crian¢a possa ter compreensao interna
da linguagem que apreende, para, a partir da reflex&o sobre os textos, incluindo os produzidos
por si mesma de forma gradativa, ser capaz de ler a realidade, superando a perspectiva
fragmentada que caracteriza o ponto de partida do ensino da leitura na alfabetizagéo escolar.

Na sequéncia, no Quadro 26, retratamos a categoria “Leitura de imagens em narrativas

visuais”. Antes, porém, salientamos que tomamos como exemplo, no manual do professor, as
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composicdes que abrem as unidades dos exemplares das obras didaticas para o 1° e 2° anos, que
oferecem uma antecipacdo tematica para os textos e para as discussdes das se¢Bes subsequentes
por termos em conta que essas imagens tomam como ponto de partida ilustracfes originais
carregadas de significacdes contextuais.

De anteméo, as aberturas das unidades ndo se encontram totalmente isoladas de textos
verbais, portanto, essas narrativas visuais se conformam a uma descri¢cdo semiotica em que a
leitura da imagem recebe interferéncia verbal na forma de textos explicativos e legendas que
direcionam sua interpretacdo. Sendo assim, 0s textos verbais que acompanham as imagens de

abertura das unidades dos livros incitam determinado percurso para sua leitura.

Quadro 26 — Exemplo de proposicdes préaticas para a leitura — Manual do professor do 1° ano

OBJETO DE CONHECIMENTO
Leitura de imagens em narrativas visuais

=7
- Q.1
%
f EU BRINCO
* DO QUE A CRIANCA
ESTA BRINCANDO?
* ELA PARECE ESTAR
SE DIVERTINDO?
* VOCE GOSTA DE
BRINCAR SOZINHO?
CLAUDE RENOIR
BRINCANDO,
DE PIERRE-AUGUSTE
RENOIR, 1905.
Informacgdes sobre a imagem
Imagem: Claude Renoir brincando (1905) Pierre-Auguste Renoir (1841-1919) foi um pintor francés. Desenhava desde crianga e sempre se
Artista: Pierre-Auguste Renoir interessou por artes plasticas. Aos 18 anos comegou a trabalhar como decorador de persianas
Tocakia- 6160 bobis tala. 46 & & 556 e leques. Estudou na Academia de B em Paris, onde conheceu outros artistas ji
Renoir adorava retratar seus familiares no dia a dia. Criou esta pintura fazendo um esbogo fumosos, coma Cluds Mcuet o Alfre b ar(istas inflpenciaram seu trabalho no usy
ripido de Claude, seu terceiro filho, enquanto a crianga brincava com soldadinhos de chumbo qu cor c_du luz, Fez parte do Impressi ovimento artistico que buscava representar i
¢ bonecos indigenas no atelié do artista. O fundo indefinido, a mesa e os brinquedos foram Smpresso de monirato ol pelicli aabae & prbigen Cavon 26 Som Allnp Charpt, qu
apeuns deltinendos coni pincald 1060 8670806 s cabeloy o garoto. Rbiors foi sua modelo em vérias obras, e tiveram trés filhos Pierre, Jean e Claude.
a primeira vista pensemos tratar-se de uma menina, Claude é um menino. Ele e seu irmio mais Tex r.\d ,m. a... .1 de Musée de I'Orangerie. Disponivel em:
velho tinham cabelos longos. pois, além de ser um costume da época, o pai artista dizia ter <httpiwww. Acesso em: |9m 2017

muito prazer em “pinti-los de ouro™.

PROPOSI(}AO DO MANUAL DO PROFESSOR
Estimule a observacdo atenta da imagem e proponha aos alunos mais questdes. Que brinquedos
vocé vé na imagem? Ja brincou com algum brinquedo parecido? Por que a crianga esta brincando
sozinha? A cena sugere uma crianga brincando sozinha? Com seus bonecos — soldadinhos de
chumbo, pequenos indigenas e uma arvorezinha — sobre uma mesa. Estimule a observagédo dos
brinquedos presentes na imagem e verifique quem ja brincou com algum brinquedo parecido.
Quando? Onde? Sozinho ou com amigos? As criangas de hoje brincam com esses mesmos bonecos?
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017c, p. 32-33).
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O exemplo mostrado no Quadro 26 reproduz a abertura da Unidade 2 do manual do
professor destinado ao 1° ano. Nela, podemos observar uma crianga brincando com um
soldadinho de chumbo, que aponta uma arma de fogo na direcdo de bonecos que representam
indigenas. Consideramos que tal alusdo pode propiciar um repertério de significacdes
pertinentes a compreensao de representacdes sociais que trazem consigo um contexto cultural
e historico de convengdes materializadas pela sociedade.

Nesse contexto, podemos considerar que toda e qualquer narrativa visual traz consigo o
potencial para produzir compreensdes e interpretacfes, posto que transmite, por imagens,
conteddos sociais, politicos e econémicos. Logo, evidenciamos a necessidade de que as
proposicOes praticas problematizem os sentidos difundidos no que tange a imagens, como no
exemplo ora descrito, que expde uma obra de arte de época distinta para contextualizar questdes

socioculturais atuais.

[...] o livro did&tico possui imagens que estdo longe de serem artificios neutros, pois
acolhem significados diversos, que permitem interpretagdes também diversas, na
medida em que o receptor passa a decodifica-las de acordo com sua capacidade
cognitiva consciente ou inconscientemente. Dai decorre a importancia de se analisar
cuidadosamente as imagens utilizadas nos contextos educacionais. (SOUZA, S., 2014,
p. 82).

Todavia, averiguamos, no manual do professor, que as proposicdes de Sanches (2017c)
para o exemplo ora apresentado ndo salientam a sensibilizagdo do olhar para a percepg¢do na
narrativa visual de alguns elementos, em especial aqueles que caracterizam as sutilezas da
brincadeira representada na imagem, mesmo que estas tragam a materialidade da violéncia
representada pelas armas.

Muito embora 0 PNLD-2019 tenha listado, em seu edital, uma série de observéncias de
principios eticos, veiculados a exclusdo das obras didaticas que desconsiderassem o debate
acerca dos compromissos contemporaneos de superagdo de toda forma de violéncia, nas
instrucGes para as abordagens praticas que ora descrevemos fatos e temas foram encobertos. Se
0 assunto versa sobre a leitura de imagens, abordar apenas alguns de seus elementos ndo da
conta de todas as particularidades necessarias para o0 entendimento do que elas expressam ou
dos conceitos, valores ou aspectos socio-historico-culturais que desvelam.

Assim, julgamos pertinente conciliar nossa analise das proposi¢fes préaticas para a
categoria “Leitura de imagens em narrativas visuais” a apontamentos como os de Faria (2005),

guem analisou obras didaticas para os anos iniciais do ensino fundamental e constatou que esse
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material divulga, reiteradamente, um contetdo ideoldgico alusivo a interesses de grupos que
procuram, por intermédio do processo educacional, manter e, se possivel, ampliar sua aceitacdo
como detentor hegeménico de poder.

Faria (2005) destaca ainda que, enquanto o livro didatico néo refletir a realidade da vida
cotidiana, deve-se fazer bom uso do livro que temos em mé&os. Ao que foi dito acrescentamos:
as proposicoes para a leitura da obra apresentada no Quadro 26, diante das potencialidades
interpretativas da imagem, deixam lacunas a serem complementadas nas orientacdes.

Né&o obstante, as narrativas visuais sdo instrumentos portadores de concepcdes e valores
caracteristicos do entendimento de mundo de seu autor e, consequentemente, do meio em que
ele esté inserido e que influenciou a sua construcao acerca das identidades e da realidade. Por
esse motivo torna-se relevante, para além das abordagens propostas referentes unicamente a
tematica de estudo da Unidade 2, “Eu Brinco”, que também fossem problematizadas as
ideologias presentes na imagem a fim de contextuar sua origem, sua transposicéo e sua fungéo
de representatividade sociocultural.

Seguimos apresentando nossa escolha como exemplo para a investigacdo das categorias
“ Formacdo do leitor literario”, “Apreciagdo estética/Estilo”, ‘Compreensdao em leitura”, que
recaiu nas proposicdes praticas referentes as recomendagdes concernentes a leitura do texto,

exemplificadas no Quadro 27, para um conto de fadas.
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Quadro 27 — Exemplo de proposi¢des praticas para leitura — Manual do professor do 2° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO
Formagcdo do leitor literario; Apreciacdo estética/Estilo; Compreensdo em leitura.

£1\ O texto a seguir € um conto de fadas. Acompanhe a leitura (om um toque de sua varinha mdgica, a fada transformou
‘ e preste atencao no modo como a histéria é contada, quando e uma abdbora em uma linda carruagem e os trapos de
B0  em que lugar ela acontece e nas personagens. Cinderela em um magnifico vestido.

— V4 ao baile, querida — disse-lhe a fada. — Mas lembre-se
de que, a meia-noite em ponto, a magia acabara e tudo

Cinderela voltard ao seu estado normal.
Esta é a histéria da pobre Cinderela, uma moga bondosa e alegre 0 principe dangou com (inde«elala noite toda e )
que era obrigada pela malvada madrasta e suas duas invejosas filhas o apaixonou-se pela doce garota, porém, quando o relégio
trabalhar até cansar. maicou meia-noite, Cinderela fugiu do palacio, perdendo no
Certo dia, o criado do rei trouxe um convite para o baile real em caminho um de seus sapatos de cristal.
que o principe procuraria uma esposa entre todas as donzelas do reino. No dia sequinte, o principe ordenou que todas as donzelas
Cinderela penteou e vestiu as irmas para a 0casiao, enquanto elas do reino provassem o sapato para que ele encontrasse a
zombavam da pobre garota, que nao poderia ir ao baile. dona, pois aquela seria 3 moga com quem se casaria. i
Cinderela as viu partir e ficou muito triste e sozinha no jardim, (entenas de mogas fl}eram !lla para provar o sapatinho, H
quando, de repente, uma fada madrinha surgiu diante dela. mas ele s6 coube nos pés de Cinderela, diante dos olhares i
invejosos das filhas da madrasta. Cinderela casou-se com o ¥
principe e eles viveram felizes para sempre. \
~a Marla Mahery. Contos do covochinha:
um livio de histdrias cldssicos.
—d?\l Barueri: Girassol, 2014, \
\
- 2

Releia o trecho.
— Va ao baile, querida

— disse-lhe a fada. — Mas
lembre-se de que, a meia-
-noite em ponto, a magia
. acabard e tudo voltard ao
~ = seu estado normal.
* Qual & o significado da
expressdo meia-noite em
ponto?

X | Exatamente & mela-noite

Préximo da meia-noite.

@8 ®

Sobre o género conto de fadas

O conto de fadas ¢ um género muito usado para o entreteniment
chamado de conto maravilhoso, devido ao fato de as personagens ¢
por uma logica irreal, em um mundo no qual os absurdos sio p omuns, A presenga
de lugares ¢ personagens sobrenaturais, como fadas, magos, bruxas, andes, gigantes, génios ¢
gnomos, ¢ uma das principais caracteristicas desse género.

as criangas. E também

historia, com a resolugdo do conflito, trazendo uma nova situagiio de harmonia, marcada por
situagdes serem regidas

expressdes como “e viveram felizes para sempre™

A narrativa apresenta trés momentos: a situagdio inicial. de equilibrio, na qual o autor introduz
o leitor no tempo e no espago da historia, geralmente marcados por expressdes como “era
uma vez”, “num reino distante™, *hi muito tempo”: o conflito, em que uma problemadtica
surge, desequilibrando o cotidiano das personagens; e o desfecho, que acontece no final da

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR
Nas unidades anteriores, os alunos conheceram outros textos narrativos. Nesta unidade, a leitura de
contos de fadas levara o leitor a entrar em um universo fantastico, no qual tudo é possivel. [...]
Converse com os alunos sobre contos de fadas que eles conhecem; de quais eles mais gostam ou ja
gostaram; com que personagens mais se identificam e por qué; se reconhecem alguma semelhanca
entre as histdrias conhecidas. Informe aos alunos que o conto Cinderela é de autoria desconhecida.
Foi recontado por varios autores, tendo muitas versdes escritas, mais ou menos longas, com mais ou
menos detalhes [...] Peca aos alunos que recontem oralmente a histéria para certificar-se de que
compreenderam todas as passagens da narrativa. Para isso, oriente-0s a manter a ordem dos fatos e
as caracteristicas da linguagem, como o tempo verbal. Converse sobre a ilustragdo. Que cena
esta representada?
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017d, p. 178-179, grifos nossos).

Inicialmente, Sanches (2017d) propde a rememoragdo, com as criangas, de alguns
contos de fadas, pois assim seria possivel fazerem inferéncias que permitiriam, no decorrer da
atividade de leitura, a compreensao da releitura contemporanea do texto literario.

Consideramos, assim, que tais recomendac6es dialogaram com teorizacgdes sustentadas

na concepcgdo de linguagem como processo de interacao, tal qual apontam Souza, Barbosa e
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Hernandes (2019, p. 62) ao defenderem “[...] que o ensino da leitura literaria deva proporcionar
condic@es para que o leitor dialogue com o texto, ativando conhecimentos prévios para realizar
processos de inferéncia e construir sentidos para além do que estd explicito.” Podemos ainda

acrescentar que:

As Estratégias de Leitura ajudam no desenvolvimento de aulas com o conto, visto que
favorecem o dialogo entre o leitor e o texto, relacionando os aspectos linguisticos aos
saberes dos alunos, por isso elas sdo relevantes para a sustentacdo de propostas de
aulas de leitura literaria que contemplem o trabalho com a compreensao textual. A
organizacdo da aula de leitura literaria com o conto pode ser constituida por trés
momentos: antes da leitura, durante a leitura e depois da leitura, sendo que,
respectivamente, em cada etapa podem ser trabalhadas as seguintes estratégias pelo
professor, na situacdo de leitura em voz alta: conhecimento prévio; visualizac&o,
inferéncia, questionamento, conexdes; sumarizagdo e sintese. (SOUZA; BARBOSA,;
HERNANDES, 2019, p. 62).

Sequencialmente, nas proposi¢Oes praticas presentes no manual do professor,
evidenciamos uma tendéncia a restringir o tratamento do texto literario a apreensdo de
caracteristicas do género textual e identificacdo da autoria. Muito embora reconhecamos que,
conforme Kleiman (2013, p. 71), “[m]ediante a leitura, estabelece-se uma relagéo entre leitor e
autor [...]”, contudo, muito mais que conhecer autores e géneros literdrios, se faz mister
propiciar condic@es discursivas que presidam a construcao da textualidade e, em decorréncia, a

producdo dos sentidos.

O sentido de um texto € construido na interacéo texto-sujeito e ndo algo que preexista
a essa interacdo. A leitura é, pois, uma atividade interativa altamente complexa de
producdo de sentido, que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organizagdo, mas requer
a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo.
(KOCH; ELIAS, 2006, p. 11).

Outro ponto referenciado nas recomendacdes presentes na obra didatica diz respeito a
validade de recontar oralmente o texto, uma vez que recontar sé seria valido se servisse de
ponto de partida para a reflexdo sobre as multiplas interpretagdes. Fora disso, nos parece um
ato mecanico. Sendo assim, seria mais produtivo refletir sobre as multiplas interpretacdes que
um mesmo texto nos possibilita, pois o trabalho com textos literarios s6 é valido quando a
abordagem docente, mediadora de conhecimento, possibilita condigdes para que a crianga
amplie as suas percepcoes.

Conforme Britto (2017, p. 21), “[h]& que se dizer outra vez que, para levar a cabo um

programa de promocdo leitora que tenha como fundamento a formacéo de leitor, € imperativo
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abandonar toda e qualquer iluséo subjetivista [...] Toda leitura estara sempre constrangida pela
cultura e pela historia.”

Nesse caso, no 2° ano, a crianca pode ser capaz de identificar, na trama da narrativa,
elementos de cunho da tradi¢éo oral, oriundos do legado familiar ou da comunidade em que
vive. Dessa forma, e em conformidade com o que afirma Colomer (2003), a formacé&o do leitor
na escola deve ser aprendida socialmente, pois 0s textos escritos inserem-se em um contexto
historico-social e ha a necessidade de apreender essas relaces para compreendé-los.

No entanto, conforme as propostas presentes no exemplo ora elencado, fica latente que,
embora se aproximem de referenciais concernentes a abordagens praticas capazes de propiciar
situacBes em que a leitura do texto literario seja legitima e critica, as recomendacdes deixam
lacunas no que diz respeito a laboracdo de praticas. Isso é corroborado por Candido (2002, p.
85) quando aponta que “[...] os momentos literarios representam aspectos sociais capazes de
retratar uma época [...] mostrar a funcdo humanizadora e alienadora da literatura, de acordo
com o aspecto ou o autor em questao.”

Nessa perspectiva, compreendemos que o processo de ensino frente a literatura
constitui-se como espaco ou meio de reflexdo no qual, para além de abordagens relacionadas a
aspectos mais estruturais, referentes a inimeras competéncias e habilidades a serem adquiridas
no ambito da alfabetizacdo, também pode propiciar que a crianga se sinta participante da
humanidade, que lhe pertence.

Na sequéncia, apresentamos os “Objetos de Conhecimento” inerentes a pratica de

linguagem “Escrita e Produgao de textos”, os quais descrevemos abaixo, no Quadro 28.

Quadro 28 — Objetos de conhecimento de Lingua Portuguesa — Anos Iniciais — escrita/producao

de textos
Praticas de Obijetos de conhecimento
linguagem 1°e 2°ano 1°a0 5° ano
Escrita/Producéo de Correspondéncia-fonema grafema Planejamento de texto
textos Construcdo do sistema alfabético/Convencdes da Reviséo de textos
(escrita escrita
compartilhada e Construcdo do sistema alfabético/Estabelecimento Edicdo de textos
auténoma) de relagBes anaforicas na referenciacéo e Utilizacéo de

construcdo da coesdo tecnologia digital
Escrita autbnoma e compartilhada
Escrita compartilhada
Escrita autbnoma e compartilhada
Escrita compartilhada
Producdo de textos
Escrita autbnoma

Fonte: Adaptado de BNCC (2018).
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Mediante nossa catalogacdo dos “Objetos de Conhecimento” como categorias de analise
para a pratica de linguagem “Escrita/Producdo de texto”, investigamos se as propostas
pedagdgicas presentes no manual do professor impelem a promocéao de situacGes de ensino
permeadas por praticas e usos sociais da lingua escrita, pois, conforme Vygotsky (2007, p. 155),
o ensino “ [...] deve ser organizado de forma que a leitura e a escrita se tornem necessarias as
criancas [...] a escrita deve ter significado para as criangcas como uma forma nova e complexa

de linguagem.”

Em relacdo a modos de producéo de sentidos nos enunciados, Bakhtin diz que quando
escolhemos as palavras no processo de construcdo de um enunciado, costumamos tira-
las de outros enunciados e principalmente de enunciados congéneres com 0 Nnosso.
Assim, o ato de reconhecimento do nosso aluno implica o exercicio continuo de captar
em suas palavras seu ponto de observagdo valorativo dos conteddos trabalhados, da
sociedade, do mundo. [...] Entendemos que a escrita do conhecimento de cada area se
organize como uma linguagem social propria, com distingdes metodoldgicas, umas
em relacéo a outras, orientadas por principios basicos de selecdo e constituicdo de
enunciados especificos, cumprindo fungdes também especificas [...] Nao se trata,
entretanto, de linguagens fixas, prontas, pelo contrario, as linguagens sociais,
exprimindo valores, vivem, lutam e evoluem no plurilinguismo social. [...] S&o
discursos peculiares a estratos especificos da sociedade, profissionais, etarios, num
determinado sistema social e num determinado tempo. (GOULART, 2014, p. 291).

Sendo assim, podemos inferir que, mesmo na fase inicial da alfabetizacdo, as
abordagens praticas requerem que as criancas conhecam a funcéo social da escrita, qual seja, a
de transmitir mensagens reais com intencionalidade e destinatarios reais.

Importa, assim, ressaltarmos que seguimos nossas reflexdes sobre as praticas sociais da

escrita de criancas em processo de alfabetizacdo em acordo com afirmagdes tais como:

As criancas aprendem a escrever escrevendo e, para isso, langam mao de varios
esquemas: perguntam, procuram, imitam, copiam, inventam, combinam... As criancas
aprendem um modo de serem leitoras e escritoras porque experimentam a escrita nos
seus contextos de utilizagdo. Deste modo, as criangas ndo escrevem “para o professor
corrigir”. Elas usam — praticam — a leitura e a escritura. (SMOLKA, 1993, p. 110).

Em consonancia ao exposto, apontam Martins e Marsiglia (2015, p. 73) que “[c]abe ao
professor a tarefa de nortear o ensino de maneira que garanta a apropriagdo da escrita como
instrumento cultural complexo, pois s assim esse ensino contribuird no desenvolvimento
efetivo do individuo, ultrapassando as barreiras da execu¢do mecanica [...]".

Nesse sentido, a compreensao ou a aquisi¢ao da escrita ndo atua como requisito para a
producdo de textos, mas como meio para que as crian¢as compreendam a linguagem escrita em

sua totalidade.
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Entrevemos, todavia, nos objetos de conhecimento elencados para o ensino da escrita e
producéo de texto na Base Nacional Comum Curricular, algumas diretrizes que discordam dos

posicionamentos tedricos apresentados anteriormente, posto que

[e]screver requer muito mais que habilidade cognitiva e motora de registrar grafemas
relacionando-os a fonemas como expde a BNCC. N&o se trata de ensinar o sistema
ortografico do portugués escrito nos dois primeiros anos para “conhecer as relacdes
fono-ortogréaficas, isto é, as relagdes entre sons (fonemas) do portugués oral do Brasil
em suas variedades e as letras (grafemas) do portugués brasileiro escrito”. Ao concluir
que se trata de a crianga “perceber como sons se separam € se juntam em novas
palavras etc.”, a Base ignora que esse processo complexo, j& num primeiro momento,
precisa ser conduzido pelos significados e sentidos que as palavras adquirem em
diferentes contextos e para diferentes grupos, individuos, etc. (BORTOLANZA,
GOULART; CABRAL, 2018, p. 969).

Dessa forma, as abordagens préaticas para a escrita que possibilitem as criancas a
producdo escrita ndo como uma atividade de composicdo desenvolvida em um processo
cumulativo ou aditivo, mas sim como atividade autbnoma, mediada pelas proposicdes docentes,
com orientagcdes pontuais a respeito dos processos de planejar, escrever, revisar e reescrever,
possibilitam que a escrita deixe de ser foco exclusivo de avaliacdes de aspectos linguisticos
normativos e passe a ser um processo do escrever a propria palavra.

Adiante, no Quadro 29, apresentamos as analises concernentes as categorias
“Correspondéncia-fonema grafema” e “Construcdo do sistema alfabético/Convencbes da
escrita”, relacionando-as as preconizacgdes presentes no manual do professor para os 1° e 2° anos

para a pratica de linguagem “Escrita e Producéo de Textos”.*®

4 Pontuamos que na Base Nacional Comum Curricular 2018 as propostas relacionadas a pratica de linguagem
“Escrita”, seja auténoma, seja compartilhada, destinam-se aos 1° e 2° anos, ja a expressao “Producdo de textos”
foi utilizada apenas a partir do 3° ano.
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Quadro 29 — Exemplo de proposicdes praticas para escrita/producdo de Textos — manual do

professor do 2° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Correspondéncia-fonema grafema; Construgdo do sistema alfabético/Convencgoes da escrita.

MELHOR

4 ESCREVA O NOME DE SEIS MENINAS DE SUA CLASSE EM
ORDEM ALFABETICA.

)

AGORA, ESCREVA O NOME DE SEIS MENINOS DE SUA CLASSE
EM ORDEM ALFABETICA.

6] ESCREVA EM ORDEM ALFABETICA O NOME DOS COLEGAS DA
CLASSE COM QUEM VOCE MAIS TEM AMIZADE.

£R £ ESCREVER MELHOR

LLETRASBEPY
1) O PROFESSOR VAI LER TRES QUADRINHAS.

BATATINHA, QUANDO NASCE,
ESPALHA A RAMA PELO CHAO.

MENININHA, QUANDO DORME,
POE A MAO NO CORACAO.

EU SOU (PEQUENININHA,

DO TAMANHO DE UM (BOTAQ,
LEVO O PAPAI NO(BOLSO

E A MAMAE NO CORACAO.

- N %
SE ESTA RUA FOSSE MINHA,
EU MANDAVA LADRILHAR
COM [PEDRINHAS| DE BRILHANTE

\PARA 0 MEU AMOR [PASSAR.

DA TRADICAD POPULAR.

* CIRCULE AS PALAVRAS QUE O PROFESSOR VAI DITAR.

2 COPIE AS PALAVRAS QUE VOCE CIRCULOU ORGANIZANDO-AS EM
DOIS GRUPOS.

PALAVRAS COM A LETRA B PALAVRAS COM A LETRA P

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR

Para além da ordem alfabética, observe se os alunos escrevem o nome dos colegas sem consultar a
lista de nomes. Se ainda fazem uso desse recurso, estimule-0s a encontrar, com base na oralizacéo
do nome, indicios que os auxiliem no registro escrito. Proponha novas atividades dessa natureza a
fim de que os alunos conquistem cada vez mais autonomia de escrita. [...] E sutil a diferenca sonora
entre B e P. O som produzido por P é surdo, isto é, sem vibracdo das pregas vocais. Ja 0 som do B é
sonoro, isto é, produz vibracdo das pregas vocais. Peca aos alunos que, apds copiarem as palavras,
as leiam em voz alta colocando a mé&o no pescogo, abaixo do queixo, ao pronunciarem as letras B e
P. Oriente-0s a observar a presenca ou a auséncia de vibracdo durante a emissdo sonora.

Fonte: Elaboracéo nossa com base em Sanches (2017d, p. 42-43).

No exemplo do Quadro 29, observamos que as proposicoes praticas iniciais preconizam

aaquisicao da escrita a partir do livro didatico relacionadas a producéo de listas com os proprios

nomes das criangas. As recomendacdes primam por, para além de possibilitar o conhecimento

das letras e sua ordem no alfabeto, que as criangas possam recorrer a ela para escrever outras

palavras, bem como associar a escrita com a fala, alvitrando a atribuigdo de valor sonoro as

letras.

Notamos também, nas recomendag¢fes do manual do professor para a atividade da

pagina 43, que a abordagem em questdo parte do pressuposto de que as criangas no inicio do
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processo de alfabetizacdo possam ter dificuldades para identificar o conjunto de letras do
alfabeto, saber nomeé-las e estabelecer rela¢fes entre letra e som.

Ressaltamos também que uma das atividades de escrita de palavras, muito embora tenha
partido de um género da cultura popular, as quadrinhas, pautou-se, contudo, em proposicoes
concernentes a apresentacao da letra, de sua grafia, do fonema a ela associado, 0 que aponta
para a utilizacdo dessas palavras com vistas a abordagem de letras e fonemas, criando contextos
artificiais para o estudo da lingua.

A despeito disso, convém destacar que

[...] a alfabetizacdo é um processo de constitui¢do de sentidos, uma forma de interacéo
com os outros pelo trabalho da escrita. Concebida como interacdo com 0s outros, seria
também possivel observar nas producdes gréaficas infantis mais do que tentativas de
relacionar o oral com o escrito. (COSTA; GONTIJO, 2017, p. 95, grifos nossos).

Assinalamos, dessa forma, que nessa categoria as recomendagdes para 0 processo de
ensino da escrita contemporizam-se por meio de proposicdes que, apesar de se distanciarem
dos principios empiristas que permeavam as cartilhas, ainda envolvem as atividades voltadas a
identificacdo de letras iniciais, comparacdo entre palavras e relacdo entre fonemas e sua

representacédo escrita como unidades para estudo.

Os muitos estudos e analises de uma praxis coletivamente vivenciada, os mais
diversos relatos de professoras e professores no chdo da escola, tém nos ensinado que
as criancas aprendem a ler, lendo, e a escrever, escrevendo [...] que a atividade de
escrever leva a elaboracGes sobre a escrita; que, ao tentar registrar a fala, as criancas
atentam para a dimensdo sonora da lingua, buscam e elaboram sobre os diversos
modos e possibilidades de grafar os sons; que, ao acompanhar os “tateios
experimentais” das criangas, podemos vislumbrar aspectos de seus modos de operar
e compreender como “uma regra pode se tornar um desejo”; que escrever ndo é SO
desenhar ou grafar a fala, mas é registrar o pensar; que registrar o pensar € lidar com
a complexidade do funcionamento mental — envolvendo emocdo, memodria,
imaginacdo, significacdo... processos vdo sendo forjados numa dindmica interacdo
desde a mais tenra idade. (SMOLKA, 2020, p. 24).

Na dire¢éo de apontamentos como os citados, podemos compreender que as proposigdes
praticas para as categorias ora analisadas condizem com um enfoque baseado em instrucoes
fonicas, relegando a um segundo plano o ensino da face seméantica das palavras ao relegar os
valores historico-culturais intrinsecos ao contexto no qual a crianga esta inserida.

Prosseguimos apresentando, no Quadro 30, a categoria “Constru¢do do sistema

alfabético/Estabelecimento de relagdes anaforicas na referenciagdo e construgdo da coesdo”.
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Quadro 30 — Exemplo de proposi¢des praticas para escrita/producdo de textos — manual do
professor do 2° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO
Construgdo do sistema alfabético/Estabelecimento de relaces anafdricas na referenciagéo e
construcao da coesao

\’\ COMUNICA! Ao ESCRITA Stttk b | COMUNICAGAD ESCRITA
* COMPLETE A PARLENDA, ORGANIZANDO AS ORDENS DE ACORDO

COM A EXPLICAGAO DADA ENTRE PARENTESES.
{ REESCRITA DE PARLENDA 9

* VOCE E UM COLEGA VAO COMPLETAR UMA PARLENDA DE JOGAR (O JOGADOR DEVE PEGAR A BOLA DE VOLTA SEM RIR.)
BOLA. O NOME DA PARLENDA E ORDEM.

* DEPOIS, MEMORIZE A PARLENDA PARA BRINCAR DE ORDEM COM :
OS COLEGAS. (O JOGADOR APANHA A BOLA SEM FALAR))

NESSA BRINCADEIRA, A CRIANGA JOGA A BOLA NA PAREDE E §. Umpe
PEGA-A DE \{OLTA SEM DEIXA-LA CAIR. ENQUANTO JOGA, AS QUTRAS (O JOGADOR FICA NUM PE SO, O DIREITO, AO PEGAR A BOLA.)
CRIANCAS VAO DIZENDO A PARLENDA. SE DEIXAR CAIR A BOLA, O
JOGADOR PERDE A VEZ. 6. Qouo

A PARLENDA INICIA COM AS CRIANCAS DANDO A ORDEM DE " (O JOGADOR APANHA A BOLA FICANDO NO PE ESQUERDO,)
COMECAR AO JOGADOR. EMBAIXO DE CADA VERSO, ESTAA EXPLICACAO 5
DO QUE ELE DEVE FAZER AO PEGAR A BOLA. H 7Y .
(O JOGADOR PEGA A BOLA COM A MAO DIREITA.)
1. ORDEM! i

(O JOGADOR JOGA A BOLA NA PAREDE E PEGA-A DE VOLTA.) 8, Aoura

2. SEULUGAR! i } (O JOGADOR PEGA A BOLA COM A MAO ESQUERDA.)
(0 JOGADOR ARREMESSA A BOLA E PEGA-A SEM SAIR DO LUGAR)) 1 :

* AGORA LEIA AS OUTRAS ORDENS DA PARLENDA NO MURO ABAIXO.

| (0 JOGADOR BATE PALMAS, ANTES DE PEGAR A BOLA)
" 40, Pirueta
(0 JOGADOR FAZ UMA PIRUETA, ANTES DE PEGAR A BOLA)
1. Ba
(0 JOGADOR CRUZA OS BRAGOS NO PEITO, ANTES DE PEGAR A BOLA.)
12, SeteQueda
(0 JOGADOR BATE AS MAOS NAS PERNAS, ANTES DE PEGAR A BOLA)

13. MARIA ANTONIETA!
(O JOGADOR JOGA A BOLA E PEGA-A DE VOLTA.)

* INVENTE UM MOVIMENTO PARA ACRESCENTAR A BRINCADEIRA.
S rincadeira: “Mac e "

«@o

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR

Leia as ordens que estdo escritas no muro. Explique aos alunos que elas estdo fora da ordem da
brincadeira. Por isso eles precisam prestar atencéo na orientacdo do que fazer ao pegar a bola em

cada etapa, para que saibam a sequéncia em que as ordens devem ser escritas. [...] Oriente-0s a

passar a parlenda a limpo (sem as orientac@es), corrigindo possiveis erros para que possam
memoriza-la e brincar mais vezes. E importante que releiam o que escreveram e verifiquem se ha
mais um ajuste a fazer.
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017d, p. 32-33).

Nas proposicdes praticas presentes preponderaram aspectos referentes a coesao textual
levados em consideracdo no momento em que as criancas deveriam sequenciar e articular ideias
na reescrita do texto. Dessa forma, as recomendacdes para a atividade partiram da sequéncia de
acOes da parlenda, presentes em uma ilustracdo, e, a seguir, foi proposta a reescrita, a partir de
indicadores coesivos que nortearam a producdo das criangas. Por fim, houve a recomendacédo

da revisao.

No inicio da alfabetizagdo, realizar atividades com quadrinhas, cantigas, historias,
provérbios, ditos populares ou trava-linguas, ou seja, ser solicitada a escrever um texto
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que ja sabe de cor pode ser produtivo, pois a crianca ja sabe previamente, o texto “que
pretende escrever, no que se refere ao género, ao tema e a sequéncia. Entdo, ela se
ocupara de pensar sobre o sistema de escrita alfabética, que esta se apropriando neste
momento da alfabetizacdo, questionando-se, por exemplo: Que letras devo usar para
escrever determinada palavra? Qual é a ordem dessas letras na palavra? Como as
palavras se combinam para formar as frases e os textos? Onde colocar os espacos em
branco para delimitar a fronteira das palavras? E a atividade de escrita que coloca a
crianca em uma situacdo na qual tais questdes vém a tona, pois ao escrever a crianga
sera provocada a pensar sobre a cultura escrita. (TRESCASTRO, 2017, p. 69).

Contudo, a proposicdo pratica aqui em questdo apresenta uma concepcdo de
alfabetizacdo que caracteriza o trabalho docente para a escrita a partir da reproducao do texto
original, sem contribuicGes de elementos novos, o que pode privar a crianga do protagonismo
da criacdo, destituindo-a de seu papel de produtora de cultura e de sua capacidade de evocar
singularidades e elementos criativos em sua escrita.

Em contrapartida, Goulart (2020a, p. 68) aponta para a necessidade de que as
abordagens propostas possam “Refletir sobre o conhecimento a ser ensinado e definir propostas
produtivas, atividades interessantes para que as criangas, jovens e adultos aprendam a escrita,
se alfabetizem, com sentido vivo, histérico, politico.”

Convém ainda ressaltarmos que, apesar de o ato de reescrever um texto envolver a
reproducao de um modelo, o que serviria como estimulo para que as criangas escrevessem e se
apropriassem dos elementos textuais, esse contexto de producdo pode impor a crianga um
universo vocabular com o qual ela néo esteja familiarizada.

Além disso, tais indicages, atribuidas as produgdes da crianca, evidenciam que “[...] a
escola tem ensinado as criancgas a escrever, mas nao a dizer — e sim, repetir — palavras e frases
pela escritura; ndo convém que elas digam o que pensam, que elas escrevam o que dizem, que
elas escrevam como dizem (porque o “como dizem revelam as diferencas [...]” (SMOLKA,
1993, p. 112).

Avancamos perscrutando as recomendagdes presentes no manual do professor da
colecdo Buriti Mais para 0 ensino da escrita na alfabetizagdo e observando as categorias
presentes no Quadro 31, quais sejam “Escrita autdbnoma e compartilhada”, “Producao de texto”,
“Planejamento de texto”, “Revisao de textos” e “Edi¢do de textos”, que concernem as
abordagens referentes ao planejar o que se vai escrever, em qual situacdo comunicativa, com
que finalidade e a escolha das palavras em seu léxico mental que revestirdo suas ideias para,
depois, codifica-las em grafemas e automatizar os esquemas motores que executarao 0s gestos

para produzir as letras.
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Quadro 31 — Exemplo de proposi¢des préaticas para “Escrita/Producdo de Textos” — manual do
professor do 2° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO
Escrita autbnoma e compartilhada; Produgéo de texto; Planejamento de texto; Revisdo de textos;
Edicdo de textos.
N\

I e A - = 8 8 COMUNICAAO ESCRITA
\\\ CURUMIE\GAG S LTS F&d + VOGE JA CONHECIA ESSAS CURIOSIDADES?

AUE T y ” o AR R EE o P P2+ AGORA, REUNA-SE COM SEU GRUPO E ESCOLHA UMA DESSAS
QUE TAL APRENDER ALGUMAS CURIOSIDADES SOBRE A PREGUICA, O CURIOSIDADES PARA ESCREVER UM “VOCE SABIA?"
TATU-CANASTRA E O TAMANDUA-BANDEIRA?

* ESCREVA AQUI, DA MELHOR FORMA QUE CONSEGUIR, A INFORMAGAQ

* ACOMPANHE A LEITURA DOS TEXTOS PELO PROFESSOR ESCOLHIDA POR SEU GRUPO.
CURIOSIDADES // )
i C VOCE SABIA?
E
//
A PREGUICA FAZ XIXI E L
€OCO APENAS UMA OU DUAS
VEZES POR SEMANA. i
\ |
\ ¢ l
/1
£
05 BURACOS CAVADOS
PELO TATU-CANASTRA SAO
P™%  |SADOS COMO ABRIGO POR
b5 VARIAS OUTRAS ESPECIES DE
%3 ANIMAIS,
0 TAMANDUA-BANDEIRA £ SIGAM AB DICAS
A MAIOR ESPECIE QUE EXISTE DE v ESCOLHAM UM COLEGA DO GRUPO PARA PASSAR A LIMPO
" TAMANDUA E PODE CHEGAR A ESSA CURIOSIDADE EM UMA FOLHA A PARTE.
PESAR 40 QUILOS. v DEPOIS, TODOS 0S GRUPOS COLOCAM AS FOLHAS NO
MURAL DA SALA. m
0 i =
v VOCES TAMBEM PODEM FAZER UMA EXPOSIGAO DAS ‘p
CENCIA HOJE DAS CRIANGAS, N. 284. NOV. 2016. TEXTO ADAPTADO. CURIOSIDADES NO MURAL DA BIBLIOTECA DA ESCOLA.
O ©

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR
Relna grupos de alunos que tenham conhecimentos diferentes, porém proximos, sobre o sistema
alfabético de escrita, para favorecer a troca de informagdes. Leia para eles as curiosidades e
explique-lhes que véo produzir um texto com base em informacdes cientificas. [...] Depois de
escolherem a curiosidade, convide os alunos a refletir sobre a elaboragéo do texto e, quando esse
texto estiver assimilado pelo grupo, proponha sua escrita. Cada um escrevera em seu livro, mas o
texto final sera igual (com as mesmas palavras) e o grupo precisara discutir sobre as letras que
usardo. Enquanto trabalham, auxilie a troca de informacGes entre eles e verifique 0 conhecimento
deles sobre o sistema de escrita por meio de perguntas. [...] Ao produzir textos expositivos,
mesmo em formatos mais simples como o de um “Vocé sabia?”, o aluno entra em contato com a
funcdo informativa da linguagem, isto é, ele ocupa o lugar de um escritor preocupado em
compartilhar seus conhecimentos, o que exige 0 uso de uma linguagem clara e objetiva.
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017d, p. 84-85, grifos nossos).

As propostas para a abordagem da escrita sdo ampliadas no exemplo do Quadro 31 em
relagdo as categorias anteriores, abrangendo planejamento, revisdo e producdo de textos
escritos. Observamos que essa progressdo evolui a partir das recomendacdes pertinentes a
producgdo da escrita a partir de um “Vocé Sabia?”, com o registro individual das criancgas,

passando, posteriormente, para a elaboracgéo coletiva de um texto ap6s a mediacdo docente.
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Especificamente, as recomendagdes do manual do professor apresentam uma proposta
de escrita que teve inicio com exemplos de curiosidades cientificas sobre trés animais, seguidas
de algumas atividades de compreensdo e interpretacdo. Posteriormente, houve o0
direcionamento para uma escrita coletiva para s6 entdo haver uma solicitacdo de escrita
individual.

Portanto, as proposicdes para esta atividade podem promover, a partir dos momentos de
atividades compartilhadas tanto na leitura quanto na escrita do grupo, privilegiando a sintese
individual e o apoio mutuo a partir do coletivo, certa autonomia no processo da escrita, haja
vista que as criancas foi facultada a possibilidade de organizarem fatores de instrucéo,
significados e sentidos em suas escritas individuais a partir do compartilhamento de opinides,

coletivas e singulares.

Ac0es de escrita coletiva sdo importantes nessa fase, pois proporcionam ao educando
um processo paralelo a esfera do sistema de escrita, mas que se imbricara a ele
futuramente. Enquanto as ac¢des individuais desse momento se voltam ao dominio do
cddigo escrito (pois o aluno ainda ndo o domina), as a¢des coletivas dirigem-se ao
conhecimento sobre as caracteristicas dos diferentes tipos de texto que o aluno deve
compreender. (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 57).

Ademais, o manual do professor propds a pratica docente, na atividade de escrita que
ora analisamos, como parte de sua atribuicdo, tecer questionamentos acerca das producdes,
propondo e intermediando discussdes entre o grupo. Em vista disto, poderiamos reconhecer que
tal abordagem contemplou o texto como unidade de sentido em detrimento a proposi¢des que
apenas focalizam partes do texto ou seus aspectos gramaticais. Logo, no esforco de responder
aos questionamentos docentes e dos pares, a crianga propde novas versdes para a sua producao,
para o que terd de desenvolver e acionar estratégias linguisticas e discursivas as mais diversas.

Todavia, ao analisarmos mais detalhadamente as proposi¢oes, podemos observar que o
direcionamento das problematiza¢Ges docentes recaiu sobre aspectos como “o tipo de letra a
ser utilizado na escrita” e “verificar o conhecimento das criangas sobre o sistema de escrita”.
Desse modo, o processo de reflexé&o e acdo sobre a escrita no movimento discursivo da atividade
nos pareceu nao ter sido a base do trabalho com a escrita.

Para Leal (2005, p. 66), “[0o] sentido maior na producdo de texto nas primeiras
aprendizagens é garantir a escrita como um bem cultural, no processo de ampliagdo e
compreens&o do mundo. E permitir as criangas assumir os seus discursos e colocé-los no embate
com outros discursos circundantes.”

Dito isso, podemos considerar que,
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[...] a alfabetizagdo ndo implica obviamente, apenas a aprendizagem da escrita de
letras, palavras e ora¢des. Nem téo pouco envolve apenas uma relacdo entre a crianca
e a escrita. A alfabetizacdo implica, desde a sua génese, a constituicdo do sentido.
Desse modo, implica, mais profundamente, uma forma de interagdo com o outro pelo
trabalho da escritura — para quem eu escrevo o que escrevo e por qué? (SMOLKA,
1993, p. 60).

Ainda, nos cabe trazer que o manual do professor recomendou atencdo para a
importancia da clareza das informagdes presentes na escrita do “Vocé sabia?”, ressaltando a
necessidade de propor revisdes durante a producédo e ap6s seu término, com o proposito de que
as criancas avaliassem a pertinéncia de seus textos em relacdo as pressuposi¢des antecipadoras
dos sentidos, da forma e da funcdo social do género textual em questao.

Pontuamos também que a atividade em questdo deixou pouco espaco para a criacdo, a
imaginacdo, os valores, as percepcdes e as sensacdes da crianca, por se tratar de uma producédo
com base em contetdo cientifico.

Dito isso, tendo em vista que o0 ensino no processo de aquisi¢do inicial da escrita se
ancora em pressupostos como os Goulart (2020b, n. p.) ao apontar que “[a] aprendizagem da
escrita precisa fazer sentido nas vidas das pessoas”, podemos conjecturar a importancia de que
a mediacdo seja compativel com o ensino da escrita que leve em considera¢do as marcas nas
producdes da crianca dos seus modos de pensar, de falar e de ler o mundo como elementos que
vao constituir sua autoria. Isso evidencia a amplitude da discursividade frente propostas que
desconsiderem historica e culturalmente as criangas.

Seguimos, entdo, observando os encaminhamentos presentes na obra aqui analisada para
0 ensino da oralidade na alfabetizacdo, perscrutando as categorias presentes no Quadro 32,
quais sejam: “Producao de texto oral”, “Planejamento de texto oral/Exposi¢ao oral”, “Oralidade
publica/Intercambio conversacional em sala de aula, Escuta atenta”, “Caracteristicas da
conversagao espontanea”, “Aspectos ndo linguisticos (paralinguisticos) no ato da fala”, “Relato

oral/Registro formal e informal” e “Contagem de historias”.
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Quadro 32 — Objetos de conhecimento de Lingua Portuguesa — Anos Iniciais — Oralidade

Objetos de conhecimento

Préticas de linguagem 1°e 2° Ano 1°a0 5°
Oralidade Producéo de texto oral Oralidade publica/Intercambio
conversacional em sala de aula
Planejamento de texto oral Escuta atenta
Exposicéo oral Caracteristicas da conversagao
espontanea

Aspectos ndo linguisticos
(paralinguisticos)
no ato da fala
Relato oral/
Registro formal e informal
Contagem de historias

Fonte: Adaptado de BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Como podemos observar no Quadro 32, na BNCC 2018 os objetos de conhecimento
para as praticas de oralidade buscam aprofundar o conhecimento e o uso da lingua oral,
conhecer as caracteristicas de interacfes discursivas e de estratégias de fala e escuta em
intercdmbios orais.

Vale ressaltar que consideramos abordar a oralidade na alfabetizagdo de suma
importancia, posto que, além de, nesse periodo, a maioria das criangas ainda ndo dominarem a
escrita, planejar encaminhamentos de forma a garantir atividades sistematicas de fala, escuta e
reflexdo pode contribuir para que exercitem o pensar, socializem sua interpretacdo do mundo,
debatam opinibes, expressem sentimentos e emocOes e desenvolvam a argumentacgéo,
expressando, em publico, seus conhecimentos e ideias.

Contudo, julgamos pertinente ressalvar que importa que as proposi¢es docentes
promovam momentos discursivos especificos, capazes de possibilitar a criacdo de espacos de
interlocucdo, em que a fala de um abra espaco para 0 outro questionar, para coloca-la em
discussdo, num processo dinamico de producdo de conhecimento em que a oralidade € vista
como uma das manifestacdes da linguagem marcadamente dindmica e interativa, que se
relaciona com todas as demandas sociais.

Por conseguinte, se faz oportuno o argumento de Smolka (1993, p. 93) de que “[...]
dentro da escola, a crianga pode ocupar 0s espacos de leitora e escritora? Primeiro, ou
concomitantemente, ela precisa ocupar 0 espago como protagonista, interlocutora, como
alguém que fala e assume o seu dizer.”

Dessa forma, € possivel compreender a importancia da oralidade no &mbito escolar no

periodo em que ocorre o processo de alfabetizacédo:
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Justamente porque a linguagem é um fendmeno oral, porque 0 homem é um ser que
fala — que pensa com a fala e que fala como e quando pensa —, porque sé uma minima
parte das linguas faladas possuiram ou possuem textos escritos, porque a quase
totalidade dos textos literarios — desde a lliada e a Odisséia até, ao menos, 0
Renascimento — foram elaborados a partir da oralidade e recriados, transmitidos e
recebidos por via oral e porque em todo texto escrito — mesmo naqueles lidos de modo
silencioso ou mental — ressoa o eco do oral, é por isso que alfabetizacdo e oralidade
ndo devem ser dissociadas. (FRAGO, 1993, p. 21).

Dessa forma, na alfabetizacdo, adequar o ensino a uma realidade, voltada também para
a oralidade, pode ser fundamental a construcéo de sentidos, contudo, se faz necessario perceber
que a linguagem oral é um processo dinamico, que se desenvolve quando se entra em contato
com situacgdes contextuais significativas, em diferentes interacdes.

No manual do professor os encaminhamentos para a oralidade foram regularmente
explorados em pequenas discussdes em torno de textos e nas segdes intituladas “Ouvir e
Escrever” e “Comunicagdo Oral”, nas quais as condugdes enfatizaram posicionamentos orais
em atividades individuais ou coletivas, como roda de conversa, roda de discussao, jogral,
representacdo teatral, entre outras, para trazer suas ideias, manifestar seu ponto de vista sobre
um tema, debater as divergéncias, negociar, relatar experiéncias que sirvam como exemplo,
cantar, declamar e representar.

Dessa forma, a oralidade se faz presente, por exemplo, tanto nas situagdes de leituras
orais docentes quanto naquelas feitas pela crianca nas quais varios aspectos ganham
importancia, como entonacao, observacdo dos sinais de pontuacdo, ritmo, pausas.

Iniciamos nossa analise retratando, no Quadro 33, os objetos de conhecimento enquanto
categorias: “Produgdo de texto oral”, “Oralidade publica/IntercAmbio conversacional em sala
de aula”, “Caracteristicas da conversagao espontanea”, “Planejamento de texto oral”, “Aspectos

ndo linguisticos (paralinguisticos) no ato da fala” e “Relato oral/Registro formal e informal”.

Quadro 33 — Exemplo de “ProposicOes Praticas para Oralidade” — Manual do professor do 1°

ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO
Producdo de texto oral; Caracteristicas da conversacao espontanea; Planejamento de texto oral;
Oralidade publica/Intercdmbio conversacional em sala de aula; Caracteristicas da conversagdo
espontanea; Aspectos nao linguisticos (paralinguisticos) no ato da fala; Relato oral/Registro formal
e informal.

(continua)
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(concluséo)

L1 commencio onn

VOCE CONHECE ESTA CANTIGA? CANTE-A COM O

PROFESSOR E OS COLEGAS 'g:
COMO PODE O PEIXO VIVO COMO PODEREI VIVER
VIVER FORA DA AGUA FRIA COMO PODERE! VIVER
COMO PODE O PEIXE VIVO SEM A TUA, SEM A TUA,

VIVER FORA DA AGUA FRIA SEM A TUA COMPANHIA

SEM A TUA, SEM A TUA, o =
@ - E SEM A TUA COMPANHIA sk
A\(
* DA TRADIGAO POPULAR g

* AGORA, APRENDA A FAZER UM PEIXE
* OBSERVE AS ILUSTRACOES ABAIXO E PRESTE ATENCAO A EXPLICACAO
DO PROFESSOR.

1 y ¥ 2 A 3
; S ; \

.

* AGORA, VOCE VAI ENSINAR ESSA DOBRADURA AOS ALUNOS DE
OUTRA CLASSE

A+ EM GRUPOS, ENSAIEM O MELHOR MODO DE EXPLICAR COMO FAZER A
DOBRADURA.

©

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR
Organize a classe em grupo de quatro alunos [...] Primeiro, os alunos de cada grupo devem explicar
aos colegas como fazer (para ensaiar) baseando-se nas imagens. Depois se organizam para explicar
como se faz a dobradura a um pequeno grupo de alunos de outra classe. Observem como se
expressam. Terminada a atividade, proponha uma atividade de autoavalia¢do, questionamentos se
ficaram nervosos, seguros, autoconfiantes, durante a explicagéo e se acham que ela foi positiva ou
n&o.

Quando os alunos estiverem ensinando a dobradura, fique atento a clareza das explicacgdes e
observe se 0 vocabulario é compativel com as instrugdes das imagens. Se preciso, intervenha com
perguntas que os fagam compreender por que devem tornar mais claro o que disseram. Insista na
importancia de dizer o0 passo a passo, para evitar que se apoiem somente na imagem, 0 que tornaria
a explicacao escassa. Ajude-0s a ndo trocar a fala por gestos que representem a dobradura, pois,

assim, ndo ha desafios quanto ao desenvolvimento da linguagem oral.
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017c, p. 40).

No exemplo exposto, as condugdes praticas para a oralidade se apoiaram em uma
sequéncia de agfes que demandam recomendacgdes para cada passo a ser realizado em
instrugdes de producéo, portanto, se pauta em uma série de orientacdes que devem ser seguidas
para confeccionar uma dobradura.

Os encaminhamentos iniciais versaram sobre o objeto a ser confeccionado, a que se
seguiram as orientacGes de como produzi-lo, associando oralidade e informalidade, haja vista
que a abordagem partiu de uma conversacao livre, intermediada por discussdes orais a partir da

leitura de imagens.
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Além disso, questdes de andlise, com enfoque em aspectos que denotam certa
formalidade, foram também contempladas, como podemos exemplificar em conducgfes tais
como “fique atento a clareza das explicagdes” ou “devem tornar mais claro o que disseram”,

recomendando o planejamento do texto oral, adequando-o ao contexto especifico.

No dmbito educacional brasileiro, urge a escola formar sujeitos bem articulados com
alingua, seja na modalidade escrita, seja na modalidade oral. Especificamente, 0s usos
heterogéneos pertencentes a modalidade oral, principalmente os “usos formais
publicos”, aqueles que os falantes ndo aprendem em situacGes mais distensas e
informais, devem ser objeto de preocupacdo das aulas de lingua. Para o aluno, saber
argumentar, narrar e expor, reconhecendo a situac&o interacional em que esta exposto,
pode ser 0 primeiro passo para se tornar um sujeito-falante fora da margem social, um
“falante desmarginalizado”. E parece-nos que esse € 0 papel da escola moderna [...].
(NEGREIROS; VILAS BOAS, 2017, p. 116).

Adiante, as recomendacdes recairam sobre as consideragdes quanto a recepcao do relato
oral pelos ouvintes, os quais deveriam receber instru¢fes para a criagdo da dobradura. As
criancas foram divididas, previamente, em grupos de quatro componentes, tendo sido
orientadas a simular uma primeira apresentacdo entre si para, posteriormente, repetirem a
explanacao para criancas de outra sala.

Conciliando-se ao exposto, reiteramos que a orientagéo,

[...] da palavra em funcdo do interlocutor tem uma importancia muito grande. Na
realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relagdo ao
outro, isto é, em Gltima anélise, em relacdo & coletividade. A palavra é uma espécie
de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade,
na outra apoia-se sobre o0 meu interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor

e do interlocutor. (BAKHTIN; VOLOCHINOQV, 2012, p. 117).

Portanto, se faz oportuno que os direcionamentos pertinentes as producées considerem
os leitores ou os ouvintes do texto. A apresentacdo das instrucoes pelas criangas, por exemplo,
precisa levar em conta seus interlocutores, sejam discentes, sejam docentes, essenciais para a
producéo de sentidos.

Tomamos, de agora em diante, no exemplo ora em questdo, para além dos
encaminhamentos relacionados aos aspectos de textualizacdo e enunciativos da apresentagéo,
0s meios paralinguisticos a que as criangas deveriam recorrer para desenvolverem a producéao
oral. Isso porque atividades que requerem ir para a parte da frente da sala de aula e ficar diante
de um publico de colegas para falar demandam também cuidados com a qualidade da voz,

melodia, ritmo, risos, sussurros, respiracao, entre outros.
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Assim, constatamos que, no manual do professor, as proposi¢des referentes a tais
aspectos versaram unicamente sobre o ato de gesticular, em funcdo de que as criangas
reproduzam o que ouviram sem lancarem mao de meios cinésicos, como mimicas faciais ou
movimentos de maos e pernas.

Resta-nos ressaltar, porém, que “[...] pode-se compreender a palavra ‘didlogo’ num
sentido amplo, isto é, ndo apenas como a comunicagdo, em voz alta, de pessoas colocadas face
a face, mas toda comunicac&o verbal, de qualquer tipo que seja” (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
2012, p. 127).

Sendo assim, percebemos aqui que uma ideia de memorizagdo subjaz a préatica oral, pois
primeiro insistiu-se na importancia de recitar o passo a passo, depois salientou-se a necessidade
de evitar 0 apoio somente na imagem, sem interacdo com conhecimentos prévios, ou seja, sem
compreensdo. Concordamos que a memorizacdo de informacdes especificas relacionadas a
situacOes triviais pode ser favoravel, contudo, se ndo forem abordadas com frequéncia, serdo
esquecidas com rapidez, o que imprime um carater mecanico a aprendizagem.

Para além, na configuracdo dessa abordagem percebemos uma concepcao de ensino na
qual instaurou-se, como objetivo, a afericdo de algumas caracteristicas nos atos de oralidade
das criangas no decorrer da atividade, ou seja, preponderou a avaliagdo na intervencéo,
postergando praticas que pudessem favorecer a compreensdo, muito menos a criticidade.

Na sequéncia, no Quadro 34, perscrutamos a categoria de analise “ Escuta atenta”, que
se configura, na BNCC 2018, como um objeto de conhecimento vinculado a preceitos como
escutar com atenc¢do didlogos enunciados em sala de aula, formular perguntas pertinentes aos

temas em discussao e solicitar esclarecimentos quando necessario.
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Quadro 34 — Exemplo de “Proposic6es Préaticas para Oralidade” — manual do professor do 2°
ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO
Escuta atenta.

\\\ COMUNICACAO ORAL

& OUVINDO UMA HISTORIA DE CORDEL ¢

1, VOCE VAI OUVIR UMA HISTORIA DA LITERATURA DE CORDEL.

TRATA-SE DA DIVERTIDA HISTORIA A VELHOTA
FOFOQUEIRA, ESCRITA POR CESAR OBEID, UM
APAIXONADO PELA CULTURA POPULAR. CESAR DEDICA
PARTE DE SEU TEMPO A DIVULGAGAO DA UTERATURA
DE CORDEL, ALEM DE PRODUZIR MUITOS CORDEIS
PARA LEITORES DE TODAS AS IDADES.

2| OUGA ATENTAMENTE A HISTORIA QUE O PROFESSOR VAI LER.
* PRESTE ATENGAO NO JEITO COMO A HISTORIA E CONTADA.
* IMAGINE COMO SAO AS PERSONAGENS.
* ACOMPANHE O QUE ACONTECE COM AS PERSONAGENS.

4/ 3] CONVERSE COM SEUS COLEGAS SOBRE A HISTORIA.

i * O TITULO DA HISTORIA COMBINA COM O QUE FOI CONTADO? POR QUE?
* O QUE ACHARAM DA HISTORIA? EXPLIQUEM POR QUE.
* COMO A HISTORIA FOI CONTADA? DO QUE MAIS GOSTARAM?

AUTOAVALIAGAO
ACOMPANHE!I ATENTAMENTE A HISTORIA? ‘;

FIZ COMENTARIOS SOBRE A HISTORIA?
OUVI COM ATENGAO OS COMENTARIOS DOS COLEGAS?

4] MONTEM UM MURAL CONTANDO A HISTORIA A VELHOTA
FOFOQUEIRA POR MEIO DE DESENHOS.

A * DIVIDAM A HISTORIA EM PARTES E FORMEM GRUPOS PARA
ILUSTRAR CADA PARTE.

(45 ()

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR
Fazer comentarios requer distanciamento critico e emissao de opinido. Leia para os alunos o cordel
A velhota fofoqueira [...] Faga pausas breves para que os alunos observem o modo de narragdo da
historia: a estrutura em versos rimados. Nas pausas, instigue os alunos a fazer antecipages, de
modo que se envolvam com a historia. [...] Valorize: A atencdo durante a leitura. As antecipacdes
adequadas. Comentarios e apreciacoes.
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017d, p. 45, grifos nossos).

As proposicoes recomendadas para o exemplo ora exposto partiram de uma abordagem
para a “Escuta atenta” em funcdo de uma situag¢do interativa, cujo desenvolvimento foi
efetivado em atividades organizadas e sistematizadas a partir da literatura de cordel.

Para Patricia Cristina Aragdo Araujo (2009, p. 160), ““[...] a pratica da leitura de cordel
veicula modos de ensinar e formas de aprender que, no processo de ensino e aprendizagem,

adquire efeitos de sentidos sobre maneira significativa para a aquisicdo de conhecimentos”. A
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escolha de Sanches (2017d) pela literatura de cordel nas préaticas de ensino da oralidade pode

conciliar-se também com apontamentos desse pressuposto:

Por ser um texto que pode dizer muito em poucas palavras, em que os sons das
palavras sdo um fato marcante, a poesia é um texto excelente para ser trabalhado com
alunos em processo de alfabetizacdo. A linguagem poética esta presente na literatura
popular, nos versos, nos cordéis e nas letras das cancles; é bastante familiar aos
alunos, oferecendo uma hoa ponte entre a cultura oral e a escrita. (RIBEIRO, 1999, p.
78).

Diante disso, abordagens a partir da literatura de cordel podem englobar, para além dos
fatores ja apontados, a aproximacao das crian¢as com uma producao literaria representativa de
dada cultura, nesse caso, a cultura nordestina.

Contudo, ao analisarmos o manual do professor nédo identificamos nenhuma
recomendacdo concernente a ampliacdo, por intermédio da escuta, do conhecimento das
criancas, tendo em vista, para valorizar uma cultura, que porventura se apresente como algo
desconhecido e distante da realidade vivida e conhecida por elas e por suas familias.

Seguimos, entdo, com nossas analises, conciliando encaminhamentos de Sanches
(2017d), tais como “Ouvir uma narrativa requer atencio e temporal do pensamento
organizacdo temporal do pensamento”, com Ferrarezi Jr. (2014), cujas teorizag¢Ges afirmam
gue o ato de ouvir € muito mais que o simples escutar e demanda um trabalho intenso e
sistematico no qual se ensine a ouvir-sabendo-ouvir.

Posto isso, convencionamos que proposicdes para atividades com a escuta requerem a
explicacdo prévia dos seus objetivos, a antecipacdo de certas dificuldades que possam vir a
ocorrer, a apresentacdo de contribuicdes para a compreensao, como também a explicitacdo de
outros aspectos que se facam necessarios.

De certa forma, alguns desses requisitos foram contemplados nos encaminhamentos de
Sanches (2017d) para a atividade ora investigada ao propor as criangas a possibilidade de
entender e participar de uma situacdo de interlocucéo e interacdo oral, na escuta do texto oral,
facultando, ainda, que pudessem planejar a sua fala em funcao da situagéo interativa. Esse fato
provavelmente contribui para uma participacéo efetiva em um contexto significativo.

Novamente instalou-se, porém, ao final das proposicdes, a artificialidade nas coloca¢bes
docentes, que conduziram recomendag0es com o objetivo de aferir a capacidade de escuta das
criancas em uma atividade autoavaliativa, na qual privilegiou-se o uso de perguntas retdricas,

pensando a escuta atenta como algo a ser avaliado em funcdo do memorizado, ndo deixando
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espaco para que as criancas pudessem compartilhar suas impressdes a respeito da literatura de
cordel.

A escuta pode possibilitar a capacidade de ouvirmos o diferente, ou seja, a compreensao
dos conhecimentos de outrem a partir de suas leituras de mundo, contudo, nos parece que
adentramos em uma via de mao dupla, posto que a pratica de escutar atentamente exige também
posturas docentes relacionadas ao exercicio da préatica dialogica, nos moldes do que preconizou
Freire (2017, p. 87) ao ensinar que “[...] é ouvindo o educando, tarefa inaceitavel pela educadora
autoritaria, que a professora democratica se prepara cada vez mais para ser ouvida pelo
educando”.

Dessa forma, a “Escuta atenta” trata-se de um meio para iniciar e manter um dialogo
que, idealmente, deve ser um processo continuo. Assim, os encaminhamentos que vao conduzir
0 processo devem propiciar momentos de escuta e fala, nos quais as criancas devem dizer o que
pensam, mas também ouvir o outro de forma mais atenta nas interacGes orais.

Prosseguimos, no Quadro 35, observando a categoria “Contagem de histdrias”, que
conforme a BNCC 2018, relaciona-se ao reconto oral, “[...] com e sem apoio de imagem, textos
literarios lidos pelo professor” (BRASIL, 2018, p. 97).
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Quadro 35 — Exemplo de proposicGes préaticas para a oralidade — manual do professor do 2° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO
Contagem de historias.

\[ x S omm o mm 8 8 |
\\\ COMUNICACAO ORAL

& NARRANDO FABULAS §

1. PRESTE ATENGCAO A LEITURA QUE O PROFESSOR VAI FAZER DESTA

FABULA DE ESOPO.
0 LOBO E A CABRA

UM LOBO VIU UMA CABRA PASTANDO NO ALTO m"
DE UM ROCHEDO. COMO NAO PODIA CHEGAR ATE >
ELA, ELE LHE DISSE: S

— DESCA, SENHORA CABRA, AQUI O PASTO £ m
MELHOR E HA MAIS COMIDA!

A CABRA, QUE JA CONHECIA A ESPERTEZA DO “
LOBO, RESPONDEU: ™

— 0 SENHOR PENSA QUE SOU TOLA? BEM SEI 3
QUE ESTA PREOCUPADO APENAS COM SEU
PROPRIO ALIMENTO!
MORAL: DUVIDE DOS CONSELHOS DOS INIMIGOS. :
ESOPO, FABULAS COMPLETAS. TRADUCAO DE NEIDE SMOLKA 3
SAO PAULO: MODERNA, 2009. TEXTO ADAPTADO. <
* SUBLINHE COM CORES DIFERENTES AS FALAS DO LOBO, DA CABRA
E DE QUEM CONTA A FABULA.

F(2] COM UM COLEGA, PESQUISE UMA FABULA PARA CONTAR
PARA A CLASSE NA PROXIMA AULA.

* ENSAIEM A APRESENTAGAO ORIENTANDO-SE PELO QUADRO ABAIXO.

v/ A SEQUENCIA DAS ACOES DAS PERSONAGENS ESTA DE
ACORDO COM A HISTORIA ORIGINAL?

v/ E POSSIVEL IDENTIFICAR AS FALAS PELA MUDANGA NO TOM
DE VOZ OU PELA IMITAGAO DA VOZ DAS PERSONAGENS?

v/ APRONUNCIA DAS PALAVRAS ESTA CLARA, CORRETA?
7 EVITEI REPETIR PALAVRAS, COMO DAI, ENTAO, E Ai?

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR
Leia para os alunos a fabula O lobo e a cabra [...] Proponha aos alunos que identifiquem o
narrador e as personagens. Prepare a leitura com antecedéncia. Mude a entonagéo, imite a
voz das personagens e do narrador para que os alunos possam identificar quem esta falando.
O objetivo ¢é oferecer modelos de narracéo para se apoiar. Os itens do quadro sao critérios para
avaliar a qualidade do reconto: se o contador cuidou para garantir a atencdo e compreensao dos
ouvintes. Na fabula pesquisada, oriente-os a observar os mesmos aspectos analisados na anterior. O
texto escrito devera ser o ponto de partida para a narracéo oral. Para que ela ganhe veracidade,
novas palavras ou expressdes podem ser introduzidas. Valorize: A elaboragdo de uma narrativa
coerente, que permita recuperar a historia. O uso de recursos para valorizar a narrativa (repeticdes
para enfatizar, recursos descritivos, vocabuléario adequado etc.).
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017d, p. 69, grifos nossos).

A categoria “Contagem de histdrias” foi abordada no manual do professor a partir da
escuta da fabula “O lobo e a cabra”. No item 1, as recomendagdes iniciais sugeriram que fossem
observadas, na leitura/escuta, aspectos como entonacéo, tendo em vista referir e distinguir as
personagens do narrador da historia. A isso Sanches (2017d, p. 69) acrescentou ainda que “[0]

objetivo ¢ oferecer modelos de narragdo para se apoiar.”
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Palavras interessantes, expressdes diferentes e repeticoes ndo foram considerados nesse
primeiro momento como elementos com relevancia suficiente para serem observados pelas
criancas durante a escuta da leitura da fabula. Contudo, para que a crianca atue no papel de
narradora e se adiante em suas aquisicOes relacionadas a oralidade, a mediacdo docente ocupa
um papel de destaque, cuja atengdo deve voltar-se as variadas peculiaridades que estruturam as

narrativas orais utilizadas por ela, haja vista que

[...] uma primeira complexidade da producdo discursiva oral diz respeito ao fato de
que a fala é emoldurada tanto pela maneira como séo pronunciados determinados sons
(segmentos) como também pela maneira como o fluxo da fala (suprassegmento) é
produzido (o que envolve pausas, entoacdo, qualidade da voz, ritmo e velocidade da
fala). Esses aspectos, ao serem conscientemente mobilizados pelo falante,
transformam-se em recursos que revelam determinados sentidos sociais
compartilhados por um determinado grupo, tais como a origem geogréfica de alguém

ou, ainda, seu estado de espirito. Mais do que isso, essa “moldura” ¢é constitutiva dos
modos de fala dos sujeitos. (BENTES, 2010, p. 132-133).

Essa linha de reflexdes revela uma articulacéo entre os padrdes de organizacdo do
discurso oral das criancas e as dimensdes historica, ideoldgica e dialogica da lingua, condicédo
esta que nos conduz a reflexdes sobre a importancia da “Contagem de histérias” em abordagens

da oralidade no processo de alfabetizag&o:

[...] penetrando no mundo habitado pela palavra do outro, as crian¢as tomam a
iniciativa de pedir, tomar e recriar o que lhes parece belo e necessério a vida. Em
pouco tempo a crianga passa de ouvinte & contadora de histéria. Ao narrar costuma se
valer dos recursos expressivos que apreciou e dos quais se apropriou: a entoagéo, 0
gesto, o colorido da fala sublinhando as passagens, chega mesmo a usar de recursos
mais sutis, como a alitera¢do diante do publico ampliado [...]. (ZACCUR, 2001, p.
48).

Nessa dire¢éo, ainda inquire Zaccur (2001, p. 48): “[...] a crianga, ouvindo e recriando,
intuiria que a cada conto recontado algo novo seria apropriado?”

Seguimos nossas investigacOes, perscrutando as sugestdes de Sanches (2017d) para o
item 2 da atividade ora em questdo, constatamos que foi proposta a formagéo de uma dupla para
que fosse empreendida uma pesquisa para a escolha de outra fabula, que deveria ser contada
posteriormente na sala de aula. A partir de entéo, as proposi¢6es recairam na observacao de um
quadro com critérios de avaliacdo a serem seguidos para a preparagdo prévia da contagem da
fabula.

Em sintese, as sugestdes praticas evidenciaram pragmaticas para iniciar a historia,
incentivando as criancas a conciliarem alguns aspectos da fabula lida em sala de aula com

aquela por elas selecionada. Esses encaminhamentos evidenciaram elementos do discurso
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narrativo das criangas, levando-as a reflexdes que identificam e relacionam referéncias coesivas
da fabula por elas ouvida/escolhida, visando recupera-las para a construcao da coeréncia textual
de maneira que a narrativa seja proferida em um ato continuo, sem confronto, discrepancias ou
uso de repeticdes e terminologias inadequadas entre 0s segmentos da producao discursiva oral,
no caso, a “Contagem de historias”.

Notamos que as recomendagdes de Sanches (2017d) recairam, majoritariamente, em
procedimentos valorativos voltados a garantir a compreensdo por parte dos interlocutores, ou
seja, 0 de se fazer mais claro, todavia, notamos que ndo houve nenhuma proposi¢do que
incentivasse o dialogo entre os integrantes da dupla quanto a escolha da fabula que seria contada
em sala de aula.

Podemos ainda, trilhando essa mesma via de entendimento, conciliar nossas impressoes
a auséncia, nas deliberacdes do manual do professor, de proposicdes para a aquisicdo da
linguagem receptiva e expressiva que encorajasse as criangas a falar sobre suas impressdes
acerca das fabulas. Isso porque consideramos que tal abordagem condiz a préticas concernentes
a apontamentos como os de Goulart e Souza (2015, p. 9), para 0s quais “[...] precisamos
construir uma metodologia de alfabetizacdo que valorize as falas das criangas e 0s seus saberes,
por considera-los legitimas expressdes sociais, e que tome essas falas e esses saberes como
ponto de partida da pratica pedagdgica.”

Tudo o que foi exposto revela que

[a] narragdo de historias, e 0 seu reconto, tratam-se de estratégias de exceléncia para
o0 desenvolvimento da linguagem oral, pois, em simultdneo com a sua caracteristica
lidica, permitem a comunicacdo, articulacdo de ideias, e a expressdo do pensamento,
e logo a aquisicdo de um vocabulério mais elaborado e de um discurso com frases
mais completas. No entanto, para que a crian¢a tenha a oportunidade de se expressar,
supde-se que o educador a escute, Ihe dé atencéo e procure compreender e valorizar
suas participagdes. (CRUZ, 2011, p. 35, grifos nossos).

Dessa forma, conduzir a elaboracdo das “Contagens de historias” pelas criangas requer
compreender e abrir espacos para oralizarem seus modos de compreender o mundo pelo
dialogo, pois, assim, o discurso literario partindo de um imaginario historiciza-se ao adquirir
sentidos, passando, a partir de ent&o, a ter existéncia real pela linguagem.

Seguimos observando, no Quadro 36, 0s objetos de conhecimento relacionados pela
BNCC 2018 a prética de linguagem “Analise Linguistica/Semiética”, a qual, conforme ja
exposto no item 3.2.4 deste trabalho, foi considerada pelo documento como ambito para

sistematizacdo da alfabetizacao.
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Em relacdo a organizacdo anterior dos “Quadros” com 0s objetos de conhecimento
referentes as praticas de linguagem em dois periodos, ressaltamos que, para a “Anélise
Linguistica/Semidtica”, a BNCC 2018 ndo relacionou nenhum objeto de conhecimento
especificamente ao periodo do 1° ao 5° ano. Por conseguinte, optamos por ndo o registrar no

quadro em questéo.

Quadro 36 — Objetos de Conhecimento de Lingua Portuguesa — Anos Iniciais — “Analise

Linguistica/Semidtica”

Préticas de Objetos de conhecimento
linguagem 1°e 2° ano
Analise Linguistica/ Conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil
Semiotica Construgdo do sistema alfabético
(Alfabetizacéo) Construcgdo do sistema alfabético e da ortografia

Conhecimento das diversas grafias do alfabeto/Acentuacdo
Segmentacdo de palavras/Classificagdo de palavras por nimeros de silabas
Construgdo do sistema alfabético
Pontuacao
Sinonimia e Antonimia/Morfologia/Pontuacao
Morfologia
Forma de composigdo do texto
Formas de composi¢do de narrativas
Formas de composic¢do de textos poéticos
Formas de composi¢ado de textos poéticos visuais
Formas de composi¢do de narrativas
Forma de composi¢do dos textos/Adequacao do texto as normas de escrita

Fonte: Adaptado da BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Assim, em conformidade com os nossos critérios de escolha, consideramos como
categorias de analise os seguintes objetos de conhecimento: “Conhecimento do alfabeto do
Brasil”, “Construgado do sistema alfabético e da ortografia”, “Conhecimento das diversas grafias
do alfabeto/Acentuacao”, “Segmentagao de palavras/Classificacao de palavras por nimero de
silabas”, Sinonimia e Antonimia/Morfologia/Pontuagcdo”, “Forma de composicdo do
texto/Adequagdo do texto as normas escritas”, “Formas de composi¢des de narrativas”,
“Formas de composicao de textos poéticos” e “Formas de composicdo de textos poéticos
visuais”.

Nossas primeiras impressdes, a partir do exame das categorias, estendeu-se a
compreensdo de que a conceituacdo para o termo “Andlise Linguistica” na BNCC 2018 o
circunscreveu como recurso teorico e metodoldgico para as prescricdes concernentes a
gramatica normativa, com énfase no conhecimento do sistema alfabético e ensino ortogréfico e

das unidades fonolodgicas e estruturais linguisticas associadas a composi¢édo do texto.
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Muito embora o documento apresente dubiedade quanto aos dominios da prética de

linguagem em questéo,

[c]abe ressaltar, reiterando 0 movimento metodoldgico de documentos curriculares
anteriores, que estudos de natureza tedrica e metalinguistica — sobre a lingua, sobre a
literatura, sobre a norma padrédo e outras variedades da lingua — ndo devem nesse nivel
de ensino ser tomados como um fim em si mesmo, devendo estar envolvidos em
praticas de reflexdo que permitam aos estudantes ampliarem suas capacidades de uso
da lingua/linguagens (em leitura e em produgdo) em praticas situadas de linguagem.
(BRASIL, 2018, p. 71).

Assim, conforme exposto, do ponto de vista das implica¢des didaticas regulamentadas
pela BNCC 2018, tal prescricdo nos pareceu relacionar-se a uma via de compreensao do termo
“Analise Linguistica” conciliada a praticas de linguagem que visem a abordagem escolar de
aspectos gramaticais, textuais e discursivos, para além da identificacdo de classes e categorias
gramaticais, ndo restringindo-se a mera higienizacdo do texto das criangas, observando,
também, o nivel textual, discursivo e estilistico, bem como a adequacdo dos recursos
expressivos e argumentativos referentes aos conhecimentos que se pretende que as criangas

adquiram na alfabetizacéo.

A linguagem escrita € um sistema complexo, cujo aprendizado requer conhecimento
de natureza semantica, e também sintatica, morfolégica e pragmatica. Nao basta saber
0 que se quer dizer, é preciso aprender como se pode dizer por escrito. E necessério
compreender que a mudanca de ordem das palavras numa frase implica, muitas vezes,
mudanca no sentido do que se quer dizer; que ha espacos entre as palavras e que esses
espacos ndo correspondem , na maioria das vezes, as pausas da fala; que ha letras que
representam mais de um som e que um mesmo som pode ser representado por mais
de uma letra; que o uso da linguagem varia conforme as diferentes situacdes de
enunciacdo. [...] N&o é possivel trabalhar plenamente o universo dos significados sem
o dominio do sistema linguistico. (GONGCALVES, 2015, p. 50).

Convém salientar, quanto a inser¢do da “Semidtica” como eixo de aprendizagem
vinculado a “Analise Linguistica”, que esta ndo aparece, de forma evidente, nos objetos de
conhecimento, ou seja, essa area ndo ocupa um lugar de relevo nas prescri¢des do documento.

Diante disso, passamos a investigar as prescri¢oes presentes no manual do professor
para as categorias relacionadas a pratica de linguagem “Analise Linguistica/Semiotica” e,
assim, apresentamos, no Quadro 37, encaminhamentos praticos referentes aos objetos de
conhecimento “Conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil” e “Construcao do sistema

alfabético e da ortografia”.



177

Quadro 37 — Exemplo de proposigdes praticas para a “Analise Linguistica/Semidtica” — manual
do professor do 1° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO
Conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil; Constru¢do do sistema alfabético e da ortografia.

LS BRINCAR E APRENDER

1/ O PROFESSOR VAI EXPLICAR COMO SE PULA CORDA RECITANDO
ESTA PARLENDA.

SUCO GELADO m

CABELO ARREPIADO p g @

QUAL £ A LETRA c% i ’
DO SEU NAMORADO? LVE. i ‘
ABCDEFGHIJKLM F N W o T

NOPQRSTUVWXYZ “‘ — 2 Bl A

DA TRADICAO POPULAR

2| ESCREVA AS LETRAS DO ALFABETO QUE ESTAO FALTANDO.

3| AJUDE MARIANA E CATARINA A ESCREVER OS NOMES.

. ' \ | conseaur puLAR . g
“. | CONSEGUIPULAR ATE ALETRAP. L :’ i
-~ ATE ALETRA M, ESCREVA UM I
QUE NOME POSSO | | NOME COM ESSA »
ESCREVER? LETRA.

>3

©

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR
Ensine oralmente a parlenda. E interessante que vocé também faca uma copia, a vista de todos, no
quadro de giz, por exemplo, e leia o texto escrito. [...] Proponha-lhes que recitem todos juntos a
sequéncia do alfabeto e, depois, que o completem com as letras que estéo faltando. Com isso, eles
vao fixando na memoria as letras na ordem alfabética. Leia os baldes associados as ilustragdes de
Mariana e de Catarina e levante oralmente alguns nomes que poderiam servir de resposta a cada um.
Proponha aos alunos que escrevam esses nomes. Para essa escrita, é interessante buscar entre os
colegas da classe os nomes que poderiam se encaixar em cada situacdo. Conhecer as letras,
mesmo sem saber que fonema cada uma representa, permite que eles se arrisquem a escrever do
préprio jeito e realizem leituras considerando 0s conhecimentos ja construidos.
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017c, p. 47, grifos nossos).

As recomendacdes de Sanches (2017c) para o exemplo exposto coadunaram com
abordagens que se mesclam ao constante movimento do conceito de alfabetizacdo, com a
utilizacdo de préticas e métodos que se repetem ao longo do tempo, como a recitacdo do

alfabeto, a0 mesmo tempo em que convivem com intervenc¢des contemporaneas, COmo 0 Uso
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de diferentes géneros textuais. Aqui, a parlenda oferece a possibilidade de ser contada ou
cantada, inserindo, assim, a musica no contexto da atividade.

No caso da récita, podemos percebé-la como forma de treino e memorizacéo das letras,
em um processo de ensino que exalta um duplo objetivo: de um lado, assegurar que a crianca
conheca a valéncia de cada fonema da lingua portuguesa e sua relagdo com determinado
grafema. O outro objetivo recai na possibilidade de que, a partir de associagdes explicitas entre
fonemas e grafemas, a crianca adquira o principio alfabético, ou seja, a ideia de que ha uma
correspondéncia entre grafemas e fonemas.

Voltando nossa atengdo as regulacfes da BNCC 2018, analisamos as habilidades
relacionadas aos objetos de conhecimento que ora foram considerados categorias de andlise.
Nesse sentido, notamos que aprender letras e silabas, pelo viés do documento, significa apenas
aprender a identifica-las e representa-las graficamente, ou seja, tomar o ensino inicial da lingua
escrita como objeto constrito, segmentado em unidades como letras, fonemas e silabas,

conforme podemos notar no excerto que segue:

Figura 10 — Conjuntura entre “Objetos de Conhecimento” e “Habilidades” — BNCC 2018

Andlise linguistica/semiética | Construcao do sistema alfabético | (EFOILPO5) Reconhecer o sistema de escrita
(Alfabetizacao) alfabética como representagao dos sons da
fala.

Construcéo do si§tema alfabético | (EFOILPO7) Identificar fonemas e sua
e da ortografia representacao por letras.

Fonte: BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Dessa forma, concernente aos ditames expostos, percebemos, no manual do professor,
que as proposicBes voltadas a reflexdo ndo foram recomendadas, posto que, para tal, elas
deveriam conciliar-se a compreensao de que

[0] processo de alfabetizagdo implica muito mais do que letras, palavras e sons.
Implica profundamente uma forma de interacdo com o outro pelo trabalho da escritura
e da leitura — para quem eu escrevo 0 que escrevo e por qué? Para que e para quem eu
leio? Por qué? A alfabetizacdo implica, desde a sua génese, a constituicdo de sentido
e seus modos de producédo. Sentidos que histdrica e culturalmente se constituem na
acdo coletiva e individual dos sujeitos. Dos sujeitos com outros sujeitos. Dos sujeitos

com necessidades, gostos e desejos, seus e dos outros. (GOULART; SANTOS, 2017,
p. 109).

Os encaminhamentos que se seguiram para a atividade aludiram ao conhecimento das
letras do alfabeto com a proposta da escrita de um nome proprio a partir da parlenda e
recomendaram a proposta para que as criancgas inicialmente verbalizassem nomes cujas letras

iniciais fossem analogas aquelas dos nomes presentes no item 3. Para finalizar, as orientagdes
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voltaram-se a procura de exemplos entre os pares de sala de aula e posterior verbalizacdo e
escrita desses nomes.

Cabe aqui ressalvarmos que a escrita de nomes proprios, apesar de similar a de outras
palavras, pode apresentar uma dupla aquisicdo ao processo de alfabetizacdo, pois, conforme
Marlene Maria Machado da Silva (2008), o que as diferencia do ensino das demais palavras
reside no fato de ser uma das primeiras cujo significado concilia-se a uma interpretagéo real,

verdadeira e estavel de algo singular, o que corrobora afirmacdes como a seguinte:

[...] a elaboracdo histérica do sistema alfabético viabilizou um fantastico salto
qualitativo na experiéncia humana, essa foi uma das formas possiveis de
representacdo e organizacdo, mas ndo a Unica, nem a completa, isto €, ha inimeras
formas de relagbes que escapam do sistema historicamente instituido, que nédo se
“enquadram” nas notag¢des grafico-sonoras. E, para se conhecer como as criangas se
relacionam, hoje, com a escrita, como elas compreendem e aprendem tal sistema
alfabético, suas regras, sua ldgica, seu modo de funcionamento, ha que se alargar os
modos de conceber e h4 que se colocar em relacdo tanto as multiplas formas de
linguagem quanto a complexidade do desenvolvimento humano nas dimenses
histérica e individual. (SMOLKA, 2020, p. 20).

Assim sendo, podemos constatar, nas recomendacdes de Sanches (2017c) para as
categorias que ora exemplificamos, que houve na abordagem a aproximacdo tanto do objeto,
no caso, o sistema alfabético a ser apreendido em aspectos notacionais e fonoldgicos, quanto
das significacdes relacionadas as singularidades, pois verificamos a busca em atribuir sentido
as representacOes graficas das letras, que Ihes permitem escrever 0s nomes dos seus pares.

Adiante, nos aproximamos das proposi¢cdes do manual do professor para a categoria

“Pontuacdo”, conforme exposto no Quadro 38.
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Quadro 38 — Exemplo de proposi¢des praticas para “Andlise Linguistica/Semidtica” — manual

do professor do 1° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Pontuacdo.

Para ler ¢ escrever methor

4| Escreva uma frase sobre cada ilustragao.

* Pontue de acordo com a intengéo indicada. i
(Expresse admiragao.) # * b
*y i |
-
(Faga uma pergunta.) p g
P
: "
5| Pontue as frases.
. afimagao ! exclamagao ? interogagao
a) — Que temporal horrivel — disse vovo, fechando as janelas
b) — Onde esta a professora — perguntou a coordenadora

c) — Como vocé esta alto Quantos anos vocé tem

ARy

— Tenho sete anos

6 Use.ou!ou? para pontuar s
as piadinhas.
* Por que a aqua foi . ‘ e
= ;
presa 4 Nossa! Que escuro! z%
' Cadé aluz? -

Porque matou a

sede Dedo apagou. §
Cadé o dedo? -

Entrou no nariz.

Cadé o nariz?

Dando um espirro.

a

« 0 que acontece quando
um elefante se apoia

numa pata
José Paulo Paes. Cadé? Em Lé

0 pato fica vidvo com cré. $3 Paulo: Atica, 2015

©

e
=
x
N

-

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR

empregados.

Se julgar oportuno, leia 0 poema de José Paulo Paes em voz alta. Procure associar a entonacdo das
frases a uma exagerada expressao facial, de modo que os alunos possam relacionar os sinais de
pontuacdo a melodia da frase e aos sentimentos que buscam manifestar. Depois, peca-lhes que
realizem uma leitura silenciosa do poema e circulem os pontos de interrogacdo, os pontos de
exclamacao e os pontos de exclamacéo e os pontos- finais. Em seguida, solicite que leiam o texto
em voz alta e em dupla, praticando as entonacdes de acordo com os sinais de pontuacéo

Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017d, p. 47, grifos nossos).

Como podemos observar no exemplo elencado, o ensino da pontuagdo no manual do

professor centrou-se em recomendagdes associadas a explicagdes que relacionaram a pontuagao

as pausas da fala, como também pela interpretacdo de expressdes faciais e entonacdo na

narrativa oral de um poema.
Dessa forma, podemos relacionar tal proposicéo a constatacdo de que
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[a]s cartilhas e os livros didaticos costumam apresentar a pontuagdo como um
conjunto de sinais: o ponto (para descansar), a virgula (para dar uma respiradinha),
exclamacdo e interrogacdo (para indicar a entonacdo) etc. Essa abordagem trata a
pontuacdo como recurso grafico cuja funcdo é auxiliar a leitura em voz alta. Muito
provavelmente essa concepcdo do papel da pontuacdo tem origem numa tradicdo de
muitos séculos atras, vinda da Antigliidade, quando os livros eram copiados a méo e
a Unica leitura que se conhecia era a leitura em voz alta. Nesse tempo, era o leitor
quem fazia marcas no texto para guiar a sua leitura: ele estudava esse texto
exaustivamente pois precisava estabelecer o sentido para poder recita-lo, como um
ator. (WEISZ, 2000, p. 1).

Em orientagdes como “relacionar os sinais de pontuagdo a melodia da frase e aos
sentimentos que buscam manifestar” podemos ponderar, contudo, que o manual do professor
apresentou, também, orientacBes praticas concernentes a compreensdo da relacdo direta da
pontuacdo ao género textual ao qual aparece.

Ao considerarmos os apontamentos de Bakhtin (2011), para quem 0s géneros séo tipos
relativamente estaveis de enunciados que apresentam conteldo tematico, construcdo
composicional e um estilo, por conseguinte assentimos que 0s textos trazem usos caracteristicos
na forma de pontua-los.

Presumimos, entdo, que Sanches (2017d), ao propor tal aspecto para o0 ensino da
pontuacdo, considerou-os como recurso linguistico necessario a reconstrucao dos sentidos do
texto. Todavia, como exposto na Figura 11, na BNCC 2018, condizem a categoria de analise
“Pontua¢do” habilidades relacionadas ao ensino dos sinais de pontuacao, antepondo seu uso aos
diversos elementos da sintaxe, contemplando as pausas e as modulagdes proprias nas leituras,
voltando-se para uma abordagem pautada no tradicional, que despreza a pontuacao enquanto

elemento significativo para a compreensdo do sentido discursivo do texto.

Figura 11 — Conjuntura entre “Objeto de Conhecimento Pontuacdo” e “Habilidades” — BNCC
2018

Andlise linguistica/semidtica Pontuacio (EFO1LP14) Identificar outros sinais no texto

(Alfabetizacdo) alem das letras, como pontos finais, de
interrogacao e exclamacao e seus efeitos na
entonacao.

(EFO2LP09) Usar adequadamente ponto final,
ponto de interrogacao e ponto de exclamacéao.

Fonte: BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Embora, as recomendacdes para a atividade que ora apresentamos como exemplo nédo
tenham sido direcionadas aos seus itens 4 e 5, julgamos oportuno tecer alguns comentarios a
respeito das contribuicGes de abordagens com tal contetdo para as préaticas de ensino.
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Para tanto, ressaltamos que

[...] em se tratando do ensino sobre a utilizacdo dos sinais de pontuacdo, temos
observado que tanto os livros didaticos, quanto os professores de Lingua Materna,
limitam-se a elencar inimeras regras de carater sintatico-semantico que dariam conta
do emprego da virgula, dos dois pontos, do ponto final, deixando em segundo plano
o0 aspecto linguistico-discursivo, responsavel pelos efeitos de sentido constitutivo de
um momento de interlocuc@o. Em razdo deste ensino estruturalista, que desconsidera
0 texto, a instancia de enunciagdo, enfim, o contexto socio-historico e dialdgico,
constitutivo das situacdes de interacao, [...] possibilitando, ao aluno-leitor, ir além das
meras regras gramaticais. (PUZZO; KOZMA, 2014, p. 9-10).

Assim, conjecturamos que, para ensinar pontuagéo, principalmente no processo inicial
de alfabetizacdo, se faz necessério, para além de abordagens com énfase em aspectos
normativos ou descritivos, que a crianca seja apresentada a possibilidade de ultrapassar as
aquisicdes pertinentes ao ensino abstrato e adquira a compreensdo do que esta nas entrelinhas,
qual seja, a atribuicdo de sentido que cada sinal de pontuagdo possui dentro do texto.

Seguimos nossas perscrutacfes acerca dos encaminhamentos presentes no manual do
professor para a pratica de linguagem “Andlise Linguistica/Semiotica” apresentando, no
Quadro 39, as categorias “Segmentagdo de palavras/Classificagdo de palavras por nimeros de

silabas”.
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Quadro 39 — Exemplo de proposi¢des praticas para “Andlise Linguistica/Semidtica” — manual
do professor do 1° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO
Segmentacao de palavras/Classificacdo de palavras por nimeros de silabas.

A& ovvir € escrevin gt Bl E p—
\\ 4| OBSERVE A CAPA DESTE LIVRO. UMA PARTE DO TITULO

ESTA ESCONDIDA NAS LINHAS VERMELHAS.
d(1] FALE EM VOZ ALTA O NOME DOS ESPORTES ILUSTRADOS.
* FALE CADA NOME SEPARANDO-O EM SILABAS

* CONTE O NUMERQO DE SILABAS DE CADA NOME E ANCTE ESSE
NUMERO NO QUADRINHO.

Tt o 8

* DESCUBRA O TITULO COMPLETO SEPARANDO COM TRACOS
AS PALAVRAS ABAIXO

[ POESIAQUEROLANCLIOGODE

* ESCREVA AO LADO DA CAPA A PARTE DO TITULO QUE FALTA.
~ * AGORA, LEIA EM VOZ ALTA, CCM OS COLEGAS, O TITULO

COMPLETO.
b @ I
- 5) O PROFESSOR VAI LER UM POEMA QUE ESTA NO LIVRO QUE
APARECE ACIMA.
« PINTE O QUADRADINHO DO ESFORTE CAMPEAO EM NUMERO 0 GANDULA
DE SILABAS. p -
i - " ELE CORRE ATRAS DA BOLA A
ESCREVA O NOME DOS ESPORTES ACIMA Z5\ ., ETRABALHA FEITOMULA s ?\’
Fut 203 Canoagen), ténis, ba § Jy="  OCOITADO C(ORRE, CORRE,
- : el VAI E VOLTA, SALTAEPULA. i
« DEVOLVER ABOLA EM CAMPO
H\— £ OTRABALHO DO GANDULA.
[ X FAB O SOMBRA. POESIA QUE
‘\\;ﬁ ROLA NO JOGO DE BOLA =
SAO PAULO: MUNDO MIRIM, 2013,
* AGORA, CIRCULE O NOME DOS ESPORTES QUE SAO PRATICADOS * SEPARE COM TRACOS AS PALAVRAS QUE FICARAM GRUDADAS
NA AGUA. @ -« COPIE CORRETAMENTE O POEMA E LEIA-O EM VOZ ALTA.
(«) ©

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR
Pergunte aos alunos o nome dos esportes ilustrados e dos objetos que sdo empregados na pratica de
cada um deles. [...] Apds esses procedimentos, pe¢a que falem pausadamente o nome de cada
esporte, separando-o em partes. Isso os ajudara a perceber a quantidade de silabas que constitui
cada um deles. [...] Caso tenham dificuldade, peca-lhes que ditem pausadamente os nomes, para que
VOCé 0s registre no quadro de giz. Isso os auxiliara a reconhecer mais acertadamente os sons e a
representacdo deles na escrita. Observe se 0s alunos conseguem segmentar as palavras
corretamente. E possivel que alguns tenham dificuldade em perceber que as palavras sio compostas
de unidades sildbicas. [...] Separar palavras na escrita é um trabalho lento e progressivo, associado a
leitura em voz alta, pois a separacéo oral entre as palavras depende do conhecimento da
pronuncia de cada palavra.
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017c, p. 146-149, grifos nossos).

Podemos perceber, nesse exemplo, que as proposi¢des de Sanches (2017c) partiram da
relacdo entre oralidade e escrita nas atividades de segmentar as palavras em silabas.
Convém ressaltarmos, ainda, que as recomendagdes versaram sobre a suposta relevancia

de que as criancas no processo inicial de alfabetizacdo estejam atentas ao som, reforcando a
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relacdo entre a escrita e a pauta sonora. Isso salientou, por conseguinte, o estabelecimento de
relagOes entre a manipulacio silabica e a aprendizagem de conhecimentos grafofonémicos.*®

Podemos conciliar praticas tais como esta, que se fez presente no manual do professor,
na atividade do item 1, que versa sobre a categoria ““ Classifica¢do de palavras por numero de
silabas”, aquelas indicagdes que historicamente reduziram as questdes referentes ao ambito da
alfabetizacéo a instrucBes pertinentes as marchas sintéticas, cujos encaminhamentos baseiam-
se na composicdo silabica. Estas podem ser exemplificadas em propostas como quantificar o
numero de silabas, identificar a silaba inicial, medial ou final de determinada palavra, subtrair
ou acrescentar silabas as palavras para formacao de novas palavras.

Os encaminhamentos ora em questao consideraram, como ponto de partida do percurso,
a combinacdo e a analise dos sons da palavra falada, incentivando sua decomposicao tanto por
seus elementos fonicos quanto silabicos. Tais conhecimentos sdo fundamentais para o processo

de alfabetizacdo, porém, nao suficientes, pois

[c]onsideramos simplista a ideia de que as criancas aprendam a escrever seguindo 0s
caminhos que levaram a criacdo do principio alfabético da lingua escrita (a relacéo
entre fonemas e letras) e a explicitacdo de conhecimentos como a distingdo entre
vogais e consoantes, de unidades linguisticas como a silaba e seus diferentes padrdes,
e a formacdo de palavras, sem que com isso neguemos a importancia de tais contetdos
para a aprendizagem da leitura e da escrita. Muitas questdes evidenciadas nesses
processos tém ficado sem resposta, tem sido consideradas andmalas em tal
aprendizagem ou, ainda, tém sido ignoradas ou omitidas em estudos. (GOULART;
GONCALVES, 2013, p. 22).

Nas proposicdes praticas para o desenvolvimento da atividade, mesmo guando houve a
sugestdo de que as criangas ditassem 0s nomes dos esportes e dos objetos que reconheceram
nas imagens, para que fossem registradas na lousa, percebemos que o critério para o
desenvolvimento da segmentacdo das palavras em ditames como “pegca que falem
pausadamente o nome de cada esporte, separando-o em partes” se alinharam ao entendimento
criticado por Smolka (1993, p. 48), pelo qual prevalecem estratégias de ensino baseadas em
determinadas concepcdes de como as criangas aprendem a ler e a escrever. 1sso “[...] faz parte
de um método de alfabetizacdo e tem a funcdo especifica de trabalhar prioritariamente a
estrutura gréafico sonora das palavras [...] estabelece uma relagdo entre a silaba ensinada e um

objeto ‘concreto’ [...] ‘fixa’ (repete) bem um fonema, uma silaba de cada vez [...]".

4% A expressdo consciéncia grafofonémica nomeia o nivel mais avangado de consciéncia fonoldgica, a
consciéncia fonémica, s6 alcangada por meio da associacdo entre os grafemas e os segmentos que eles
representam, os fonemas. E essa associacio que leva a crianga a identificar fonemas em palavras ou silabas,
ndo propriamente a consciéncia de fonemas (SOARES, 2018, p. 216).
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Adiante, observamos que 0s encaminhamentos para a categoria “Segmentagdo de
palavras” que se seguiram também se referiram coerentemente aos ditames da BNCC 2018,
conforme apresentamos no excerto que indica as aprendizagens almejadas pelo documento, a

serem alcancadas com as praticas recomendadas para esse objeto de conhecimento.

Figura 12 — Conjuntura entre “Objetos de Conhecimento” e “Habilidades” — BNCC 2018

Andlise linguistica/semidtica |Segmentacédo de palavras/ | (EFOILP12) Reconhecer a separacao das
(Alfabetizag¢ao) Classificacdo de palavras palavras, na escrita, por espagcos em branco.
por numero de silabas
(EFOILP13) Comparar palavras, identificando
semelhancas e diferencas entre sons de
silabas mediais e finais.

(EFO2LP08) Segmentar corretamente as
palavras ao escrever frases e textos.

Fonte: BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Dessa forma, as atividades foram contextualizadas a partir da analise da leitura do titulo
presente na representacdo da capa de uma coletanea de poemas sobre a modalidade esportiva
futebol, estendendo-se, posteriormente, a leitura/escuta de um dos textos da obra em questéo,
sem, contudo, levar em conta a diversidade de aspectos passiveis de abordagem no texto, ou
seja, sua exploracdo linguistica demanda uma postura ndo reflexiva, mecanica.

Isso posto, podemos depreender que as proposi¢cdes praticas versaram unicamente o
conhecimento da estrutura gramatical das frases, mas negligenciou a suposicdo de que as
criancas dispdem de uma série de outros recursos no processo de alfabetizacdo para a producéo
dos sentidos quando seu conhecimento fonoldgico e ortografico se mostra insuficiente para a
producéo de sentidos.

Noss0s apontamentos quanto aos pressupostos necessarios para a aquisicao de recursos
referentes a aspectos linguisticos da escrita coadunam-se as teorizagdes de Goulart e Gongalves
(2015, p. 28), quando defendem que “[...] as criangas, no processo de aprender a escrever,
arregimentam o universo de conhecimentos de variadas naturezas semioticas que possuem para

dar conta das demandas da escrita de palavras, frases e textos na escola que frequentam”.

O destaque € importante porque, a0 mesmo tempo que achamos essencial a
compreensdo da base alfabética da lingua, ndo a julgamos suficiente para que a crianca
seja considerada alfabetizada no sentido politico-social do conceito. Ou seja, no
sentido freiriano de que a aprendizagem da escrita apenas se reveste de valor se
contribui para a ampliagéo da leitura do mundo, para o fortalecimento dos sujeitos
como cidadaos. Pressupomos que as criancas tenham possibilidade de aprender a base
alfabética da lingua no contexto de aprendizagem dos demais conhecimentos
implicados na producdo escrita, que sdo muitos, como ja foi comentado. (GOULART;
GONGCALVES, 2015, p. 28).
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Assim, um ensino articulado com as proposi¢des assumidas anteriormente traz como
principal desdobramento a compreensdo de uma pratica para a andlise linguistica que se
desenvolva para além da selecdo de contetidos que deverdo ser trabalhados para se cumprir um
curriculo, correspondendo, também, ao dominio dos elementos linguisticos capazes de
contribuir para responder as demandas discursivas do processo de alfabetizacéo.

Seguimos nossas investigacdes apresentando, no Quadro 40, as proposi¢cdes praticas

apresentadas pelo Manual do professor para as categorias de analise “Sinonimia/Antonimia”.

Quadro 40 — Atividades/Proposi¢des praticas para “Anéalise Linguistica/Semidtica” — manual
do professor do 2° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO
Sinonimia/Antonimia/Morfologia

N, e ey
\\ Para ler e escrever melhor
\ @ A palavra que tem significado contrério, oposto ao de outra palavra, é

chamada anténimo.

& Sindnimos e antdnimos

= S 3 Substitua as palavras destacadas nas frases por um dos sindnimos
1) Releia um trecho do conto modemo Cinderela.

abaixo.
Pensando bem, talvez isso fosse uma * Reescreva as frases com letra cursiva.
grande desvantagem, ja que cavalo come
muito mais do que camundongo.
guloso contentes longos

a) Leia o significado da palavra destacada.

falta de em qualquer assunto ou a) Aboneca que ela ganhou tem cabelos compridos.

competéncia; prejuizo. ¥ t longos

b) Reescreva o trecho acima substituindo a palavra desvantagem por

outra de significado igual ou semelhante. b) As criangas ficaram alegres com a chegada do avd.
prejuiz i

¢) Jodo é muito comilao!

@ A palawra que tem significado igual ou semelhante ao de outra palavra &
chamada sinénimo. 4| Complete as frases com o anténimo das palavras destacadas.

a) O cachorro nao é magro. Ele ¢

2] Agora, releia um trecho do conto Cinderela da péagina 178.
¢ PN b) O leite ndo esta quente. Ele esta

Cinderela as viu partir e ficou muito triste [...] no jardim,
quando, de repente, uma fada madrinha surgiu diante dela. @ 0 antonimo também pode ser indicado pelo acréscimo de IN ou IM no inicio

de algumas palavras.
28] * Com um colega, reescreva o trecho acima substituindo as palavras 9 i

destacadas por outras de significado contrario. Por exemplo: o Exemplos: feliz - infeliz; perfeito - imperfeito.
contrario de feio & bonito.

5| Forme o anténimo das palavras a seguir usando in ou im.

a) fiel: c) perdoavel:

b) possivel: d) completo:

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR
Antes de realizar as atividades 1 e 2, é fundamental esclarecer os significados das palavras
apresentadas. Usar o dicionario nesse momento pode ser uma boa ideia [...] S0 muitas as palavras
para as quais é possivel indicar mais de um sinbnimo ou mais de um anténimo. Por isso, explique
aos alunos que, ao consultar o dicionario, é necessario refletir sobre qual é o sentido mais adequado
ao contexto em que a palavra foi utilizada. Embora sejam semelhantes, nem todos os significados de
uma palavra podem substitui-la. Desafie a turma perguntando: De que maneira 0 autor poderia ter
dito isso usando outras palavras? Assim, os alunos poderdo perceber a fun¢éo do uso de sinénimos.
Esse é um recurso da lingua que permite evitar repeticdes de palavras, tornando o texto mais
fluente. Sugira aos alunos a elaboragdo de um “dicionario de sinbnimos” para a classe. Ajude-0s
nessa tarefa. Ele podera ser consultado sempre que houver necessidade de alterar palavras de um
texto, seja para evitar repeticGes desnecessarias, seja para melhora-lo o torna-lo mais bonito.
Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sanches (2017d, p. 192-193, grifos nossos).
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Os encaminhamentos ora apresentados tratam especificamente das relacGes de
sinonimia e antonimia entre pares de palavras, buscando externar a relagdo nem sempre
simétrica entre elas; ainda, importa ressaltar a sugestdo ao uso do dicionario, pelas criancas, de
forma unanime para o desenvolvimento da atividade. A favor dessa abordagem, podemos

salientar que,

[e]mbora os dicionarios de lingua ndo possam ser classificados como livros didaticos
stricto sensu, seu potencial pedagdgico é indubitavel, pois ajudam o aluno a ler, a
escrever, a expressar-se bem, oferecendo-lhe informacdes sistematizadas sobre o
Iéxico, seus usos e sentidos, bem como sobre o componente gramatical das unidades
que o integram. Em razdo disso, os dicionarios de lingua, a mais prototipica das obras
lexicogréficas, contribuem para a alfabetizacdo e o desenvolvimento da competéncia
de leitura. Podem ainda auxiliar, em muito, nos estudos descritivos da lingua,
tornando-se obras essenciais a toda aprendizagem de lingua materna e também de
outras disciplinas curriculares. (KRIEGER, 2006, p. 236).

Assim, a partir da leitura de pequenos trechos do conto “Cinderela”, Sanches (2017d)
teceu suas recomendacdes, priorizando o reconhecimento do significado das palavras como
estratégia para que as criangas percebessem e estabelecem uma relacdo entre sinonimia e
antonimia, contextualmente.

Destarte, em assertivas como “Sao muitas as palavras para as quais € possivel indicar
mais de um sindnimo ou mais de um antonimo”, ou mesmo em “¢€ necessario refletir sobre qual
¢ o sentido mais adequado ao contexto em que a palavra foi utilizada”, podemos concluir que
as proposicles indicaram o uso possivelmente circunstancial de palavras sindnimas e
antébnimas, pois a conjuntura podera ora aproximar os sentidos de palavras tradicionalmente
antdnimas como também distanciar palavras as presumivelmente sinénimas.

Ao observamos, contudo, as atividades, constatamos que se estabeleceu, entre elas e as
proposicOes praticas sugeridas no manual do professor, um desalinhamento quanto aos
pressupostos tedricos supostamente defendidos por Sanches (2017d), haja vista que 0s
enunciados sugerem a possivel existéncia de uma sinonimia perfeita, fato ja criticado por
Suassuna (2006, p. 31) ao constatar que “[...] os livros didaticos trazem os familiares [...],
exercicios que se resumem a substituir palavras por outras equivalentes, contrariando o
principio discursivo segundo o qual cada palavra é Unica em cada singular momento de
interlocugao.”

Particularmente no que se refere ao sinGnimo, evidenciou-se também, nas proposi¢oes
praticas, sua contribui¢do para evitar a repeticdo de palavras similares na escrita das criangas.

Assim, o manual do professor mencionou o0 emprego da sinonimia como recurso para a
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substituicdo de um termo por outro equivalente, ou seja, a permuta de uma palavra por outra
com significado aproximado.

Para Antunes (2005, p. 97), porém “[a] substituicdo ndo é apenas um expediente que se
usa para evitar a repeticdo de palavras nem constitui um simples expediente de troca de
elementos no percurso do texto, mesmo que esses elementos sejam sindnimos.” Nesse sentido,
podemos concluir que abordagens como a exposta podem assumir um carater reducionista, pois
negligencia-se o fato de que substituir uma palavra por outra requer um ato de interpretacédo e
analise, caso 0 objetivo seja manter o sentido original do texto.

No tocante a antonimia, esta ndo foi citada de forma especifica nas orientagdes de
Sanches (2017d), porém, foi abordada em dois momentos na atividade ora em anélise. No item
4 foi apresentada em um exercicio simplista de substituicdo de palavras por antdnimos, em
pares de frases numa perspectiva descontextualizada, retiradas de textos sob a forma de
unidades autdbnomas. Quanto ao item 5, este condiz especificamente a uma das habilidades
relacionadas pela BNCC 2018 ao objeto de conhecimento “Sinonimia/Antonimia”, conforme
podemos observar na Figura 13 a seguir, que orienta a formar palavras antdnimas a partir do
acréscimo do prefixo de negacéo para indicar o antagonismo entre duas palavras que tenham a

mesma base de formagéo.

Figura 13 — Conjuntura entre “Objetos de Conhecimento” e “Habilidades” — BNCC 2018

Anadlise linguistica/semidética

) . Sinonimia e antonimia | (EFO1LP15) Agrupar palavras pelo critério
(Alfabetizacao)

de aproximacao de significado (sinonimia) e
separar palavras pelo critério de oposicao de
significado (antonimia).

(EF02LP10) Identificar sinbnimos de palavras

de texto lido, determinando a diferenca de

sentido entre eles, e formar anténimos de

palavras encontradas em texto lido pelo

acréscimo do prefixo de negacao in-/im-.
Fonte: BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Ressaltamos, ainda, que sobejou nos encaminhamentos ora explicitados as estratégias
envolvendo o dicionario, compreendido como aparato relevante que deveria assistir todo o
processo de desenvolvimento das habilidades cognitivas referidas aos conceitos de sinénimo e
antdnimo. Assim, nas recomendacGes também foram evidenciadas as contribuicbes do
dicionario para o enriquecimento lexical do texto escrito pelas criangas ao considera-lo como

possivel aporte para “torna-lo mais bonito”, como sugeriu literalmente o manual do professor.
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Na sequéncia, apresentamos, no Quadro 41, as recomendacdes presentes no manual do

professor para a categoria de analise “Morfologia”.

Quadro 41 — Exemplo de proposicdes praticas para “Andlise Linguistica/Semidtica” — manual
do professor do 2° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO
Morfologia

~NA p T - N
ara ler e escrever melhor
\\ 5| Leia as palavras que acompanham a figura.

[ INHO/INHA, ZINHO/ZINHA, AO/ONA 3

1) Compare o tamanho das figuras e observe a escrita das palavras.

macaco macacao

» Faga o mesmo para indicar tamanho grande.

a) ledo -
oncinha ongona b) girafa -
‘ c) peixe -
- i
e A i dré-
™ _a £ g &) urubu -
- -
.t ! f) minhoca -

tamandua tamanduazinho
@ s palavras com terminagdes que indicam tamanho grande estéo no
a) Releia um trecho de A Onga, a Anta e o Macaco, que vocés leram na aumentativo.
unidade 6. Sublinhe a palavra que indica tamanho pequeno. §
ONCA Vamos ver quantas bolinhas a gente ganhou daquele
Tamandua otério. [...]

"] b) Vocé encontrou a palavra? Como fez para encontra-la?

6 Sublinhe as palavras que estdo no aumentativo.
a) Que dentao! Nem parece dente de leite!
b) Nunca viajei de caminh@o.

2| Sublinhe s6 as palavras em que as terminagdes inha/inho, zinha/ ¢) Tenho uma amiga que toca sanfona muito bem.

zinho indicam taman| no. 2 L X
! Kicam'@manho;pequena d) Viuma ratona em cima do muro. Um bichao!

ledozinho vizinho gatinho madrinha farinha e) Nao sei se vou aguentar comer esta magazona inteira.
s florzinha latinha cozinha asinha f) Napraia, apareceu um pinguinzao. Eu sé tinha visto pinguins em fimes.
i —
F
{ ) Nio conrunda ! T
; @ s palavras com terminagdes que indicam tamanho pequeno estao no N7
i diminutivo. eser ' o J__inossauro ! __empero esca_9 a
R
169() 71 ()

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR
Espera-se que os alunos apontem a terminagdo INHAS como indicador de tamanho pequeno. [...]
Comente que a palavra macacdo, no aumentativo, significa “macaco grande” e, quando néo esta no
aumentativo, significa “roupa de feitio inteiri¢o’.
Fonte: Elaboracgéo nossa com base em Sanches (2017d, p. 169-171).

As orientacOes de Sanches (2017d) para a atividade foram concisas, versando sobre a
questdo das dimensdes nas formas diminutivas e aumentativas, exploradas no processo de
flexdo de grau, contudo, ndo foram dados esclarecimentos acerca de que nem sempre um
aumentativo ou um diminutivo designam coisas grandes ou peguenas, pois esses nomes podem

ser usados de maneira literal ou metaférica. Vejamos:

“Fogao” ndo é um fogo grande; “baldo” ndo € uma bala gigante. Além desses casos
extremos de aumentativos e diminutivos puramente formais, existem muitos outros (a
maioria) que revelam muito menos o tamanho do objeto do que nosso estado de
espirito em relagdo a ele. Meu “filhinho” pode ter 1,90 m de altura, meu
“brinquedinho” pode ser uma Ferrari, meu “cdozinho” pode ser um mastim
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napolitano... Em compensacéo, uma mulher ndo precisa ser alta nem gorda para ser
um “mulherdo”. (BIZZOCCH]I, 2011, p. 28-29).

Ao analisarmos as deliberacbes da BNCC 2018 para o0 objeto de conhecimento ora em
questdo observamos, contudo, que as recomendac¢des do manual do professor ultrapassaram as
do documento, pois, conforme podemos observar na Figura 14, estas indicam, para o processo
de formacao de palavras, as abordagens com formas de escrita, tendo como elemento formador

de diminutivo o sufixo —inho e, de aumentativo, o acréscimo do sufixo —8o.

Figura 14 — Conjuntura entre “Objetos de Conhecimento” e “Habilidades” — BNCC 2018

Analise linguistica/semiética  Morfologia (EFO2LP11) Formar o aumentativo e o
(Alfabetizaco) diminutivo de palavras com os sufixos -ao e

-inho/-zinho.
Fonte: BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Desse modo, o estudo de aspectos morfolégicos da lingua pelo viés da BNCC 2018 para
0 &mbito da alfabetizacdo se deu apenas no nivel metalinguistico, desconsiderando orientaces
para 0 ensino no que tange a semantica, conforme as prescri¢des do excerto mostrado na Figura
14, que expde a habilidade esperada para desenvolver com as criancas em relacdo a esse objeto
de conhecimento.

Direcionamos nossas analises, daqui por diante, para as categorias de analise “Formas
de composi¢des de narrativas” e “Formas de composi¢do de textos poéticos”. Para tanto,
apresentamos, no Quadro 42, as recomendac@es praticas que se conciliam a esses objetos de

conhecimento no manual do professor.
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Quadro 42 — Exemplo de proposi¢des praticas para “Andlise Linguistica/Semidtica” — manual

do professor do 2° ano

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Formas de composi¢des de narrativas; Formas de composi¢do de textos poéticos.

UM TEXTO ESCRITO EM PROSA, COMO O CONTO QUE VOGE ACABOU DE
LER, TEM:

* LINHAS CONTINUAS, QUE OCUPAM QUASE TODA A EXTENSAO DA
PAGINA;

* PARAGRAFOS, INDICADOS PELA MUDANGA DE LINHA, QUE COMEGAM,
EM GERAL, AFASTADOS DA MARGEM ESQUERDA DA PAGINA.

UM TEXTO EM VERSOS, COMO A CANTIGA DAS PAGINAS 84 E 85, TEM:
* VERSOS - CADA UMA DAS LINHAS, QUE SAO CURTAS;
* ESTROFES - CONJUNTO DE VERSOS;

* RIMA E RITMO.

1) NUMERE OS PARAGRAFOS DO TEXTO.
* QUANTOS PARAGRAFOS TEM O TEXTO?

18- e commacnnce o oo

4] NUMERE OS FATOS NA ORDEM EM QUE SAO NARRADOS NO TEXTO.

O MACACO PERDE O RABO.

O MACACO GANHA UMA NAVALHA.

O MACACO ESTENDE O RABO NA ESTRADA. éé
O MACACO GANHA UM CESTO. et
A NAVALHA DO MACACO SE QUEBRA.
O CESTO DO MACACO SE ESTRAGA.
O MACACO COME O PAO.

O MACACO GANHA UM PAO.

5 COMPARE OS DOIS TEXTOS DESTA UNIDADE.

* ESCREVA NOS QUADROS AS PALAVRAS QUE INDICAM OS
ELEMENTOS QUE CADA TEXTO TEM.

RIMAS VERSOS
W LINHAS :
2] COM QUEM O MACACO CONVERSA NO TEXTO? = PARAGRAFOS
ESTROFES RTMO
3) O QUE ESSAS PESSOAS FAZEM E O QUE ELAS DAO AO MACACO? NAFQIA DO MESTRENDRE OMAGACOE O RABO
« LIGUE AS COLUNAS. s
ACUMULATIVOS
FAZ PAES CARREIRO PAO REPETIGAO DO
QUE FOI DITO
ANTES.
CONDUZ CARRO DE BOIS NEGRO VELHO NAVALHA ' |
*
\ ‘t \ -
FABRICA CESTOS MULHER CESTO SEMELEANCL ENTHE * a3
0S DOIS TEXTOS oW &

©

PROPOSICAO DO MANUAL DO PROFESSOR

Aproveite a atividade para verificar se os alunos apresentam dificuldade em identificar o
parégrafo. Se julgar oportuno, reforce o conceito recorrendo a outros textos do livro. Depois, ajude
os alunos a contar os paragrafos e responder a questdo proposta. Se necessario, ajude os alunos a

identificar as personagens do conto e a determinar quem é o protagonista: 0 macaco. Reforce
que o titulo da narrativa auxilia essa percepcao. Explique a eles a personagem principal e as
diferentes relagfes que ela estabelece com as demais contribui para o entendimento do texto.

Comente com os alunos que perceber a sequéncia dos acontecimentos € muito importante para

compreender a historia. Antes de realizar essa atividade, sensibilize os alunos quanto ao
desenvolvimento da narrativa, explorando-a oralmente. Ao final da atividade, pergunte aos alunos
guais sdo as semelhancas e as diferengas entre um texto em prosa (como o conto acumulativo) e um
texto em versos (como a cantiga acumulativa).

Fonte: Elaboracéo nossa com base em Sanches (2017d, p. 96-97).

No manual do professor, tomando como referéncia o exemplo anterior, as sugestdes

relacionadas as abordagens para a composic¢do de textos priorizaram proposi¢des voltadas para

0 ensino de aspectos relacionados a estrutura dos textos, ou seja, acercaram-se de aspectos

formalistas, por intermédio dos géneros textuais que compdem a Unidade 4 da obra, quais

sejam, “conto” e “cantiga”, apresentando sua estrutura composicional como exemplo das regras

pré-estabelecidas de divisdo espacial da escrita — no caso do conto/texto em prosa, organizacao

em linhas continuas e paragrafos, e, da cantiga/texto em versos, organizacdo em estrofes —,
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ressalvando, ainda, como elementos estruturais que acompanham este Gltimo citado, o ritmo e
a entonacgao.

Todavia, nesse sentido, tendo em vista as habilidades relacionadas pela BNCC 2018
para o objeto de conhecimento considerado aqui como categorias de anélise, verificamos que
as deliberac@es praticas presentes no manual do professor apresentaram certo descompasso em
relagcdo aos encaminhamentos do documento curricular, conforme podemos verificar na Figura

15 a sequir:

Figura 15 — Conjuntura entre “Objetos de Conhecimento” e “Habilidades” — BNCC 2018

Andlise linguistica/semiética Formas de composicao (EFO1LP26) Identificar elementos de
(Alfabetizac3o) de narrativas uma narrativa lida ou escutada, incluindo
personagens, enredo, tempo e espaco.

(EF02LP28) Reconhecer o conflito gerador
de uma narrativa ficcional e sua resolucao,
além de palavras, expressodes e frases que
caracterizam personagens e ambientes.

Formas de composicado (EF12LP19) Reconhecer, em textos

versificados, rimas, sonoridades, jogos de

palavras, palavras, expressdes, comparacoes,
relacionando-as com sensacodes e
associacoes.

de textos poéticos

Fonte: BNCC 2018 (BRASIL, 2018).

Observamos que, nos encaminhamentos tedricos para as categorias ora analisadas,
Sanches (2017d) enfatizou, nos aspectos da estrutura textual relacionados a indicagdes sobre a
paragrafagdo do texto, conforme podemos verificar em trechos como “verificar se os alunos
apresentam dificuldade em identificar o paragrafo” e “ajude os alunos a contar os paragrafos”.
Essas sugestdes acercaram-se de aspectos formalistas, postergando aspectos discursivos dos
géneros textuais “conto” e “cantiga”, apresentados como se a estrutura composicional fosse

uma regra fixada para ser encaixada em determinados textos.

O mais cadtico da atual situacdo de ensino de lingua portuguesa em escolas de
primeiro grau consiste precisamente no ensino, para os alunos que sequer dominam a
variedade culta, de uma metalinguagem de andlise dessa variedade, com exercicios
continuos de descrigdo gramatical, estudos de regras e hip6teses de problemas que
mesmo especialistas ndo estdo seguros de como resolver [...]. (GERALDI, 2005, p.
45).

Todavia, para Schneuwly (1988, p. 85 apud CARDOSO, 2005, p. 129), “[d]ividir um

texto por meio de parégrafos indica a existéncia de um controle continuado da escrita, ndo mais
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somente no nivel de encadeamento dos enunciados, mas também no nivel de uma estruturacdo
mais global, que permite marcar partes de textos por unidades mais particulares.”

Na sequéncia, as recomendacdes voltaram-se para questdes relacionadas a elementos
basicos da narrativa literaria, a partir da identificacdo de personagens/protagonista e explorar a
relagdo do titulo com o enredo do texto, como também ordenar a sucessdo de acontecimentos
do texto, mas cabe ressalvar, contudo, que percebemos que as proposi¢cdes para 0 ensino
aproximaram o processo de compreensdo a demandas referentes a decodificacdo e a perguntas
que enfatizam identificacdo, localizacao e copia de informacdes explicitas no texto.

Frente ao fato exposto, importa ressaltar que tais encaminhamentos podem estabelecer
uma mecanicidade para o processo de compreensao, pois, de acordo com Grigoletto (1999, p.
70), as atividades propostas oferecem interrogacdes que “[...] ja sdo fruto de uma interpretacao
— a do autor do LD — interpretacdo concretizada na propria maneira de se formularem as
perguntas e na priorizacdo por determinados fatos que serdo objetos das questdes.”

A assertiva corrobora 0s apontamentos que afirmam que, em obras didaticas, “[...] os
exercicios de compreensdo raramente levam a reflexdes criticas sobre o texto e ndo permitem
expansdo ou construcdo de sentido, 0 que sugere a nocdo de que compreender é apenas
identificar contetidos” (MARCUSCHI, 2010, p. 49).

Como ultimo encaminhamento para as categorias ora em analise, 0 manual do professor
enfatizou a exploracéo oral das diferencas e semelhancas dos textos da unidade, sejam eles um
“conto” e uma “cantiga”, sem, contudo, apontar sugestdes quanto ao teor das discussdes a
serem sistematizadas. Cabe a ressalva de que mesmo cientes de a atividade versar sobre partes
composicionais relacionados a organizacao estrutural dos textos, em conformidade ao género
textual que representam, ainda assim seria legitimo a Sanches (2017d) apresentar propostas
para que as discuss@es articulassem as reflexdes relacionadas a esses interesses primeiros as
reflexdes sobre os efeitos de sentido que os textos podem produzir nas criangas em processo de
alfabetizacéo.

Desse modo, ressaltamos que

[...] alfabetizar é menos impor modelos que permitir que o sujeito desenvolva sua
forma de captar o simbolico social dos textos (e ai incluido o sistema de escrita), a
partir de sua subjetividade, com a sua marca, a sua assinatura. A construcdo da
identidade individual no processo de producdo de textos parece estar fundada no
processo da construcdo social. As criangas vdo compreendendo e adentrando a
organizacdo da linguagem escrita, socialmente relevante, moldando do interior de um
grupo, uma identidade subjetiva que, desde sua génese contém as marcas de seus
processos. (GOULART, 2003, p. 106).
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Dessa forma, seria pertinente que as proposic@es relacionadas as categorias de anélise
para o conjunto de praticas de linguagem aqui referidas considerassem diferentes aspectos do
processo de alfabetizacdo, os quais, segundo Smolka (2020, p. 22-23), sdo “[...] a complexidade
do tempo histérico e da producdo humana; a complexidade da lingua em suas multiplas facetas;
a complexidade do desenvolvimento humano e da produgdo humana na dindmica das relagoes

sociais e na desigualdade das condi¢des de vida [...].

Mas o que devemos esperar do manual do professor, conforme o Edital do PNLD-2019?

O manual do professor, nos seus diversos componentes, devera orientar o trabalho do
professor em sala de aula, apoiando-o desde os processos de planejamento,
organizacdo e sequenciamento de conteddos e atividades a serem realizadas até o
acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem dos estudantes, devendo, sobretudo,
ter papel significativo na proposicdo de préaticas inovadoras, estimulantes e
eficazes ao processo de ensino-aprendizagem. (BRASIL, 2020, p. 44, grifos nossos).

Concordamos com a colocacdo do edital do programa do livro quanto a contribuigdo do
manual do professor para instaurar “praticas inovadoras”, contudo, surge, aqui, um impasse,
pois, diante de tudo que analisamos nesta pesquisa, conjecturamos que as proposic¢des contidas
nos exemplares dos manuais para o0 1° e 2° anos de Lingua Portuguesa, apesar de demonstrarem
ter acompanhado algumas das transformagdes sociais e histdricas da alfabetizacdo, ainda assim,
para seguir os ditames do proprio edital, precisou estreitar 0 ensino aos objetos e as habilidades
delimitadas por um documento curricular Unico.

A consequéncia disso para a préatica docente ndo condiz a dita “inovagdo”, citada pelo
documento responsavel pela avaliacdo e distribuicdo das obras didaticas, posto que franquia a
segregacdo dos saberes docentes, pois a maioria de suas proposicdes, por se vincularem ao
estreitamento curricular, e, consequentemente, a praticas convencionais para o processo inicial

de alfabetizagé&o.
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CONSIDERACOES

Nessas consideragdes finais, retomamos algumas das conclusdes que apontamos durante
a nossa analise e outras a que chegamos ap6s esse caminho percorrido. Procuramos refletir
sobre isso com o objetivo de responder as nossas questdes de investigagdo, mas com a clareza
de que ndo o esgotamos, mas sim percebemos a grandeza e a complexidade que o tema da
alfabetizacdo comporta.

Diante disso, conforme anunciamos no inicio desta pesquisa, nossa pretensao recaiu em
analisar questdes relacionadas ao processo inicial de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita proposta em uma colecédo didatica aprovada pelo PNLD-2019 para a alfabetizaco.

Assim, as investigacdes empreendidas neste trabalho expressaram algumas discussdes
que condizem a compreensdo de que o ponto de partida politicamente significativo para

refletirmos sobre a alfabetizacdo, de um modo geral, perpassaram pelo entendimento de que

[0]s métodos de ensino, neste sentido, fazem grande diferenca [...] j& que neles se
estabelecem relacdes de poder [...] O que as atividades propostas as criancas [...]
fortalecem? Quem propde, como propde, por que e para que propde? Conceber o
discurso escrito legitimado socialmente como ponto de partida e de chegada para o
processo de alfabetizagdo nos direciona para um conjunto de conhecimentos.
(GOULART, 20204, p. 62)

No entanto, em vista da complexidade da alfabetizacdo enquanto objeto de
conhecimento que vem, ao longo do tempo, sofrendo inimeras reconfiguracGes para maior
aprofundamento do tema, coube também aproximagbes e questionamentos sobre alguns
modelos tedricos para o referido processo, destacando as posi¢cdes do construtivismo, como
também os principios e fundamentos do interacionismo linguistico e do letramento.

Conforme Mortatti (2004), no Brasil, a partir do tltimo quartel do século XX, procurou-
se analisar os movimentos de questionamento dos antigos métodos e testes de alfabetizacdo e
do fracasso escolar advindo do periodo militar p6s-1964, que gerou altos indices de reprovagao
e abandono escolar na fase inicial de alfabetizacdo. A autora aponta ainda que, nesse periodo,
tivemos a insercdo da perspectiva tedrica construtivista de alfabetizacdo, baseada nas producdes
cientificas de Emilia Ferreiro e seus colaboradores, que iniciaram uma critica aos antigos
meétodos e testes de alfabetizagdo. Simultaneamente, houve a inser¢do do “Interacionismo
Linguistico”, que se apresentou como uma perspectiva de analise centrada em uma concepgéo

de linguagem como forma de interagdo humana, e do letramento.
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No que diz respeito ao “Letramento”, para Mortatti (2004) existe certa oscilacdo e
fluidez quanto a sua conceitualizacdo, pois tem sido uma palavra que ora designa as praticas
sociais de leitura, ora os eventos relacionados com o uso da escrita, ora os efeitos da escrita
sobre uma sociedade ou sobre grupos sociais, ora o estado ou condicdo em que vivem
individuos ou grupos sociais capazes de exercer as praticas de leitura e de escrita.

Dissertar, contudo, sobre o conceito de alfabetizacdo presente nas obras didaticas
produzidas pelo PNLD-2019 suscitou, particularmente, falar também de uma politica publica,
a Base Nacional Comum Curricular, que, homologada em 2018, implementou e regulou
mecanismos de controle sobre os critérios de avaliagcdo, conferindo mais ou menos liberdade a
definicdo de conteudos e propostas de ensino no edital da edi¢do do programa em questao.

Em que pesem todos os alertas e as criticas sobre a BNCC, entendemos a possivel
coeréncia/vantagem na implantacao de uma base curricular que seja referéncia paratodo o Pais,
todavia, a realidade que foi se delineando para a educacao escolar, a partir da apresentagéo das
ultimas versdes do documento — sob a aparéncia de uma suposta neutralidade —, denotou uma
padronizacdo para o processo de ensino e aprendizagem, fragmentando os conhecimentos em
habilidades e contetdos aparentemente articulados, conciliando, ainda, o significado de
qualidade ao de competéncia técnica.

Uma vez que a BNCC se constituiu como normativa para a producdo do material
didatico pelo PNLD-2019, foi preciso que estudassemos suas diretrizes e orientagdes, no
sentido de elaborarmos nossas anélises a luz da sua relagdo com os textos, as atividades do livro
do estudante e as proposigdes praticas do manual do professor para os 1° e 2° anos, para que
desvelassemos a concepgao de alfabetizagdo materializada nessas obras.

Entdo, a partir dessas consideracgdes, o que nos disseram os dados encontrados na nossa
pesquisa? Que concepcdo de alfabetizagcdo se pode inferir do livro didatico e do manual do
professor dos 1° e 2° anos do PNLD-2019? Para discutir essas questfes, retomamos nossas
conclusoes, apresentadas ao longo da analise, salientando que, para realizar nosso intento,
importou compreender 0 modo com que se estruturou o processo de aquisicao inicial da lingua
materna em termos de ensino nos exemplares didaticos.

Como ja mencionamos, nos exemplares para 0s 1° e 2° anos da Colegdo Buriti Mais
Portugués, organizado pela Editora Moderna, os contetidos foram organizados em unidades,
com uma estrutura regular de secdes separadas estrategicamente por Sanches (2017a, 2017b,
2017c, 2017d) em dois tdpicos, sejam eles “Comunicacio Oral” e “Comunicacgao Escrita”.

Nesse sentido, grosso modo, gragas a nomenclatura adotada por sua autora,

consideramos que o livro didatico se adequou, pelo menos em parte, a uma forma de
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compreensdo da linguagem que condiz ao ensino da lingua materna, relacionado ao
entendimento dela como instrumento e ferramenta de comunicagdo. Para Geraldi (2005, p. 41),
“[...] essa concepgdo esta ligada a teoria da comunicacgéo e vé a lingua como codigo (conjunto
de signos que se combinam em regras) capaz de transmitir ao receptor certa mensagem”. Por
conseguinte, podemos afirmar que tal concepcéo conciliou-se a teorias que analisam a lingua
quanto a seus componentes abstratos. Fora do seu contexto de uso, essa concepgao nega as
caracteristicas essenciais da linguagem: social, historica e dialdgica.

Feita essa explanacdo, prosseguimos destacando a diversidade de géneros textuais
apresentadas nos exemplares didaticos, ressaltando que, de maneira geral, percebemos que 0s
textos apresentados pelos dois exemplares estdo em consonancia com os diversos contextos de
praticas sociais que cercam a sociedade na qual as criancas estdo inseridas e que alguns desses
géneros despertam o seu interesse por fazerem parte de suas vivéncias cotidianas.

A simples inclusdo desses géneros textuais ndo garante, porém, o trabalho com o texto,
enquanto unidade viva em determinado campo da comunicacédo discursiva, pois, para tanto, se
faz necessario considerar o tema a ser abordado, a situacdo concreta de comunicacao e 0s
participantes envolvidos, conforme define Bakhtin (2010, p. 112): “qualquer que seja o aspecto
da expressdo-enunciacdo considerado, ele sera determinado pelas condigcdes reais de
enunciagao em questao, isto ¢, antes de tudo pela situagdo social mais imediata”.

Dessa forma, mesmo mostrando que os géneros textuais estdo inseridos nos contextos
nos quais as criangas os utilizam, seus textos ndo foram explorados de modo que fosse
compreendida sua importancia nas relagdes discursivas. Assim, constatamos, em nossa analise,
que, em sua maioria, 0s géneros textuais foram abordados apenas pelo género, sem considerar
seu conteudo tematico determinado, seu objeto e finalidade discursiva, sua orientacdo de
sentido especifica para si e para os demais participantes da interag&o.

Em relacdo as atividades propostas pelo livro didatico, percebemos que um quantitativo
consideravel delas ndo se incorporou aos preceitos de uma concepg¢do interacionista da
linguagem, que, conforme Geraldi (2005, p. 41), “[...] mais do que possibilitar uma transmissao
de informagGes de um emissor a um receptor, [...] & vista como um lugar de interagdo humana
[...] com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que néao
preexistiam a fala.”

Especificamente nas atividades de leitura e de escrita, verificamos, no exemplar para o
1° ano, uma proposta que, apesar de apresentar aspectos ludicos como recurso contextualizador

para a aprendizagem, enfatizou a abordagem de letras, de silabas e de aspectos da norma
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ortogréfica, partindo do considerado mais motivador foneticamente para 0 menos motivador,
bem como enfatizando as regularidades do sistema para chegar as irregularidades.
Consequentemente, atividades desse cunho disponibilizam poucas contribuicbes

significativas para o desenvolvimento do processo da alfabetizacéo, pois

[a] l6gica tradicional de trabalho com familias silabicas toma como principio unidades
linguisticas ndo significativas, como as silabas da-de-di-do-du, nada expressam no
universo infantil. As criangas ndo sdo pequenos linguistas. Ao contrario, sdo
desbravadores dos mares que encontram nos textos que lhes chamam a atencédo. E
comecam a tentar adivinhar o que esta escrito por pistas as mais diversas. De modo
semelhante, vao tentando escrever buscando sentido em suas compreensdes, muitas
vezes singulares [...]. (GOULART; GONCALVES, 2021, p. 57).

Portanto, podemos relacionar os apontamentos anteriores a perspectiva apresentada nos
livros didaticos analisados para a aprendizagem da leitura e da escrita que, por conta de seu
carater estatico e mecanicista, desconsidera as criangas como participes do processo interativo,
sugerindo que suas a¢fes ocorram em momentos especificos, desconectados uns dos outros.

Particularmente no que concerne a escrita, as primeiras atividades trabalharam com a
grafia do nome proprio; indo além, trouxeram a tona, também, a redacdo do nome de colegas,
avancando para 0 nome das coisas. Constatamos, assim, a escassez das atividades para produgéo
de textos no exemplar para o 1° ano; ja o exemplar para o 2° ano apresentou algumas situacdes
articuladas aos géneros nas unidades tematicas. Verificamos, ademais, que as propostas de
escrita e producdo mesclam estratégias de escrita coletiva a partir da escrita docente ou de
membros do grupo, com a escrita individual e, as vezes, em dupla.

Importa ainda apontar que a énfase das atividades com a escrita recaiu em propostas
diretivas nos dois exemplares, com espaco diminuto para criacdo, centralizando-se em um
contexto que se alia a quase auséncia de atividade de producdo escrita. Esses aspectos
contradizem pressupostos interacionistas, que consideram ser fundamental a crianga testar seus
métodos de escrita para compreender o sistema.

A anélise apontou também que 0 mesmo carater secundario dispensado a producéo
escrita foi registrado com a oralidade, pois, apesar de os dois exemplares apresentarem variadas
situacOes para a promocao do dialogo necessario a fim de articular as atividades propostas para
a leitura, a escrita e os conhecimentos linguisticos, nos livros ora analisados os géneros orais
ocuparam um papel de mediador de outras atividades, e ndo um objeto de ensino em si.

Dessa forma, concluimos que as atividades propostas para a oralidade pouco
contribuiram para o desenvolvimento de habilidades necessarias a praticas sociodiscursivas

determinadas, pois nelas ndo se propds o ensino da argumentacdo nos géneros orais e nem a
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observacdo de estratégias nas quais se destaquem as interagdes que se delineiam nas situactes

de uso da oralidade:

Trabalhar os orais pode dar acesso ao aluno a uma gama de atividades de linguagem
e, assim, desenvolver capacidades de linguagem diversas; abrem-se, igualmente,
caminhos diversificados que podem convir aos alunos de maneiras diferenciadas,
segundo suas personalidades. (SCHNEUWLY, 2010, p. 117).

Agora, destacamos nossas verificacdes alusivas as atividades relacionadas aos
conteddos referentes a analise linguistica/semiotica, I6cus apontado pela BNCC 2018 como
ndcleo central de todo o processo de alfabetiza¢do. Para tanto, semantica, morfologia, fonologia
e sintaxe protagonizam as propostas e as intervengdes e seus dominios tendem a caracterizar
todo o processo de aprendizagem esperada na alfabetizacéo.

Para Bakhtin (2010), contudo, seria inadequado relacionar os procedimentos de analise
linguistica ao estudo e a explicacdo do funcionamento da linguagem, pois quando isso ocorre
contempla-se, em vez do enunciado, as unidades de lingua, considerada como sistema. Estas
ultimas, por ndo considerarem as relac@es dialdgicas, traco constitutivo do enunciado, tornar-
se-iam neutras, por ndo pertencerem e nem se dirigirem a outrem.

Dito isso, verificamos, em nossas andlises, que as atividades dos dois exemplares de
livro didatico referentes a analise linguistica/semiética perpassaram 0s demais eixos de
linguagem propostos pela BNCC 2018, como também identificamos a recorréncia dos seguintes
conteddos: letra, silaba, abordagem sobre variacdo linguistica, digrafos e encontros
consonantais, encontro vocalico e sinais de pontuacdo. Esses conteldos estdo estritamente
ligados & promocdo da consciéncia fonoldgica.

Dessa forma, consideramos todo o percurso de nossas investigacdes, bem como os
dados recolhidos, e, assim, inferimos que a preocupacdo excessiva com a fonética condiz a

acOes governamentais que vem movimentando-se

[...] em direcdo a destruigdo de politicas de emancipacdo humana em todas as areas e,
na da alfabetizac&o, especificamente das criangas pequenas, promoveu a incorporacao
de grupos académicos nacionais e internacionais pouco prestigiados em governos
anteriores, que passaram a ocupar 0 palco principal das politicas e a definir
metodologias de alfabetizacdo que alcam o conceito de consciéncia fonética a
condicdo de requisito incontornavel para a alfabetizacdo de criancas. (ARENA, 2021,
p. 63).

Em face a essas consideracdes, averiguamos que a alfabetizacdo, conforme as

deliberacdes de tal politica pablica, condicionou a especificidade desse processo a relacdo
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grafema-fonema, concepgéo essa que se ancora basicamente nos estudos e nas metodologias
convencionais.

Consideramos que esse modo de apresentar a alfabetizacdo, que denota uma
preocupacdo excessiva com a fonética e com a decodificacdo, forma criancas que apenas
repetem ou pronunciam e redigem palavras e frases que compdem um texto, mas nao
conseguem compreender aquilo que leram ou escreveram, pois ndo interagem dialogicamente
no processo de significacdo da lingua, cerceadas que se encontram pelas proprias condi¢fes
educativas a que estdo submetidas.

Por fim, manifestamos nossas apuracdes para 0 manual do professor, ressaltando que 0s
dados recolhidos nos mostraram que, embora os dois exemplares apresentem limitagdes
compativeis aquelas encontradas nos livros do estudante, imprimindo, nas proposicdes praticas,
a primazia por orientacdes que ndo preveem estratégias diferenciadas frente a heterogeneidade
dos conhecimentos das criangas. Esse € um aspecto recorrente nos dois manuais, limitando o
carater de suas propostas didatico-pedagdgicas a uma concepcdo de que a aprendizagem ocorre
da mesma forma, no mesmo ritmo e por meio das mesmas atividades para todas as criancas,
desconsiderando, entdo, aspectos que se conciliam as suas singularidades.

A respeito dessa nossa constatacdo acerca das préaticas docentes pelo viés do manual do
professor dos livros de Lingua Portuguesa para 0s 1° e 2° anos, relatamos que essas obras
consideram a aprendizagem como um processo mecanico, intermediado por associacfes de
estimulos e respostas, provocado e determinado por condi¢fes externas as criangas.

Dessa forma, o ensino voltou-se a preparacao e organizacao de contingéncias de reforgo
que “servem” para facilitar a aquisicdo de esquemas e condutas pré-determinadas, tendo em
vista a aquisicao de habilidades que levem a competéncias de caréater técnico.

Sendo assim, a partir dos resultados obtidos por meio das analises dos dados produzidos
ao longo de meses de trabalho, podemos enunciar que a concepgéo de alfabetizacdo marcada
no livro do estudante e do manual do professor para os 1° e 2° anos da Colegdo Buriti Mais
Portugués, da Editora Moderna, apresenta limitacOes e acréscimos que endossam 0 movimento
de mudancas no PNLD-2019 protagonizado pelas delibera¢des da BNCC.

Portanto, podemos dizer que a concepcdo de alfabetizacdo materializada nas obras
analisadas, ao endossarem uma tendéncia associacionista de ensino, nos mostrou que aquilo
que a BNCC 2018 trata como inovador e revolucionario nos é conhecido ha bastante tempo.
Assim, conjecturamos que devemos questionar esse retorno de praticas ligadas a conceitos que,
de acordo com estudos divulgados h& mais de 40 anos, j& a essa época denotavam uma mudanca

de paradigma, o qual deslocou a preocupacdo do como ensinar para 0 como se aprende,
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demostrando, também, a sempre emergente necessidade de se repensar a educagao, as praticas
pedagogicas e os materiais utilizados em sala de aula, de forma a responder as demandas
socioculturais hodiernas.

Deixamos entdo em aberto essa questdo, que julgamos merecer atencdo dos
pesquisadores nos proximos anos para acompanhar 0 movimento de mudancas que a BNCC
anuncia, haja vista que a base nos parece ter sido percursora de um movimento mais amplo, que

vem se assenhorando a passos largos do processo de alfabetizacdo em nosso Pais.
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Quadro 1 — Proposig¢des/ Praticas de linguagem — BNCC

Todos os Campos de Atuagdo — 1° e 2° anos

Praticas de
Linguagem

Objetos de
Conhecimento

1°ano

2°ano

Habilidades

Habilidades

Leitura/Escuta
(compartilhada e
autbnoma)

Protocolos de leitura

(EF01LPO01) Reconhecer que
textos séo lidos e escritos da
esquerda para a direita e de
cima para baixo da pagina.

Decodificacdo/Fluéncia
de leitura

(EF12LPO01) Ler palavras novas com precisdo na decodificagao,
no caso de palavras de uso frequente, ler globalmente, por

memorizagéo.

Formagé&o de leitor

(EF12LP02) Buscar, selecionar e ler, com a mediagéo do
professor (leitura compartilhada), textos que circulam em meios
impressos ou digitais, de acordo com as necessidades e

interesses.

Escrita
(compartilhada e
autbnoma)

Correspondéncia
fonema-grafema

(EFO1LPO02) Escrever,
espontaneamente ou por
ditado, palavras e frases de
forma alfabética — usando
letras/grafemas que
representem fonemas.

Construcdo do sistema
alfabético/Convencdes da
escrita

(EF01LPO3) Observar escritas
convencionais, comparando-as
as suas produgcdes escritas,
percebendo semelhancas e
diferencas.

(EF02LPO1) Utilizar, ao
produzir o texto, grafia correta
de palavras conhecidas ou
com estruturas silabicas ja
dominadas, letras maitsculas
em inicio de frases e em
substantivos proprios,
segmentacao entre as palavras,
ponto final, ponto de
interrogacao e ponto de
exclamagéo.

Construcdo do sistema
alfabético/Estabeleci-
mento de relacbes
anaforicas na
referenciacdo e
construcdo da coesdo

(EF12LP03) Copiar textos breves, mantendo suas caracteristicas
e voltando para o texto sempre que tiver ddvidas sobre sua
distribuicdo gréfica, espagamento entre as palavras, escrita das

palavras e pontuagéo.

(continua)
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(continua)
Todos os Campos de Atuagdo — 1° e 2° anos

Praticas de Obijetos de 1°ano 2° ano

Linguagem Conhecimento Habilidades Habilidades
Anaélise Conhecimento do (EFO1LPO04) Distinguir as
linguistica alfabeto do portugués | letras do alfabeto de outros
/Semiotica do Brasil sinais graficos.
(Alfabetizagdo) | Construcdo do (EFO1LPO05) Reconhecer o

sistema alfabético

sistema de escrita alfabética
como representacdo dos sons
da fala.

Construcdo do
sistema alfabético e
da ortografia

(EFO1LP06) Segmentar
oralmente palavras em silabas.
(EFO1LPQ7) Identificar
fonema e sua representacdo
por letras.

(EF01LPO08) Relacionar
elementos sonoros (silabas,
fonemas, partes de palavras)
com sua representagéo escrita.
(EFO1LP09) Comparar
palavras, identificando
semelhangas e diferencas entre
sons de silabas iniciais.

(EF02LP02) Segmentar palavras
em silabas e remover e substituir
silabas iniciais, mediais ou finais
para criar novas palavras.
(EFO1LPO3) Ler e escrever
palavras com correspondéncias
regulares diretas entre letras e
fonemas (f, v, t,d, p, b) e
correspondéncias regulares
contextuais (Ce g; e e 0, em
posic¢do atona em final de
palavra).

(EFO1LPO4) Ler e escrever
corretamente palavras com silabas
CV,V, CVC, CCV, identificando
gue existem vogais em todas as
silabas.

(EFO1LPO5) Ler e escrever
corretamente palavras com
marcas de nasalidade (til, m, n).

Conhecimento do
alfabeto do portugués
do Brasil

(EFO1LP10) Nomear as letras
do alfabeto e recita-lo na
ordem das letras.

(EFO2LPO06) Perceber o principio
acrofénico que opera nos nomes
das letras do alfabeto.

Conhecimento das
diversas grafias do
alfabeto/Acentuacédo

(EF01LP11) Conhecer,
diferenciar e relacionar letras
em formato imprensa e
cursiva, mailsculas e
minusculas.

(EF02LPQ7) Escrever palavras,
frases, textos curtos nas formas
imprensa e cursiva.

Segmentacéo de
palavras/Classificaca
0 de palavras por
nameros de silabas

(EF01LP12) Reconhecer a
separacgdo das palavras, na
escrita, por espagos em
branco.

(EF02LP08) Segmentar
corretamente as palavras ao
escrever frases e textos.

Construcdo do
sistema alfabético

(EFO1LP13) Comparar
palavras, identificando
semelhangas e diferencas entre
sons de silabas mediais e
finais.

Pontuagéo

(EFO1LP14) Identificar outros
sinais no texto além das letras,
como pontos finais, de
interrogacéo e exclamacéo e
seus efeitos na entonacéo.

(EF02LP09) Usar adequadamente
ponto final, ponto de interrogacédo
e ponto de exclamag&o.

(continua)
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Anaélise Sinonimia e (EFO1LP15) Agrupar palavras | (EF02LP10) Identificar sindbnimos de
linguistica antonimia/Morfol | pelo critério de aproximacgao palavras de texto lido, determinando
/Semiotica ogia de significado (sinonimia) e a diferenca de sentido entre eles, e
(Alfabetizacdo) | /Pontuacdo separar palavras pelo critério formar antdnimos de palavras
de oposicdo de significado encontradas em texto lido pelo
(continuacéo) (antonimia). acréscimo do prefixo de negacéo in-
/im-,
Morfologia (EF02LP11) Formar o aumentativo e
o diminutivo de palavras com os
sufixos —80 e —inho/-zinho.
Todos os Campos de Atuagdo — 1° ao 5° ano
Praticas Objetos de

de Linguagem

Conhecimento

Habilidades

Leitura/Escuta
(compartilhada e
autbnoma)

Reconstrucdo das
condi¢des de
producéo e
recepcao de textos

(EF15LPO01) Identificar a fungdo social de textos que circulam em
campos da vida social dos quais participa cotidianamente (a casa, a rua,
a comunidade, a escola) e nas midias impressa, de massa e digital,
reconhecendo para que foram produzidos, onde circulam, quem os
produziu e a quem se destinam.

Estratégia de
leitura

(EF15LP02) Identificar a funcdo social de textos que circulam em
campos da vida social dos quais participa cotidianamente (a casa, a rua,
a comunidade, a escola) e nas midias impressa, de massa e digital,
reconhecendo para que foram produzidos, onde circulam, guem os
produziu e a quem se destinam.

(EF15LPO03) Localizar informagdes explicitas em textos.

(EF15LP04) Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso de
recursos expressivos grafico-visuais em textos multissemidticos.

Producéo de
textos (escrita
compartilhada e
autbnoma)

Planejamento de
textos

(EF15LPO05) Planejar, com a ajuda do professor, o texto que serd
produzido, considerando a situagdo comunicativa, os interlocutores
(quem escreve/para quem escreve); a finalidade ou o propdsito
(escrever para qué); a circulagdo (onde o texto vai circular); o suporte
(qual é o portador do texto); a linguagem, organizagdo e forma do texto
e seu tema, pesquisando em meios impressos ou digitais, sempre que
for preciso, informagdes necessarias a produgdo do texto, organizando
em tépicos os dados e as fontes pesquisadas.

Revisdo de textos

(EF15LP06) Reler e revisar o texto produzido com a ajuda do professor
e a colaboracdo dos colegas, para corrigi-lo e aprimora-lo, fazendo
cortes, acréscimos, reformulagdes, corre¢des de ortografia e pontuacéo.

Edicéo de textos

(EF15LPO07) Editar a verséo final do texto, em colaboragdo com os
colegas e com a ajuda do professor, ilustrando, quando for o caso, em
suporte adequado, manual ou digital.

Utilizacdo de
tecnologia digital

(EF15LP08) Utilizar software, inclusive programas de edi¢do de texto,
para editar e publicar os textos produzidos, explorando 0s recursos
multissemidticos disponiveis.

Oralidade

Oralidade publica
/Intercambio
conversacional
em sala de aula

(EF15LP09) Expressar-se em situacGes de intercAmbio oral com clareza,
preocupando-se em ser compreendido pelo interlocutor e usando a
palavra com tom de voz audivel, boa articulacdo e ritmo adequado.

Escuta atenta

(EF15LP10) Escutar, com atenc¢éo, falas de professores e colegas,
formulando perguntas pertinentes ao tema e solicitando
esclarecimentos sempre que necessario.

Caracteristicas da
conversagédo
espontanea

(EF15LP11) Reconhecer caracteristicas da conversagéo espontanea
presencial, respeitando os turnos de fala, selecionando e utilizando,
durante a conversacdo, formas de tratamento adequadas, de acordo com
a situacdo e a posi¢do do interlocutor.

Aspectos nédo
linguisticos
(paralinguisticos)
no ato da fala

(EF15LP12) Atribuir significado a aspectos ndo linguisticos
(paralinguisticos) observados na fala, como dire¢do do olhar, riso,
gestos, movimentos da cabeca (de concordéncia ou discordancia),
expressdo corporal, tom de voz.
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Relato
oral/Registro
formal e informal

(EF15LP13) Identificar finalidades da interagéo oral em diferentes
contextos comunicativos (solicitar informacdes, apresentar opiniGes,
informar, relatar experiéncias etc.).

Campo da Vida Cotidiana — 1° e 2° anos

Praticas de
Linguagem

Objetos de
Conhecimento

1°ano

2°%ano

Habilidades

Habilidades

Leitura/Escuta
(compartilhada e

Compreensdo em
leitura

(EF12LP04) Ler e compreender, em colaboracdo com os colegas
e com a ajuda do professor ou ja com certa autonomia, listas,

autbnoma) agendas, calendarios, avisos, convites, receitas, instrucdes de

montagem (digitais ou impressos), dentre outros géneros do
campo da vida cotidiana, considerando a situacdo comunicativa e
o tema/assunto do texto e relacionando sua forma de organizacdo
a sua finalidade.
(EFO1LP16) Lere (EFO2LP12) Lere
compreender, em colaboracdo | compreender com certa
com os colegas e coma ajuda | autonomia cantigas, letras de
do professor, quadras, cancdo, dentre outros géneros
quadrinhas, parlendas, trava- do campo da vida cotidiana,
linguas, dentre outros géneros | considerando a situacao
do campo da vida cotidiana, comunicativa e o tema/assunto
considerando a situacéo do texto e relacionando sua
comunicativa e o tema/assunto | forma de organizacéo a sua
do texto e relacionando sua finalidade.
forma de organizacéo a sua
finalidade.

Escrita autbnoma e (EFO1LP17) Planejar e (EF02LP13)Relacionar os

compartilhada produzir, em colaboragdo com | objetivos de leitura de textos
os colegas e com a ajuda do lidos na escola aos seus
professor, listas, agendas, préprios objetivos de leitura
calendario, avisos, convites, fora da escola.
receitas, instrucdes de (EFO2LP14) Planejar e
montagem e legendas para produzir pequenos relatos de
albuns, fotos ou ilustracBes observacdo de processos, de
(digitais ou impressos), dentre | fatos, de experiéncias pessoais,
outros géneros do campo da mantendo as caracteristicas do
vida cotidiana, considerando a | género, considerando a
situagdo comunicativa e 0 situagdo comunicativa e 0
tema/assunto/finalidade do tema/assunto do texto.
texto.
(EF01LP18) Registrar em
colaboracdo com os colegas e
com a ajuda do professor,
cantiga, quadras quadrinhas,
parlendas, trava-linguas,
dentre outros géneros do

Escrita campo da via cotidiana,

(compartilhada
e autbnoma)

considerando a situacdo
comunicativa e o
tema/assunto/finalidade do
texto.

Escrita
compartilhada

(EF12LP05) Planejar e produzir, em colabora¢do com os colegas
e com a ajuda do professor, (re)contagens de histérias, poemas e
outros textos versificados (letras de cancdo, quadrinhas, cordel),
poemas visuais, tiras e histérias em quadrinhos, dentre outros
géneros do campo artistico-literario, considerando a situacdo
comunicativa e a finalidade do texto.

(continua)
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Campo da Vida Cotidiana — 1° e 2° anos

Praticas de Objetos de 1°ano 2° ano
Linguagem Conhecimento Habilidades Habilidades
Oralidade Producdo de texto (EF12LPO06) Planejar e produzir, em colaboracéo com os colegas
oral e com a ajuda do professor, recados, avisos, convites, receitas,
instrucbes de montagem, dentre outros géneros do campo da
vida cotidiana, que possam ser repassados oralmente por meio de
ferramentas digitais, em audio ou video, considerando a situacéo
comunicativa e o tema/assunto/finalidade do texto.
(EFO1LP19) Recitar parlendas, | (EFO2LP15) Cantar cantigas e
quadras, quadrinhas, trava- canc0es, obedecendo ao ritmo e
linguas, com entonacéo a melodia.
adequada e observando as
rimas.
Andlise Forma de (EF12LP07) Identificar e (re)produzir, em cantigas, quadras,
linguistica/semidtica | composicao do texto | quadrinhas, parlendas, trava-linguas e can¢des, rimas,
(Alfabetizagdo) aliteracGes, assonancias, o ritmo de fala relacionado ao ritmo e a
melodia das musicas e seus efeitos de sentido.
(EFO1LP20) Identificar e (EFO2LP16) Identificar e
reproduzir, em listas, agendas, | reproduzir, em bilhetes,
calendarios, regras, avisos, recados, avisos, cartas, e-
convites, receitas, instrugdes mails, receitas (modo de
de montagem e legendas para | fazer), relatos (digitais ou
albuns, fotos ou ilustragdes impressos), a formatagédo e
(digitais ou impressos), a diagramac&o especifica de
formatacdo e diagramacgéo cada um desses géneros.
especifica de cada um desses
géneros.
(EFO2LP17)  Identificar e
reproduzir, em relatos de
experiéncias ~ pessoais, a
sequéncia dos fatos, utilizando
expressdes que marquem a
passagem do tempo (“antes”,
“depois”, “ontem”, “hoje”,
“amanha”, “outro dia”,
“antigamente”, “ha  muito
tempo” etc.), ¢ o nivel de
informatividade necessario.
Campo da Vida Cotidiana — 1° ao 5° anos
Préticas de Objetos de
Linguagem Conhecimento Habilidades

Leitura/Escuta
(compartilhada e
autbnoma)

Leitura de imagens
em narrativas
visuais

(EF15LP14) Construir o sentido de historias em quadrinhos e
tirinhas, relacionando imagens e palavras e interpretando
recursos graficos (tipos de balGes, de letras, onomatopeias).

(continua)
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Campo da Vida Publica — 1° e 2° anos

Praticas de
Linguagem

Obijetos de
Conhecimento

1°ano 2°ano

Habilidades Habilidades

Leitura/escuta
(compartilhada e
autbnoma)

Compreensdo em
leitura

(EF12LPO08) Ler e compreender, em colaboragdo com os
colegas e com a ajuda do professor, fotolegendas em noticias,
manchetes e lides em noticias, album de fotos digital noticiosos
e noticias curtas para o publico infantil, dentre outros géneros
do campo jornalistico, considerando a situagdo comunicativa e o
tema/assunto do texto.

(EF12LP09) Ler e compreender, em colaboragcdo com os
colegas e com a ajuda do professor, slogans, antncios
publicitarios e textos de campanhas de conscientizacao
destinados ao publico infantil, dentre outros géneros do campo
publicitério, considerando a situacdo comunicativa e o
tema/assunto do texto.

(EF12LP10) Ler e compreender, em colaboragdo com 0s
colegas e com a ajuda do professor, cartazes, avisos, folhetos,
regras e regulamentos que organizam a vida na comunidade
escolar, dentre outros géneros do campo da atuacao cidada,
considerando a situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto.

Escrita
(compartilhada e
autbnoma)

Escrita compartilhada

(EF12LP11) Escrever, em colaboragdo com os colegas e com a
ajuda do professor, fotolegendas em noticias, manchetes e lides
em noticias, album de fotos digital noticioso e noticias curtas para
publico infantil, digitais ou impressos, dentre outros géneros do
campo jornalistico, considerando a situagdo comunicativa e 0
tema/assunto do texto.

(EF12LP12) Escrever, em colaboragdo com os colegas e com a
ajuda do professor, slogans, antncios publicitarios e textos de
campanhas de conscientizagdo destinados ao publico infantil,
dentre outros géneros do campo publicitario, considerando a
situacdo comunicativa e o tema/assunto/finalidade do texto.

(EFO1LP21) Escrever, em (EFO2LP18) Planejar e
colaboragdo com os colegas e | produzir cartazes e folhetos
com a ajuda do professor, para divulgar eventos da

listas de regras e regulamentos | escola ou da comunidade,

que organizam a vida na utilizando linguagem
comunidade escolar, dentre persuasiva e elementos

outros géneros do campo da textuais e visuais (tamanho da
atuacéo cidadd, considerando | letra, leiaute, imagens)

a situacdo comunicativa e o adequados ao género,
tema/assunto do texto. considerando a situacéo
comunicativa e o tema/assunto
do texto.

Oralidade

Producdo de texto oral

(EFO2LP19) Planejar e
produzir, em colaboragdo com
os colegas e com a ajuda do
professor, noticias curtas para
0 publico infantil, para compor
jornal falado que possa ser
repassado oralmente ou em
meio digital, em &udio ou
video, dentre outros géneros
do campo jornalistico,
considerando a situacéo
comunicativa e o tema/assunto
do texto.

(continua)
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Campo da Vida Publica — 1° e 2° anos

Praticas de Obijetos de 1°ano 2° ano
Linguagem Conhecimento Habilidades Habilidades
Oralidade Producdo de texto (EF12LP13) Planejar, em colaboracdo com os colegas e com a

oral

ajuda do professor, slogans e peca de campanha de
conscientizacdo destinada ao publico infantil que possam ser
repassados oralmente por meio de ferramentas digitais, em
audio ou video, considerando a situagcdo comunicativa e 0
tema/assunto/finalidade do texto.

Analise linguistica
/semidtica
(Alfabetizacdo)

Forma de composicdo
do texto

(EF12LP14) Identificar e reproduzir, em fotolegendas de
noticias, album de fotos digital noticioso, cartas de leitor (revista
infantil), digitais ou impressos, a formatacdo e diagramacéo
especifica de cada um desses géneros, inclusive em versdes orais.

(EF12LP15) Identificar a forma de composicdo de slogans
publicitérios.

(EF12LP16) identificar e reproduzir, em antincios publicitarios e
textos de campanhas de conscientizagdo destinados ao publico
infantil (orais e escritos, digitais ou impressos), a formatacdo e
diagramacéo especifica de cada um desses géneros, inclusive o
uso de imagens.

Campo das Praticas de Estudos e Pesquisa — 1° e 2° anos

Praticas de
Linguagem

Objetos de

1°ano 2°ano

Conhecimento

Habilidades Habilidades

Leitura/Escuta
(compartilhada e
autbnoma)

Compreensdo em
leitura

(EF12LP17) Ler e compreender, em colaboragdo com os colegas
e com a ajuda do professor, enunciativas de tarefas escolares,
diagramas, curiosidades, pequenos relatos de experimentos,
entrevistas, verbetes de enciclopédia infantil, entre outros géneros
do campo investigativo, considerando a situacdo comunicativa e 0
tema/assunto do texto.

Imagens analiticas
em textos

(EF02LP20) Reconhecer a
funcéo de textos utilizados para
apresentar informagdes
coletadas em atividades de
pesquisa

Pesquisa

(EF02LP21) Explorar, com a
mediacdo do professor, textos
informativos de diferentes
ambientes digitais de pesquisa,
conhecendo suas possibilidades.

Escrita
(compartilhada e
autdnoma)

Producdo de textos

(EF01LP22) Planejar e
produzir, em colaboragdo com
os colegas e com a ajuda do
professor, digramas,
entrevistas, curiosidades,
dentre outros géneros do
campo investigativo, digitais
ou impressos, considerando a
situagcdo comunicativa e 0
tema/assunto/finalidade do
texto.

(EF02LP22) Planejar e
produzir, em colaborag¢do com
os colegas e com a ajuda do
professor, pequenos relatos de
experimentos, entrevistas,
verbetes de enciclopédia
infantil, dentre outros géneros
do campo investigativo, digitais
ou impressos, considerando a
situacdo comunicativa e 0
tema/assunto/finalidade do
texto.

Escrita autbnoma

(EF02LP23) Planejar e
produzir, com certa autonomia,
pequenos registros de
observacdo de resultados de
pesquisa, coerentes com um
tema investigado.

(continua)
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Campo das Praticas de Estudos e Pesquisa — 1° e 2° anos

Praticas de Objetos de 1°ano 2° ano
Linguagem Conhecimento Habilidades Habilidades
Oralidade Planejamento de (EFO1LP23) Planejar e (EF02LP24) Planejar e

texto oral
Exposicao oral

produzir, em colaboragdo com
os colegas e com a ajuda do
professor, entrevistas,
curiosidades, dentre outros
géneros do campo
investigativo, que possam ser
repassados oralmente por
meio de ferramentas digitais,
em audio ou video,
considerando a situacéo
comunicativa e o
tema/assunto/finalidade do
texto.

produzir, em colaboragdo com
os colegas e com a ajuda do
professor, relatos de
experimentos, registros de
observacdo, entrevistas, dentre
outros géneros do campo
investigativo, que possam ser
repassados oralmente por meio
de ferramentas digitais, em
audio ou video, considerando a
situagdo comunicativa e o
tema/assunto/finalidade do
texto.

Analise Linguistica | Forma de (EFO1LP24) Identificar e (EFO1LP25) Identificar e
/Semiotica composicdo dos reproduzir, em enunciados de | reproduzir, em relatos de
(Alfabetizacéo) textos/Adequagéo tarefas escolares, diagramas, experimentos, entrevistas,
do texto as normas entrevistas, curiosidades, verbetes de enciclopédia
de escrita digitais ou impressos, a infantil, digitais ou impressos, a
formatacdo e diagramacéo formatacdo e diagramacéo
especifica de cada um desses especifica de cada um desses
géneros, inclusive em suas géneros, inclusive em suas
versdes orais. versdes orais.
Campo Artistico-Literario — 1° e 2° anos
Préticas de Objetos de 1°ano 2° ano
Linguagem Conhecimento Habilidades Habilidades

Leitura/escuta
(compartilhada e
autbnoma)

literario

Formagdo do leitor

(EFO2LP26) Ler e
compreender, com certa
autonomia, textos literérios,
de géneros variados,
desenvolvendo o gosto pela
leitura.

Apreciacdo
estética/Estilo

observando  rimas,

(EF12LP18) Apreciar poemas e outros textos versificados,
sonoridades,
reconhecendo seu pertencimento ao mundo imaginario e sua
dimenséo de encantamento, jogo e fruicéo.

jogos de palavras,

Escrita (compartilhada

e autbnoma)

compartilhada

Escrita autbnoma e

0 professor como escriba,
recontagens de historias
lidas pelo professor,
histérias imaginadas ou
baseadas em livros de
imagens, observando a
forma de composicédo de
textos narrativos

e espaco)

(EF12LP25) Produzir, tendo

(personagens, enredo, tempo

(EF02LP27) Reescrever
textos narrativos literarios
lidos pelo professor.

(continua)
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Campo Artistico-Literario — 1° e 2° anos

Praticas de Objetos de 1°ano 2° ano
Linguagem Conhecimento Habilidades Habilidades
Anaélise Formas de (EFO1LP26) Identificar (EF02LP28) Reconhecer o
linguistica/semidtica composicéo de elementos de uma narrativa | conflito gerador de uma
(Alfabetizagdo) narrativas lida ou escutada, incluindo narrativa ficcional e sua
personagens, enredo, tempo | resolucéo, além de palavras,
e espago. expressdes e frases que
caracterizam personagens e
ambientes.
Formas de (EF12LP19) Reconhecer, em textos versificados, rimas,
composicao de sonoridades, jogos de palavras, palavras, expressdes,
textos poéticos comparac0es, relacionando-as com sensacdes e associagoes.
Formas de (EF02LP29) Observar, em
composicao de poemas visuais, o formato do
textos poéticos texto na pagina, as ilustragdes
visuais e outros efeitos visuais.
Campo Artistico-Literario — 1° ao 5° anos
Préticas de Objetos de
Linguagem Conhecimento Habilidades

Leitura/escuta
(compartilhada e

Formagdo do leitor
literario

(EF15LP15) Reconhecer que os textos literarios fazem parte
do mundo do imaginario e apresentam uma dimens&o ludica,

autbnoma) de encantamento, valorizando-os, em sua diversidade
cultural, como patrimdnio artistico da humanidade.
Leitura colaborativa | (EF15LP16) Ler e compreender, em colaboracdo com 0s
e autbnoma colegas e com a ajuda do professor e, mais tarde, de maneira
autbnoma, textos narrativos de maior porte como contos
(populares, de fadas, acumulativos, de assombracdo etc.) e
crénicas.
Apreciacdo (EF15LP17) Apreciar poemas visuais e concretos, observando
estética/Estilo efeitos de sentido criados pelo formato do texto na pagina,
distribuicdo e diagramacéo das letras, pelas ilustracbes e por
outros efeitos visuais.
Formacéo do leitor (EF15LP18) Relacionar texto com ilustracdes e outros
literario/Leitura recursos graficos.
multissemiotica
Oralidade Contagem de (EF15LP19) Recontar oralmente, com e sem apoio de

histérias

imagem, textos literarios lidos pelo professor.

Fonte: Elaboragdo nossa com base na BNCC 2018.




