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A Secretaria de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do municipio de Niter6i, por
intermédio da Subsecretaria de Educacdo, tem reunido esforcos para fortalecer uma
politica de formacdo continuada junto aos profissionais que atuam nas unidades

educacionais no ambito da alfabetizacéo.

Nesse sentido, a Jornada Municipal de Alfabetizacdo vem, ao longo dos ultimos
trés anos, se somando as acfes que potencializam e ddo visibilidade as experiéncias

docentes que revelam a riqueza de fazeres e saberes que se concretizam no chao da escola.

Na sua terceira edicdo, a Jornada de Alfabetizacdo do Municipio de Niteroi teve
como objetivo aprofundar discussdes a respeito de experiéncias cotidianas que envolvem a
leitura e a escrita nas areas de Lingua Portuguesa e de Matematica. Além disso,
buscouvalorizar o protagonismo dos profissionais da educacdo e o compartilhamento de
suas vivéncias, por meio de relatos e trabalhos académicos, ampliando as condic¢des para
confirmar a educacdo municipal como l6cus permanente de discussdes no campo da

alfabetizacéo.

Apresentamos com satisfacdo os textos de professores que participaram da Il1
Jornada Municipal de Educagéo e incentivamos, por meio desses escritos, a mobilizacdo
de professores e de pedagogos para a discussdao sobre alfabetizagdo. Acreditamos
fortalecer, assim, os movimentos instituintes da Rede Municipal de Educacdo de Niteroi,
defendendo que estes possibilitam a emergéncia de novas praticas e outras possibilidades

de pensar o processo de escolarizacao e alfabetizacao de nossos alunos.

Patricia Gomes Pereira (Subsecretéria de Educacéo)
Flavia Monteiro de Barros Araujo (Secretaria de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia)

6

Apresentacao



Textos



AS INFANCIAS DA EDUCACAO INFANTIL INTERROGAM AS INFANCIAS
DO ENSINO FUNDAMENTAL: O QUE DESEJAM AS CRIANCAS QUANDO
CHEGAM NO 1° ANO?

Amanda de Sousa Pestana

E.M. Sebastiana Gongalves Pinho

Universidade do Estado do Rio de Janeiro-UERJ
amanda-pestana@hotmail.com

INTRODUCAO

A crianca tem cem linguagens (e depois cem cemcem) mas
roubaram-lhe noventa e nove. ( LorisMalaguzzi)

No cotidiano do meu trabalho como pedagoga e orientadora pedagogica, tendo
acesso ao processo de transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, muitas
vezes me fiz as seguintes perguntas: Estariamos roubando as noventa e nove linguagens da
crianga apenas na educacdo Infantil? E no Ensino Fundamental? As criangas “deixam de
ser criangas” quando ingressam no 1° ano? Como acontece a transicdo da Educacéo
Infantil para esta etapa de ensino? O que esperam as criancas nessa transicdo? Como as
criangas chegam ao 1° ano?

A escola, muitas vezes, entende o controle dos corpos das criangcas como parte do
trabalho pedagogico. Desde o final do século passado, Malaguzzi (1995) vem defendendo
a importancia de uma formagdo docente que prepare a professora para atender as “cem
linguagens” da crianga. Para algumas escolas, formar cidaddos criticos € sinénimo de
disciplinamento do corpo e da mente, como dizia, Foucault: cabeca na sala de aula, corpo
no parquinho, uma vez por semana; uso das méos para comer, escovar dentes, desenhar,
recortar e escrever; ouvir muito, falar pouco...

Este texto tem por objetivo apresentar uma proposta de reflexdo sobre as concepcoes
de infancias presentes nas escolas e, consequentemente sobre a proposta pedagogica na
Educacao Infantil e no 1° ano do Ensino Fundamental. Seu propoésito € pensar sobre a
transicdo que se da entre uma etapa e outra, usando como referéncia as propostas de uma
Educagdo Infantil dialdgica, ludica e participativa e ouvir as vozes, sentimentos,

expectativas e necessidades dessa crianga que chega a essa etapa de escolarizagéo.


mailto:amanda-pestana@hotmail.com

O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS SOBRE A “TRANSICAO”...

A mudanca se d& pela coexisténcia de posicdes tedrico- préticas
diversas que se encontram, chocam, dialogam, e ndo por uma evolucéo
linear e autoritaria em que, por decreto, o velho seria dispensado e o
novo adotado.( S6nia Kramer)

Como afirma Kramer, a mudanca se da na relacdo entre o velho e o novo, entre
teoria e pratica, ndo dicotomizando ambos, mas os articulando. Sendo assim, quando
decretos, reformulacBes ou promulgacdes de novas leis sdo feitos, os modos como de fazer
cotidiano ndo sdo mudados de um dia para o outro. Exige dos professores/as estudos,
reflexdes sobre o fazer cotidiano e tempo. Trago para esta reflexdo, alguns trechos de
documentos que tratam sobre este processo.

A ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, atendendo ao disposto na Lei
n° 11.274/2006, passou a exigir que as criangas sejam matriculadas, obrigatoriamente no
ensino fundamental, aos seis anos de idade. No relatério do programa, feito a partir dos
sete encontros regionais promovidos pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC) ,
ocorridos no ano de 2004 e cujo objetivo era discutir tal ampliacdo, ha registro de um
guestionamento dos participantes destes encontros que vai ao encontro de algumas
interrogagBes que aparecem em minha pesquisa: O curriculo para a crianca de seis anos
no ensino fundamental serd o curriculo desenvolvido na pré-escola/3° periodo ou
desenvolvido na atual 1a série do Ensino Fundamental? Ou serd uma fusdo de ambos?
(BRASIL, 2004). Ndo hé registro de questionamentos sobre como sera feita a transicao
entre as duas etapas, mas a questdo do curriculo e da especificidade de cada etapa nos
parece ser uma preocupacdo recorrente além de nos dar pistas sobre essa fragmentacéao
entre as duas etapas.

A partir deste relatério o MEC elaborou um documento composto de nove textos,
com orientacbes pedagodgicas, ressaltando o respeito as criangas como sujeitos da
aprendizagem. O documento, intitulado Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacfes
para a incluséo da crianga de seis anos de idade (BRASIL, 2007) ressalta que “A crianga
de seis anos de idade que passa a fazer parte desse nivel de ensino ndo podera ser vista
como um sujeito a quem faltam contetdos da educacdo infantil ou um sujeito que sera
preparado, nesse primeiro ano, para os anos seguintes do ensino fundamental.”( p.08).

Nota-se em seu texto introdutério uma certa preocupacdo em desconstruir a ideia de que a



educacdo infantil € uma etapa preparatoria. Alguns autores contidos nestes textos fardo
parte do referencial tedrico desta pesquisa, entre elas, Sonia Kramer e Patricia Corsino.

Apo6s a publicacdo de tal relatdrio, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de nove anos, Lei n® 11.274/2006, estabeleceu que “O Curriculo do
Ensino Fundamental com 9 (nove) anos de duracdo exige a estruturacdo de um projeto
educativo coerente, articulado e integrado, de acordo com os modos de ser e de se
desenvolver das criangas e adolescentes nos diferentes contextos sociais.” (BRASIL,
2010, p. 06). Nota-se que ambos documentos preocupam-se com a articulacdo entre as
duas etapas, assim como as especificidades das criangas.

Um documento mais recente,instituido pela Lei n® 13.415/2017 a Base Nacional
Curricular Comum (BNCC) orienta que a transi¢do entre essas duas etapas da Educacgéo
Basica seja feita de modo atento para que haja integracao e continuidade dos processos de
aprendizagens das criangas ocorra de modo “equilibrado”. O documento diz que deva
haver “equilibrio entre as mudangas introduzidas”. Tal equilibrio é sugerido “para as
criangas superem com sucesso os desafios da transi¢do” (p.51). Quem introduz tais
mudancas? Por que elas precisam haver? Quais sdo os desafios da transicdo que precisam
ser superados pelas criancas? N&o seriamos nds os responsaveis por colocar tais desafios
no caminho delas?

O documento trata tais desafios como algo inerente ao processo, mas como afirma
Kramer(2006):

Embora educacgdo infantil e ensino fundamental sejam frequentemente
separados, do ponto de vista da crianca ndo ha fragmentacdo. Os adultos
e as instituicdes é que muitas vezes opdem educacgdo infantil e ensino
fundamental, deixando de fora o que seria capaz de articula-los: a
experiéncia com a cultura.( p.810)

As Diretrizes Curriculares Nacionais Para Educacdo Infantil (DCNEI) tenta
explicitar uma aproximagdo entre as etapas que supere essa dicotomia e essa suposta
fragmentacdo. Nota-se que ha uma enorme preocupacéo por parte do documento com a
concepgdo preparatoria da educacdo infantil, mas também ha a orientagdo para que o

processo de aprendizagem seja continuado sem possiveis rupturas:

Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve
prevé formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem
e desenvolvimento das criancas, respeitando as especificidades etarias,
sem antecipacdo de conteldos que serdo trabalhados no Ensino
Fundamental.( BRASIL, 2009, p.30)
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Os Parametros Curriculares Nacionais (1997) centram-se mais no problema da
retencdo, evasdo, construcdo da cidadania, perspectiva construtivista, etc., mas nao
discorrem sobre a crianca, sobre as concepgOes de infancia. Ndo se trata pois, de
desconsiderar a especificidade de cada etapa de escolaridade, mas refletir sobre tal
fragmentacdo da prépria vida da crianca, quando esta ingressa no Ensino Fundamental. E
se apropriar dos Referenciais e da prépria sociologia da infancia, muito discutidos e
apropriados na Educacéo Infantil, € um movimento que ajuda a impedir tal ruptura.

ALGUMAS PISTAS DESSA TRANSICAO NO COTIDIANO...

O Homem de Orelhas Verdes

Um dia num campo de ovelhas

Vi um homem de verdes orelhas verdes

Ele era bem velho, bastante idade tinha

s0 sua orelha ficara verdinha

Sentei- me entdo ao seu lado

a fim de ver melhor, com cuidado

Senhor, desculpe minha ousadia, mas na sua
idade

De uma orelha téo verde qual é a utilidade?
Ele me disse, ja sou velho, mas veja que coisa
linda

De um menininho tenho a orelha ainda

E uma orelha- crianca que me ajuda a
compreender

O que os grandes ndo querem mais entender
Ouco a voz de pedras e passarinhos

Nuvens passando, cascatas e riachinhos

Das conversas de criangas, obscuras ao adulto
Compreendo sem dificuldade o sentido oculto
Foi o que 0 homem de verdes orelhas.

Me disse no campo de ovelhas.

(Rodari, 1997, p. 13)

Algumas situacOes e pistas vividas no cotidiano com as criangas destas duas etapas
de escolaridade fizeram com que minhas orelhas verdes ouvissem certos ruidos que
desviaram ainda mais meu olhar para o tema. Em uma das escolas, algumas criangas me
relataram que ndo queriam estudar com determinada professora, pois ela era muito
brava.Em outro contexto, também em uma escola com os dois segmentos, a professora da
educacdo infantil intimidava as criancas dizendo que ano que no préximo ano acabaria “o

mole”.Tal discurso ¢ atravessado e carregado por significados e representacdes sobre
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ensino e sobre infancia. Seria 0 tempo da infancia um tempo a ser considerado de
“molezas” tendo em vista que, ao ingressar no ensino fundamental, a moleza acabaria?
Que representacOes sobre a professora da classe de alfabetizacdo sdo feitas pelas criangas?

O que esta crianga consideraria como sendo “uma professora muito brava”?

Além destes dois episodios, outras questdes foram me instigando a pensar sobre 0 a
dicotomia entre os dois segmentos. Aos poucos fui percebendo que os textos coletivos,
frequentes na educacdo infantil, tornavam-se menos comuns ou até deixam de existir,
priorizando-se atividades relacionadas as familias silabicas. A ida ao parquinho também
passava a se tornar menos frequente ou até mesmo deixaria de existir entre as turmas do 1°
ano. No ano de 2016, participei de uma reunido pedagdgica em que a discussdo centrou-se
no modo “correto” de organizar a sala de aula. A professora do turno da manha da classe
do 1 ° ano gostava de organizar as carteiras em circulo enquanto a professora do turno da
tarde deste mesmo ano de escolaridade, gostava de organizé-las em fileiras. A questdo
para a discussao foi alimentada pelo fato de a professora do turno da tarde exigir que a do
turno da manhd colocasse, ao final do turno, as carteiras em filas. A diretora explicou que
a escola ndo convencionou uma forma “correta” de organizar as carteiras € ja que a
professora do turno da manha teria que organizar em circulo as carteiras que encontraria
em filas, a professora da tarde teria que organizar em fileiras, as carteiras encontradas em

circulo.

Tais situacdes presenciadas e vividas revelam que ha uma forte institucionalizacéo
marcando as praticas, espacos e rotinas durante tal transicdo. Transicdo atravessada e
marcada por ameacas e medos. Por uma suposta transformacéo da crianca em aluno, que
ao se transformar em aluno, tem por encerrado um suposto “mole”. Ao ser transformado
em aluno, precisa sentar em fileiras, evitando a troca de olhares e a interagcdo entre os
pares durante a aula. Supostas formas corretas de organizar as filas, fazendo com que as
criangas sentem-se como alunos, podem revelar a importancia atribuida as interacfes no
processo de aprendizagem. Sobre a transformacdo da crianga em aluno, Motta (2010)

destaca que:

A forma de utilizacdo do préprio corpo revelava uma aprendizagem; a
sala de aula, no Ensino Fundamental, era um espa¢o no qual o0s
movimentos deviam ser mais contidos, as vozes deveriam ser reguladas
num volume mais baixo, 0s movimentos ndo autorizados ou nao
participantes das acgBes escolarizadas deveriam ser feitos de maneira
rapida e sutil, preferencialmente quando a professora ndo estivesse atenta
aos envolvidos na comunicacdo. Percebe-se aqui uma sujeicdo dos
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corpos infantis a l6gica das culturas escolares que conformam um tipo de
subjetividade bem especifica: a do aluno. (, p 124)

Miguel Arroyo em seu texto A infancia interroga a pedagogia (2008) defende que a
pedagogia, enquanto ciéncia, ndo somente pesquisa sobre a infancia, como também vive
com ela, ndo havendo, portanto, separacdo entre as duas: O pensamento pedagdgico se
constréi em didlogo com a infancia. Esta traz & pedagogia as interrogacdes sobre as
quais € obrigada a refletir para repensar suas verdades. ( p.119).

Articular pedagogia e infancia foi uma questdo que se tornou forte durante a
graduacdo em pedagogia e hoje, ndo dou como encerrados 0s conhecimentos que me
constituem como profissional da educacdo, pois as infancias continuam interrogando
minha atuacdo profissional e os conhecimentos construidos pela/na profissao.

Para provocar em mim mesma novas interrogacGes, em 2017, atuando como
Formadora Local do PNAIC Educacdo Infantil, percebi que a interacdo e as trocas de
saberes e questdes com as cursistas poderia ser uma oportunidade para ampliar a discussao
sobre o problema de pesquisa que comecava a tomar forma, pois poderia ser pensado sob
outros pontos de vista. Propus uma pequena situacdo de investigacdo para pensarmos
sobre o0 assunto: as professoras iriam escutar as criangas sobre o que desejam ou esperam

para o préximo ano/ nova escola.

As criangas de quatro e cinco anos desenharam, as professoras registraram as falas.

Eis algumas delas: o Miguel disse:

- Tenho medo de ir pra escola nova porque ndo conhego ninguem. Vai que a tia me

mata!
Ja aBeatriz:
- Na escola nova s6 escreve, almoga e nao dorme.
A Elrid teve seu discurso marcado pelo medo ao dizer:
- Atia vai ser braba e se errar o dever, vai colocar de castigo.

Outras criangas disseram que teriam brinquedos. A expectativa da crianca revela que
ela ndo sabe que, ao chegar no ensino fundamental, os brinquedos e brincadeiras ndo sao,

na maioria das vezes, valorizadas. As cursistas apresentaram tais materiais em um dos
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encontros da formacdo e a discussdo foi atravessada por varios assuntos: escuta e olhar
sobre a crianga, reducdo ao seu status de aluno, ludicidade na alfabetizacdo, etc. Uma
cursista declarou que nunca havia pensado sob a ética da crianca. Estariam nossos olhares
exauridos (Costa ,2007) e nossas orelhas esbranquicadas a ponto de ndo percebermos que
a transicdo entre uma etapa e pode causar expectativas, medos, frustracOes, tristezas e
alegrias nas criangas? Kramer (2007) ressalta que Olhar o mundo a partir do ponto de
vista da crianga pode revelar contradigdes e uma outra maneira de ver a realidade. (
p.16)

Sempre busco olhar o mundo sobre diferentes pontos de vista. Mas a funcdo de
pedagoga/orientadora  pedagOgica €, ~muitas vezes, compreendida como
supervisora/fiscalizadora. Estaria eu, usando da minha posi¢do de orientadora pedagdgica,
para “orientar” os professores fazendo com que estes “pensem” que sou eu, Amanda, a
detentora da verdade e das “receitas pedagogicas”? Tais questionamentos me levaram a
repensar as estratégias e buscar situacdes e encontros de formacdo continuada. Pois como
poderia eu, aquela responsavel por provocar nos professores uma reflexdo sobre seu fazer
pedagdgico, sem que eu mesma o fizesse?

Hoje, mesmo exercendo a funcéo de pedagoga, com espacos demarcados na escola,
o meu lugar favorito ainda é nas Rodas de Conversa, nas atividades, nas brincadeiras,
recebendo abracgos, cartas, rindo, chorando, limpando melecas e tintas junto com e
professoras. Confirmo, assim, que a professora e a pedagoga, me constituem, séo partes
indissociaveis de minha identidade docente.

Desse modo, embora assumisse o0 que muitos consideram uma funcgéo técnica dentro
do espaco escolar, é no dialogo com as criangas, também chamadas na escola de alunos e
alunas, que vou tecendo o meu fazer, cada vez menos técnico e mais comprometido com
as criancas e suas especificidades. Pois ndo ha técnica que dé conta das imprevisibilidades
do cotidiano, ndo ha técnica que antecipe as extrapolagdes e ldgicas infantis.

Minhas verdades sdo ainda mais interrogadas, pois me deparo com questées que me
fazem refletir, ndo somente sobre o papel da crianca no seu processo de aprendizagem,
mas também sobre o meu papel de pedagoga/orientadora pedagdgica dentro da escola e o
impacto das minhas palavras e agOes na vida profissional dos muitos professores com
quem dialogo. Mais do que “orientar”, sempre busquei provocar. Provocar reflexoes.

Me apropriando do conceito de escuta sensivel, proposto por Barbier (1992),

procuro estar atenta as pistas que as préprias criancas nos ddo sobre seus modos peculiares
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de ser, interpretar e agir no mundo e entrando no mundo de Rodari, penso que talvez eu
também tenha uma orelha verde que ainda me permite ouvir, as vezes, as interrogacoes
das criangas, como aconteceu durante uma atividade que acompanhei na UMEI, em que
sou orientadora pedagogica.

A proposta era introduzir o trabalho com o calendario. A professora, mais
preocupada em registrar as hipoteses das criancas sobre o calendéario, do que ensinar a
sequéncia numérica, provocava um diélogo e a partir dele ia produzindo um texto coletivo.
Eu assistia o0 trabalho. Durante a andlise do calendario, Bernardo comenta: Olha, a lua
parece um sorriso de lado. A observacdo de Bernardo trazia um sentido poético aquele
momento. Rompia com o carater formal, que tantas vezes a educacao infantil ainda insiste
em manter e trazia novos sentidos para o processo do conhecimento.

Mata (2014) parafraseia Bachelard em seu texto “O direito das crian¢as em sonhar”
e defende que a linguagem seja poética. Neste texto, aprendi a valorizar o sentido dado a
lua por Bernardo. Aprendi que na escola, as criancas devem saber que a lua € um corpo
celeste, mas podem dar outros sentidos ao conceito. Como afirma o autor “devem poder
conhecer os recursos que as linguas idealizaram para ir afinando um olhar poético,
metaforico e emocional sobre a propria vida e os seres humanos” (p. 64). Eu, em dialogo
com as criangas, continuo nessa busca por afinar meu olhar sobre a vida, sobre meu
trabalho e sobre o cotidiano pedagdgico.

Mas compreendo que muitas vezes, o tempo pedagdgico consiste em um entrave
para a realizacdo de atividades com leitura que demandam maior liberdade e que permitem
a polifonia. Atividades que permitem que as criangas facam inferéncias e expressem sua
criatividade exigem um tempo maior e mais qualitativo, assim como exige do professor
uma maior disposicdo e repertdrio cultural mais amplo. A proposta de uma alfabetizacéo
de qualidade depende, sobretudo, da reflexdo de profissionais, pois esta reflexéo, se for
bem fundamentada resultara em uma mudanca do modo como este educador organiza 0s
espacos educativos, os tempos e 0 modo de se relacionar com a crianca e mediar o
conhecimento. As criangas sabem muitas coisas. As criangas tentam dizer muitas coisas.

Vieira e Salles(2007) defendem:” As criangas estabelecem relagdo entre todas as
coisas e explicagdes para entender esse mundo que, cada vez mais, se abre & sua frente”. E
ampliando o olhar e agucando os ouvidos para compreender a crianga que 0 educador
compreenderd a crianga por tras do aluno da “alfabetizacdo”. A ldgica da crianca ¢

diferenciada, mas nem por isto primitiva e, ainda que possa parecer que 0 que sabem é
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errado, € preciso reconhecer que as criancas levantam hipoteses, e que estas partem de sua
apreensdo do mundo.

A logica da preparacdo da crianca para a alfabetizacdo pode ser repensada a partir
da afirmacdo de Tonucci (2005) de que “A criang¢a nao ¢ um futuro homem, uma futura
mulher ou um futuro cidaddo. Ela é uma pessoa titular de direitos, com uma maneira
propria de pensar e de ver o mundo". Corroborando com esta afirmagao, ressalto que a
etapa da alfabetizacdo deva propiciar que a crianga amplie seus conhecimentos, uma vez
que esta ja chega a esta instituicdo com conhecimentos prévios e ndo como um pedaco de
papeldo que serd transformado em caixa vazia na Educacdo Infantil, para a partir do 1°

ano do Ensino Fundamental (antiga alfabetizacdo), sejam depositados os conhecimentos.

CONCLUSOES QUE PROVOCAM NOVAS INTERROGACOES

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou
um ser condicionado, mas consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além dele.
(Paulo Freire)

Como Paulo Freire nos diz, sempre podemos ir mais além. E é a partir dessa
premissa de inacabamento que finalizo este texto. Mais do que conclui-lo, dado como
acabado, proponho que continuemos indo além. Que mantenhamos nossas orelhas verdes
como o velho do poema de Rodari e que as infancias continuem nos interrogando, como
propde Arroyo (2008) para que, em dialogo com as criancas, compreendamos que na
alfabetizacédo os alunos ndo deixam de ser criancas para se transformarem em alunos, mas
sim, continuam necessitando do movimento, do afeto, da imaginacdo, da fantasia e do
ludico.

Muitas vezes, 0 tempo, que passa apressado associado as exigéncias de um
curriculo escolar determinado ou as burocracias cotidianas, impede a construcdo desse
olhar e escuta sensiveis. Exige que as coisas estejam acabadas e apressadas. Dai a
dificuldade em promover situagbes em que as criangas possam refletir, participar das
decisOes e expressar seus sentimentos posicionando-se frente as questdes do mundo.

Mas nao seria esse 0 papel da escola? N&o seria esse nosso papel de educadoras da

infancia?
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PRODUZINDO COM AS CRIANCAS TEXTOS LITERARIOS E EXPERIENCIAS NA
PESQUISA COM O COTIDIANO

Alessandra da Costa Abreu/FME -E.M. Maestro Heitor Villa Lobos

Alessandra.abreu@oi.com.br

A presente comunicacao visa apresentar alguns resultados do trabalho com a literatura
infantil, desenvolvido pelas criancas da E.M. Maestro Heitor Villa Lobos da rede
Minicipal de Niterdi. Através do dialogo com as criangas, nas interlocu¢cbes com as
formagdes continuadas proporcionadas pelos espacos de formacdo da Fundagdo Municipal
de Educacdo de Niterdi (FME) parto do entendimento de que a sala de aula é um espago
privilegiado de pesquisa, 0 que potencializa as nossas acbes como professora e 0 nosso
“fazer pensado”. Ness sentido, corroboro com Esteban e Zaccur (2000) que afirmam que
ndo ha supremacia da pratica sobre a teoria e vice-versa. A centralidade de todo o
processo de formacdo estd no questionamento e isSO nos provoca a pensar sobre a
concepcao de professora pesquisadora. Acredito que o trabalho com a literatura no
processo de alfabetizagdo potencializa por sua vez o contato com o texto escrito, com a
interpretacdo e provoca novos desafios, ampliando as possibilidades de aprendizado e
despertando um percurso autoral para todos os envolvidos (professores e criangas). As
falas, os questionamentos e as producdes escritas corporificam a pesquisa e proporcionam
novas possibilidades metodoldgicas: um processo de investigagdo partilhado que encontra
nas formulacdes de René Barbier (1999) e Michel de Certeau (2001), elementos de
conexdo que tem permitido construir o referencial tedrico de investigacdo a partir da
articulacdo entre pesquisa e formacao.

Palavras chave: literatura; alfabetizacdo; formacao continuada

INTRODUCAO

A motivacdo para a escrita deste artigo surgiu do entrelace entre as experiéncias
vividas no cotidiano escolar e as formagdes continuadas proporcionadas pelos espacos de
formacdo da Fundacdo Municipal de Educacdo de Niteréi (FME). Dessa forma, busco neste
artigo fazer uma ponte entre 0 que eu e as criangas vivenciamos na escola e o que
aprendemos com os/as interlocutores/as tais como, Freire(1988; 1990; 1996; 1999; 2007)
e Garcia (1992), que nos aproximam da relagdo teoria-pratica-teoria.

No dialogo amoroso entre as praticas escolares e as leituras de Freire, entendo por
Alfabetizagao “a relagdo entre educando, educador e o mundo, mas sempre mediada pela
pratica transformadora deste mundo” (FREIRE; MACEDO 1990, p. 14). Nesse sentido,
acredito que para transformar o0 mundo que vivemos é necessario conhecer os problemas
enfrentados, seja no ambito social, politico e ambiental, com base no pressuposto de que

SO € possivel transformar o que se conhece.
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Para Freire (1999), o homem estd no mundo e com o mundo e por isso torna-se
capaz de relacionar-se e de projetar-se nos outros. Compreender a realidade pode
contribuir para levantar hipdteses, procurar solu¢des que propiciem uma verdadeira
mudanca.

Nesse sentido, percebo que o processo educativo das criangas nos seus primeiros
anos de escolaridade precisa ser pensado numa pratica investigativa, onde estes se
reconhecam como integrantes desta investigacdo e se sintam convidados a debrugar-se
sobre um processo que articule alfabetizacdo e cidadania. Sendo assim, compartilho neste

texto experiéncias sobre o entrelace entre a literatura e o cotidiano escolar.

A LEITURA E ESCRITA COMO PRATICA SOCIOCULTURAL

Talvez as habilidades mais importantes que uma pessoa pode desenvolver seja o
habito da leitura e escrita, porque isso significa, literalmente, dar um enorme passo em
direcdo ao conhecimento, mas acima de tudo, ao progresso. E notdrio que os paises com
as taxas mais altas de crescimento tém em sua populacdo avidos leitores de todos os
niveis, em grandes propor¢des. Para McLuhan (1972, p. 12), como um meio de
comunicagdo, “a palavra impressa faz-se o grande instrumento da civilizagao™.

Nesse sentido, embora respeitando o significado da cultura oral, poder-se-ia dizer
gue em uma sociedade de analfabetos - ndo-leitores -, existe uma lacuna histérica que em
muitos aspectos se assemelha a realidade existente antes da invengdo prodigiosa da escrita.
Estabelece-se, neste cenario, um verdadeiro abismo cultural, uma limitacdo essencial para
a evolucédo da condi¢do humana.

Quando o homem inventou a escrita, ele adquiriu grande poder, pois a leitura lhes
da liberdade, torna a injustica menos profunda e cria uma cultura de cidadania. Nela, “a
palavra revela-se, no momento de sua expressdo, como o produto da interacdo viva das
forgas sociais” (BAKHTIN, 2006 p. 48). Portanto, por mais suspeito que pareca ser, a
palavra poder ser aplicada a uma pratica geralmente solitaria - como é a leitura -,
tornando-se pertinente considera-la dessa maneira. Para Gnerre (2003), a leitura além de
torna-se uma espécie de poder configura-se em uma maneira de compreender e mudar a
realidade do individuo.

A leitura ¢ um poder porque existe uma relacdo proxima entre palavra e
pensamento (VYGOTSKY, 1999), e 0 modo mais preciso e eficaz de ordenar as palavras

é a linguagem escrita. O individuo pensa através das palavras e ndo é uma afirmacéo
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exagerada, o que indica que o tamanho do mundo de uma pessoa se configura por seu
vocabulario.

Precisa-se ler para entender a sua dimensdo social, para conhecer o mundo.
Marcuschi (2007), ao tratar tratamos das relacGes entre a fala e a escrita, a oralidade e o
letramento, sugere que toda a atividade discursiva cotidiana, por menor e mais simples que

seja situa-se de modo genérico, no contexto da fala ou da escrita. Segundo ele,

Basta observar nossa vida diéria desde que acordamos até o final do dia
para constatar que falamos com nossos familiares, amigos ou
desconhecidos, contamos histérias, piadas, telefonamos, comentamos
noticias, fofocamos, cantamos e, eventualmente, organizamos listas de
compras, escrevemos bilhetes e cartas, fazemos anotagdes, redigimos
atas de reuniGes de condominio, preenchemos formulérios e assim por
diante (MARCUSCHI, 2007, p. 13).

Em tal perspectiva, a leitura tem se mostrado uma ferramenta formidavel de
transcendéncia, de pesquisa da realidade, de apropriacdo de experiéncias nas mais diversas
areas do conhecimento, atendendo aos interesses particulares do leitor. No ensaio Leitura:
uma caca furtiva, Michel de Certeau questiona a passividade da leitura, destacando-a
como um processo de peregrinacdo em um sistema imposto (analogia, texto, cidade) em
que o leitor ndo quer o lugar do autor, mas inventa a intencdo do texto. Para o autor, “(...)
os leitores sdo viajantes, eles circulam pelas terras de outras pessoas, ndmades dedicados a
caca furtiva em campos quem nao escreveu (...)".

Além de tudo, a leitura configura-se em uma fonte de informacdo e
desenvolvimento do senso critico, supondo-se que através dela, o0 homem se torne mais
consciente e, portanto, mais livre para fazer as suas escolhas diante das multiplas e
contraditorias opc¢des que a sociedade apresenta. Consequentemente, posicionar-se diante
das circunstancias e encontrar seu lugar no mundo através de uma compreensdo critica do

ato de ler. Portanto, considera-se:

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensao texto
a ser alcancada por sua leitura critica implica a percep¢do das relacGes
entre o texto e o contexto. (FREIRE, 1992, p. 11-12).

O ato de ler, na concepc¢édo de Paulo Freire se da pela leitura do mundo como um
ato precedido pela leitura da palavra, onde a linguagem e a realidade se tornam dois

pilares importantes que séo articulados entre si. Entretanto, a leitura é a participacdo de um
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dialogo entre um autor, um texto (verbal ou nao verbal) e um leitor com toda a sua
bagagem de experiéncias, motivacdes, atitudes e perguntas, em um contexto social e
cultural diversificado e mutavel. Conforme diz Friedrich Nietzche citado por Leyva (2009,
p. 163) “as frases sdo pedrinhas que o escritor lanca na alma do leitor. O didmetro das
ondas concéntricas que eles deslocam depende das dimensodes da lagoa™.

Na perspectiva sociocultural, ler € uma pequena palavra com apenas trés letras,
mas com um significado muito profundo e com muitas possibilidades. Para Ferreiro
(1997, p. 283), “aprender a ler e escrever € construir um novo objeto conceitual (a
linguagem escrita) e entrar em outro tipo de trocas linguisticas e culturais™.

Ao falar de leitura no Brasil, remete-se a (re)pensar na atual situacdo da populagéo
brasileira (estima-se que 44% n&o Ié e 30% nunca comprou um livro). Ler teoricamente &
um direito de todos', mas quem tem conhecimento se torna esclarecido e uma ameaca para
0 modelo de sociedade atual.

Usando estatisticas e estudos de campo, Bourdieu&Passeron (2014) demonstram
que as instituicBes escolares, longe de consolidar principios democraticos e formular
possibilidades igualitarias, atuam ao conceder titulos e reconhecimento aqueles que
pertencem a setores socioculturais e econdémicos privilegiados.

Assim, coloca-se em funcionamento a exclusdo das classes mais desfavorecidas,
assim como sua estagnacao e/ou restricao de escolha na vida profissional. Nesse sentido, 0
sistema educacional reproduz e reforca as desigualdades sociais, concebendo-as como
dons naturais irreversiveis. Para eles, “(...) a origem social ¢, de todos os determinantes, o
Unico que estende sua influéncia a todos os dominios e a todos os niveis da experiéncia
dos estudantes (...)” (BOURDIEU & PASSERON, 2014, p. 28).

Muitos sdo os esforcos de superar tal quadro, mas o principal causador do baixo
rendimento educacional das classes populares se deve a desigualdade social. O maior
prejudicado é o filho do pobre - oriundo de classe social menos abastada -, que contam
somente com a escola para que se tonem letrados e possam ter uma perspectiva de futuro
profissional. A isso, Bourdieu chama de Capital Social que se configura no processo de
medir a sociabilidade de um grupo humano e os aspectos que permitem a colaboragéo e o
uso, por parte dos atores individuais, para se beneficiar de oportunidades que surgem
nessas relagdes sociais. O conceito de “capital social” cunhado por Pierre Bourdieu é hoje

amplamente utilizado, pode ser assim definido:

'Segundo Paulo Freire (2013), a palavra verdadeira, que é trabalho, que é praxis, é transformar o mundo,
dizer apalavra ndo é privilégio de alguns homens, mas direito de todos os homens.
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conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a posse de
uma rede duravel de relagdes mais ou menos institucionalizadas de
interconhecimento e de interreconhecimento ou, em outros termos, a
vinculacdo a um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente sao
dotados de propriedades comuns (passiveis de serem percebidas pelo
observador, pelos outros ou por eles mesmos), mas também sdo unidos
por ligagdes permanentes e Uteis. (BOURDIEU, 2011, p. 67).

Segundo Bourdieu&Passeron (2014) a escola, longe de funcionar como uma
instituicdo democratizadora, atua redirecionando as trajetdrias académicas dos alunos, que
estdo intimamente relacionadas com a origem socioeconémica de tais individuos.

Entdo, torna-se necessario revisitar a questdo do analfabetismo, visto como um
fendmeno de composicdo social e politico. Hoje, as sociedades que superaram o
analfabetismo — incluindo o funcional e politico - quase na sua totalidade, possuem uma
proporcdo significativa da populacdo leitura, atingindo niveis de desenvolvimento
tecnoldgico e cientifico consideravelmente mais elevados do que as sociedades de
analfabetismo amplo e leitores limitados?, que comp&em o mundo subdesenvolvido.

Ensinar a ler e escrever é, hoje como ontem, um dos objetivos essenciais da
educacdo obrigatoria, talvez pelo fato de ler (e saber como escrever) ter sido no passado
como também é atualmente, um excelente veiculo através do qual as pessoas acessam 0
conhecimento cultural na sociedade. Na perspectiva de Michel de Certeau, "ler é estar em
outro lugar, ali onde eles ndo estdo, em outro mundo (...) é criar cantos de sombra e de
noite em uma existéncia submetida a transparéncia tecnocratica” (apud PETIT, 2009, p.
38).

E, como, raramente o prazer coincide com o dever, € um lugar antigo e comum
dizer que a escola ensina a ler, mas muitas das vezes parece nao contribuir para
desenvolver o prazer da leitura.

Buscando romper com 0 senso comum de que as praticas escolares ndo contribuem
para estimular o prazer pela literatura € que acredito que a literatura no processo de

alfabetizagéo potencializa por sua vez o contato com o texto escrito, com a interpretacdo e

Um individuo alfabetizado ndo ¢ necessariamente um individuo letrado; alfabetizado é aquele que sabe ler e escrever; ja
o0 individuo letrado, o individuo que vive em estado de letramento, é ndo s6 aquele que sabe ler e escrever, mas aquele
que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de
leitura e de escrita. (SOARES, 1998, p. 39-40)
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provoca novos desafios, ampliando as possibilidades de aprendizado e despertando um

percurso autoral que abre caminhos para a imaginacgéo e a criatividade.

ALGUMAS QUESTOES QUE LEVAM A REFLEXAO SOBRE LITERATURA E
PRODUCAO ESCRITA NO COTIDIANO

A rotina diéria e a correria do dia a dia contribuem para que eu me sinta muitas das
vezes muito cansada, mas ao chegar em sala de aula e ver o carinho com que sou recebida
pelos meus alunos, me faz esquecer o cansaco e ter forca para conseguir seguir em frente e
continuar fazendo da docéncia, parte principal da minha vida. Os abracos e afetos recebido
pelas criancas me levam a perceber que ser professora € motivo de muito orgulho para
mim e também para meus alunos. Percebo que sou importante para eles e por isso, apesar
do cansago, procuro estar mais presente nas escutas, no dialogo e no convivio com as

criancas de uma forma geral.

Todos os dias na roda de conversa, inicio as aulas com a leitura de um livro, que
pode ser trazido por mim ou pelas proprias criangas. No inicio deste ano trouxe para a
classe um livro de literatura infantil com o titulo “O tamanho da gente. Este livro conta a
histéria de um menino que comeca a perceber o quanto ele ja cresceu e que ainda
crescera muito mais. Nesta historia, o protagonista revisita as fotos de quando era crianca
e descobre que ja foi tdo pequeno que podia morar na barriga da sua mae e que teve uma
época em que se sua mae quisesse, podia coloca-lo em uma caixa de sapatos e que ele
continua crescendo a cada dia e pode perceber isso, através das suas roupas que estdo

sempre ficando curtas e que precisam ser trocadas com frequéncia.

Partindo da leitura do livro, eu e as criangas comegamos a conversar sobre as
memorias da infancia. Propus que eles trouxessem fotos de quando eram pequenos e que

tentassem perceber quantas mudancas ocorreram.

- Tia olha 0 meu tamanho!!! Eu nem ficava em pé. Cresci muito

(Isac — 6 anos).

- Como pode eu tenho 6 anos e Fabiano também e ele é muito

maior do que eu? (Camile- 6 anos).

A partir deste questionamento trazido por Camile lancei a pergunta: “Por que

VOCés acham que isso acontece?”
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As criancas trouxeram para o debate varias hipoteses:

Porque Kaud come mais (Jhonatham — 7 anos).
Porque ele € menino (Maria Luisa — 6 anos).

Porque o que ele come vai para a perna e o que ela come vai pro
Cérebro (Flavio — 6 anos).

Porque o pai dele é maior do que o pai da Camille (Diego - 6
anos).

Percebi através das proposicdes das criangas que elas formulam conceitos sobre o
que vivénciam e sobre aspectos que Ihes séo apresentados. Propus entdo, uma pesquisa
sobre os possiveis motivos de algumas criangas serem maiores que outras, apesar de terem
a mesma idade e fomos pesquisar no laboratério de informatica da escola, possiveis
explicacbes para 0 problema que nos era apresentado. Constatamos através da pesquisa
realizada que a alimentacdo interfere no crescimento, mas também o tamanho dos pais
contribuem para sermos maiores ou menores., ou seja, uma questdo genética. A partir
deste didlogo todos comegaram a se medir. Um ao lado do outro tentavam ver quem era
grande e quem era pequeno. Uns queriam usar 0 ombro como parametro e outros diziam

que estava errado, porque o certo seria medir pela cabeca.

Né&o vale medir pelo ombro! E quem tem o pescogo maior?
(Kamily- 7 anos).

E mesmo! Concordo com a Kamilly! Se o certo fosse medir pelo
ombro, a girafa seria menor do que um monte de animais (Luana-6
anos).

Partindo de tantas duvidas, propus como sugestdo, pegarmos uma fita métrica e
medirmos o tamanho de cada um. Pendurei a fita na sala e cada crianga colaborou para
que cada amigo fosse medido. Ao descobrir o tamanho exato, cada crianga pode escrever o
seu nome na respectiva medida. Da leitura do livro nasceu o projeto: “ O tamanho da
gente” e todos os dias ao chegarem em sala, a primeira coisa que as criangas faziam era ir
para a fita métrica que ficou colada na sala, verificar se ja tinham crescido ou se
continuavam do mesmo tamanho. Bastava uma crianca ir se medir que todos queriam
verificar a sua medida também. Conversamos que com o passar do tempo, nds crescemos
e mudamos as nossas atitudes e as nossas responsabilidades também. Disse que como na
histdria do livro ja fomos muito pequenos e que daqui ha alguns anos seremos maiores. E
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eles ficaram curiosos perguntando se eu tambeém ja fui pequena. Respondi que sim, que
assim como eles, ja fui crianca e hoje sou adulto. Enquanto eu ndo trouxe uma foto de

quando era crianca eles ndo sossegaram.

Disse para eles que ser crianga é muito bom e que tem um monte de coisas que s6
crianca pode fazer e que outras apenas os adultos podem. Parttindo deste dialogo. Dividi o
quadro em duas partes e escrevi: “Sou pequeno para:” e “sou grande para:”. Os alunos
foram dando as contribui¢des para juntos pensarmos o que eles ja& podiam fazer e ainda

n&o podiam.

Através das questOes que eram trazidas pelas criangas, eu pude perceber um pouco
sobre a sua cultura, a rotina familiar e as interpretacdes que eles fazem sobre 0 mundo da

crianca e do adulto. Enfim, em contato com as criancas percebo que elas com seus
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questionamentos e descobertas movem com as Placas tectonicas da escola o tempo todo.
Ouvindo as criancas, as aulas planejadas ganham novas leituras e novas possibilidades séo
lancadas. Sei que ainda tenho muito que aprender como professora, mas sei que a escuta é
0 que pode proporcionar este crescimento para a minha experiéncia e também para meus

alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

Infelizmente, ainda parece ser hegemonica uma concepcdo de alfabetizacdo que
pensa a apropriacédo da leitura e da escrita como resultado de um processo de codificacéo e
decodificacdo. Ainda encontramos, seja na educacgédo infantil, ou nos anos iniciais do
ensino Fundamental, murais que mostram a reproducdo e a copia de modelos como um
recurso predominante na pratica alfabetizadora. Como mudar tais contextos em nossas
escolas? Como traduzir na préatica cotidiana a proposta freireana de que a leitura da
palavra venha acompanhada da leitura de mundo?

O dialogo com questBes como essas emergem em nosso dia a dia, na busca de
construcdo de um processo de alfabetizacdo que va além da decodificacdo das letras e das
palavras, pois entende que 0 que existe no mundo precisa ser lido e refletido para que
entdo, seja transformado.

A literatura com a qual corroboro, Garcia (1992), Smolka (1988), Esteban (1992),
Aradjo (1994), entre outros e outras que pesquisam alfabetizacdo numa perspectiva

freireana, vem defendendo que as criancas aprendem pela experiéncia, pelo sentido, em
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interacdo com outros sujeitos, compartilhando informacGes, criando e comparando
hipoteses. Mas como fazer isso? Felizmente ndo existe uma resposta Unica, mas possiveis

teorias que acreditam na criangca como potencializadora desta reflexdo e transformacao.
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VIVENCIAS, LITERATURA E INFANCIAS- UMA REFLEXAO SOBRE
PRATICAS DE APRENDIZAGENS

Carmen Lucia Martins da Silva — FME/Niteroi

O presente relato pretende apresentar o projeto desenvolvido com os alunos de
cinco anos da Unidade Municipal de Educacao Infantil UMEI Rosalda Paim, localizada no
municipio de Niteroi, no estado do Rio de Janeiro no ano de 2016. Esta unidade de ensino,
além de funcionar em horério integral, preocupa-se também com a educacéo global das

criangas.

O desenvolvimento desse projeto se deu no periodo de setembro a dezembro do
ano acima citado e trouxe mais significado para as minhas préaticas pedagogicas.

O meu nome ¢é Carmen Lucia Martins. Tenho 51 anos de idade. Sou professora
alfabetizadora hd mais de trinta anos. Ha doze anos trabalho na Rede Municipal de
Educacdo do municipio de Niter6i, localizado no estado do Rio de Janeiro, onde vivenciei
experiéncias enriquecedoras para 0 meu fazer na educacdo. Dediquei grande parte da
minha vida ao estudo e as pesquisas sobre as formas como a crianca aprende e se apropria
da leitura e da escrita. Nesses estudos, busquei ouvir os protagonistas do processo de
alfabetizacdo. A saber, as criancas e 0s seus professores, os mediadores desse téo
importante processo. A partir das suas falas, busco respostas que possam apoiar 0
desenvolvimento de praticas que alcancem 0s meninos e as meninas em seu aprendizado e
favorecam sua formacdo humana, pois, elas proprias podem ajudar a pensar e
compreender os tempos e espacos diferenciados da escola.

A leitura de autores como Freire (1995; 1999),Ferreiro e Teberosky (1999),
Vygotsky (1993; 1998) e Santos (2000; 2002) me ajudaram a responder, minimamente,
algumas dessas questdes sobre as especificidades do mundo infantil eda alfabetizacéo
sobre diferentes maneiras de ensinar. Desse modo, a medida que algumas perguntas iam
sendo respondidas, outras tantas se anunciavam sem respostas, dentre elas: como
promover a formacéo de criangas das classes populares como leitoras e escritoras de suas

historias e outras historias?
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Atualmente, continuo buscando ampliar as praticas promotoras de aprendizagens
significativas. Nesse processo em curso, outras tantas perguntas tem se apresentado: como
tratar o conhecimento como conhecimento e ndo transformé-lo em fragmentacdes e
didatizacbes? Que novas possibilidades de aprendizagem podem se dar no cotidiano da
escola quando buscamos as formas de conhecer das criangas?

Como as publicagfes mais recentes tém apontado,a escola integral de tempo
integral possui uma légica diferente da encontrada na escola parcial (CAVALIERE, 2002;
COELHO, 2009; MOLL, 2012). Assume contornos diferenciados na organizacdo dos
tempos e dos espacos proprios de aprendizagem e exige de quem nela atua, a compreensao
de que ndo se trata apenas de estender o horario de permanéncia da crianca na escola, mas
0 que de concreto se faz com esse tempo.

No fazer cotidiano da instituicdo aludida,tenho percebido que se, de um lado,a
ampliacdo da jornada escolar pode possibilitar a intensidade da aprendizagem das criancas
no espaco da escola, de outro, tenho me deparado com a dificuldade de (re)significar esses
tempos e espacos diferenciados na promocdo do acesso das criangas as experiéncias
significativas de aprendizagem.

Acredito que investigar com as criangas as préaticas escolares que favorecam a sua
aprendizagem e o que elas pensam sobre esse processo, bem como o sentido da escola, do
trabalho docente e dos tempose espacos escolares € buscar respostas necessarias para
todos aqueles envolvidos direta e indiretamente com as escolas integrais de um modo
geral.

Em setembro de 2016 cheguei & Unidade Municipal de Educacéo Infantil, UMEI
Rosalda Paim, localizada no municipio de Niteroi. Escola que atende, principalmente, as
criangas da comunidade do Morro do Estado.

Nunca presenciei cenas de violéncia no entorno da escola ou qualquer outro
movimento que interferisse, diretamente, nas praticas desta unidade de ensino ou que
impedissem das aulas ocorrerem, diariamente, de acordo com o calendario pré-
estabelecido. No entanto, era sabido que a maioria das criancas era de familias com

condigdes financeiras desfavoraveis.

Vale ressaltar que a crise econdmica a qual vive o Brasil, nos Gltimos anos, tem
desencadeado o acesso das criangas das classes mais favorecidas para as escolas publicas,

principalmente aquelas que atendem em horério integral, oportunizando o convivio mais
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precoce de criancas de diferentes niveis socioecondémico, e até mesmo, cultural. Essa
diversidade de ideias, quando bem administrada, pode trazer grandes beneficios para todos

os envolvidos neste contexto.

A UMEI Rosalda Paim propde um trabalho que considere a aprendizagem das
criangas, ndo apenas no que se refere as questdes compreendidas como pedagdgicas.
Antes, porém, oportuniza as aprendizagens em cada momento do seu dia. A crianga fica

na escola no periodo de nove horas dirias.

A estrutura fisica da escola era, no periodo em que l& trabalhei, formada por um
parquinho com brinquedos, um parque de terra com uma arvore, um refeitorio, sala de
professores, secretaria, cozinha, dois banheiros na parte inferior e dois na parte superior do
prédio e oito salas de aula. As salas de aula eram divididas em zonas circunscritas que
propiciavam uma divisdo de espacos de atividades, sendo um deles o espago de rodinha,
outro de casinha e outro, ainda, de atividades de mesa. Todos se transformavam em um

unico dormitério na hora do soninho das criancgas.

Como a minha experiéncia docente era, prioritariamente, com o0 Ensino
Fundamental com foco na alfabetizacédo das criancas das classes populares, preocupei-

me, naquele momento, com as “excessivas brincadeiras sem a sistematizagao do saber”.

Muitos foram os meus questionamentos sobre a transi¢ao das criangas da Educacao
Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental. De um lado, a prioridade é a
brincadeira e do outro, a leitura e a escrita. Precisei rever os meus conceitos de infancias e

de aprendizagens.

A Rede Municipal de Educagdo de Niter6i mantém dois professores regentes para

cada grupo de Referéncia da Educacgéo Infantil em horério integral.

A turma citada neste projeto compreende ao Grupo de Referéncia 5B, composto
por quinze criangas com cinco anos de idade. Meninos e meninas com sede de descobertas
e energia para fazé-las. Eles eram considerados, a primeira vista, como indisciplinados e

desafiadores.

A professora regente com a qual dividi o trabalho aqui discriminado acabara de
assumir essa turma que ja tinha passado por alguns professores que, por um motivo ou
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outro, precisaram se afastar. VVale ressaltar que Angélica possui um saber sobre infancias e

uma criatividade que me empolgaram desde 0s primeiros contatos.

O nosso grande desafio seria reverter, em curto prazo, a relacdo que as criangas
estabeleciam com as atividades desenvolvidas na escola, dando sentido a cada préatica, sem
perder de vista que a escola precisa cumprir o seu papel social e pedagdgico para que as
lacunas entre a Educagdo Infantili e o Ensino Fundamental n&o afetassem o

desenvolvimento dos n0ssos meninos e meninas.

Foi preciso investir muito em observacdo, conhecimentos, experimentagdes, e
adequacOes para estabilizar a rotina da turma. Que estratégias utilizar para garantir a

aprendizagem de criangcas com caracteristicas tdo especificas?

“Método ¢ caminho indireto, é desvio”. Com essa sintese, Walter Benjamin (1984,
p. 50) questiona os conceitos tradicionais acerca do método cientifico. O autor aponta as
deficiéncias do método cartesiano, que acredita estar subjugado a “regras certas e faceis,
gracas as quais todos 0s que a observam exatamente jamais tomardo como verdadeiro
aquilo que ¢ falso”. (BENJAMIN, 1991, p. 166)

Ao evidenciar o desvio, Benjamin (1991) chama a atencdo para um olhar obliquo,
que busca perceber os aspectos aparentemente despreziveis da a¢do humana.O desvio
como aporte metodoldgico implica em atentar para os fragmentos que compdem o todo do
objeto a ser analisado, tomar o fragmento como indicio de uma realidade ndo revelada,
isto €, chamar a atencdo para os detalhes comumente imperceptiveis. Ndo € por acaso que
o autor do “desvio como método” seja um dos principais filésofos de sua geracdo a se
deter no universo da crianca e da infancia.Sendo assim, compreendi que a escolha do
melhor caminho se faria na caminhada.

A partir das leituras literarias, era organizada a rotina diaria com as criancas,
informando de maneira clara as atividades. Assim, eles se sentiam mais seguros e a
vontade. Foram tambeém construidos alguns combinados (regras de convivéncia) com
acOes positivas que previam a boa relagdo entre as pessoas do grupo. Eram escritos em
cartOes ilustrados e coloridos pelas crian¢as. Continham imagens e palavras. Eles logo se
transformaram em jogo da memoria e, de maneira divertida, ajudaram o0 grupo a

compreender 0 que era necessario para tornar o ambiente da escola mais agradavel. No
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inicio, as criancas rejeitavam a brincadeira, mas depois faziam questdo fazé-la e cobravam

0 seu uso diario.

Muitas foram as praticas significativas desenvolvidas neste contexto. Destaco, no
entanto, uma delas. Durante 0 momento de leitura que acontecia, diariamente, na rodinha,
algumas criancas demonstraram aparente interesse pela onga citada na histéria “Cagadas
de Pedrinho”, do autor Monteiro Lobato. Outros queriam saber sobre os mais diferentes
animais: 0 que comem, como comem, como nascem, como dormem, etc. Algumas, ja
traziam informacbes sobre o assunto. Todos eram ouvidos comentusiasmo pelas
professoras que faziam questdo de desenvolver nas criancas o respeito pelo que o outro ja

sabia ou procurava saber.

Comecamos a fazer pesquisas com eles na internet, utilizando o computador
disponivel na sala dos professores, para satisfazer as curiosidades. Inicialmente, a crianca
pesquisava e desenhava o animal pesquisado. Em seguida, contava, do seu jeito, para as
demais criancas e para alguns adultos da escola, suas novas descobertas.Concomitante as

pesquisas, comprei um peixe e levei para a sala de aula.

Enquanto as criangcas dormiam, cologuei 0 peixe em um aquario e deixei-o em
cima de uma das estantes baixas da sala. Ao acordarem, ficaram surpresos e
entusiasmados com a ideia de criar o peixe na escola. Em meio a uma votagdo, deram um

nome a ele: Agarradinho.

As criancas se revezavam nos cuidados com a troca de agua e alimentacdo do novo
integrante do grupo. Todas as informacgdes quanto aos cuidados eram anotadas pelas
professoras, com a ajuda das criancas, em um bloco que ficava proximo ao
aquario.Agarradinho demandou mais pesquisas na internet, principalmente, sobre o peixe

carpa.

Fizemos combinados para levar o peixe para casa nos finais de semana. Cada
crianca teria oportunidade de levar, desde que se comprometesse em cuidar
adequadamente junto com a familia. Fizemos uma carta para orientar esses cuidados. As
familias apoiaram a nossa ideia. No retorno para a escola, a crianga contava como foi o

seu final de semana com o peixe Agarradinho.
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Resolvi reunir as pesquisas das criangas sobre os animais em um livro. Seguimos o
seguinte roteiro: auxiliar na pesquisa de cada crianga, deixa-las contar oralmente sobre o
animal pesquisado para a professora anotar, pedir para elas desenharem e pintarem o

animal.Digitei os textos e digitalizei as imagens. Enviei 0 material para uma gréfica.

Nesse interim, Agarradinho morreu em visita a casa de um dos alunos do grupo.
Aproveitamos a oportunidade para conversar sobre o ciclo da vida e sobre as perdas.
Alguns alunos aproveitaram para contar sobre a morte de parentes. Uma menina acabara
de perder o pai e chorou nessa roda de conversa. Fizemos uma nota de falecimento para
comunicar aos pais e aos demais integrantes da nossa escola que 0 nosso peixe havia

morrido.

Em novembro, o livro ficou pronto. O titulo escolhido para o livro foi “Curiosidade
Animal”. Ele traz em seu contetdo 0 resultado do trabalho de pesquisas e ilustracbes
realizadas ao longo do desenvolvimento do projeto. Para além disso, traz para as pessoas
envolvidas em sua producdo, a vivéncia gratificante da vida em uma escola real com

atores reais.

Compreendi, com todo este fazer, que as experiéncias significativas para as
criancas, na escola ou na vida, devem partir das suas demandas internas ou das demandas
suscitadas no convivio com o outro. Compreendi, ainda, que as lacunas que tanto me
preocupavam na transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental ocorrem,
principalmente, quando o olhar dos responsaveis pela aprendizagem ndo estd atento ao

real papel que a educagdo tem com a formacéo integral das criangas.

Sobre a crianca, € possivel considerar que ela € um sujeito social que participa da
cultura, produzindo uma cultura prépria que, por sua vez, modifica o contexto socio-
historico e também cultural. Nesse processo de produgéo, cria novos sentidos a0 mesmo
tempo em que aprende sobre os fatos e objetos que se encontram no mundo do qual
participa. 1sso acarreta, entre outras coisas, e especificamente para o ambiente escolar, a
possibilidade de novas significacbes em relacdo ao aprendizado de um modo geral,
particularmente para a leitura e a escrita e pode fomentar diferentes formas de aprendizado
que precisam sem consideradas dentro desse contexto (BORTONI-RICARDO, 2005).
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Ao se pensar essa crianca no cotidiano de uma escola integral em tempo integral,
deve-se lancar mdo de um entendimento a respeito dessa escola que abarque experiéncias
e vivéncias negociadas no ambito das quais o protagonismo infantil em relacdo ao

aprendizado seja levado em alta conta.

Uma escola com essas caracteristicas, precisa considerar o direito da crianga a
“tempos e espacos de um justo viver” (ARROYO, 2012) de maneira a superar visoes
negativas em relacdo as infancias, especificamente as infancias populares e reforcar sua

presenca afirmativa.

Assim, um conceito de escola integral que se adequa a esse projeto é aquele que a
considera como um espaco privilegiado para que todos os alunos possam se envolver, de
maneira efetiva, em suas propostas e tenham garantidos seus direitos de aprendizagem
(COELHO,2009). Este se relaciona ao desenvolvimento humano e ao necessario processo
de formac&o de pessoas autdbnomas, solidarias e com capacidade para planejamento de seu

préprio futuro com a sociedade da qual e com a qual existem.

Para isso, e considerando o grafocentrismo dos tempos atuais, € fundamental a
garantia efetiva do direito ao aprendizado da leitura e da escrita pelas criancas. Nesse
processo, tém-se, ainda nos dias atuais, amargado grandes frustracdes e apenado as

criangas a uma condicdo de risco socio educacional.

Nesse cendrio, observa-se a necessidade de compreender e construir tempos e
espacos queconcorram para a promocdo de significativas aprendizagens, de maneira a
possibilitar o planejamento de uma educacdo em que a pluralidade de sujeitos seja
contemplada e que, a0 mesmo tempo, inclua politicas e formas organizacionais da escola

sensiveis as novas dimensdes de aprendizagens dos alunos.

As consideracOes aqui tecidas sdo resultado de estudos que, conforme ja destacado,
sdo frutos das minhas vivéncias enquanto professora-alfabetizadora. Nao foi preciso impor
a escrita na Educacdo Infantil em detrimento da ludicidade. Foi possivel incorporé-la de
maneira natural, significativa e prazerosa. Os objetivos propostos para este grupo de
referéncia de criancas com cinco anos foram cumpridos de acordo com o referencial

curricular e eles, certamente, fizeram uma tranquila transicéo para o Ensino Fundamental.
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Conviver e dialogar periodicamente com elas, levando-as a ponderar sobre si
mesmas, sobre os processos de aprendizagem e sobre 0s tempos e espacos escolares,
propiciou a recolha e o registro de varios fragmentos do cotidiano.

Busco ainda ressaltar os desvios pulsantes do cotidiano das criangas na escola,
principalmente no que se refere as possibilidades de aprendizagens significativas. 1sso
permitird uma compreensdo das experiéncias do cotidiano, de modo a repensar o lugar
social da crianca na contemporaneidade e como ela dialoga com o mundo letrado, num

movimento de tensdes e harmonias.
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Anexo, nas paginas seguintes, partes do livro produzido a partir dos trabalhos de pesquisa
com as criangas.
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VUCE JA SENTIU UMA VONTADE INCONTROLAVEL DE SABER TUDO
SOBRE UM DANADO DE UM BICHINHO? E ESSA VONTADEFOI CRESCENDO
CRESCENDO, ATE QUE VOCE EXPLODIU EM PERGUNTAS?
_ OQUEELE COME?
__ ONDE ELE MORA?
__ TEMFILHOTES?
_ ELEESCUTA?
ESSA VONTADE SE CHAMA CURIOSIDADE.
CURIOSIDADE ANIMALE UM LIVRO
QUE RESPONDE AS CURIOSIDADES DE UMAS CERTAS CRIANCINHAS DO
MUNICIPIO DE NITEROL.
SACIE TAMBEM A SUA CURIOSIDADE SOBRE ALGUNS
ANIMAIS DAS MATAS BRASILEIRAS LENDO ESTE LIVRO FELTO POR CRIANCAS
PARA INFORMAR E DIVERTIR.
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(ilossario

NAS NOSSAS PESQUISAS DECOBRIMOS MUITAS PALAVRAS DIFERENTES £ SEUS SIGNIFICADOS.

PARA AJUDAR NO SEU ENTENDIMENTO, VAMOS EXPLICAR CADA PALAVRA DIFERENTE DE UM JEITINHO BEM SIMPLES.

ESPERAMOS QUE GOSTE E ENTENDA, MAS SE MESMO ASSIM TIVER DUVIDAS, PESQUISE MAIS.

AFIADO: QUE PODE CORTAR 0U FURAR

CARNIVORO: AQUELE QU COME SOMENTE CARNE

CAUDA: RABO

DOMESTICOS: AQUELES QUE AS PESSOAS CRIAM NAS SUAS CASAS
ESCAMA: £ A PROTECAO DO CORPO DE ALGUNS PEIXES

FELING:E UMA FAMILIA DE ANIMAIS COMO GATOS E LEOES. $A0 MAMIFEROS E CARNIVOROS

HABITA: MOR VIVE
HABITOS: MANIAS, COSTUMES
MAMIFER(:0 QUE MAMA QUANDO £ BEBE

.00'
NADADEIRASSA0 GRGAOS USADOS PELOS PEIXES PARA SE MEXER a
REPTIL: £ 0 ANIMAL VERTEBRADO QUETEM 0 CORPO COM ESCAMAS £ ELES SE ARRASTAM

o0,
VERTEBRADO: AQUELEOUE TEM 0850 . a
0‘0
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CURRICULO E PRAXIS: QUEM E QUEM NO PROCESSO DE
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O objetivo deste trabalho é compreender como o curriculo é visto pelos documentos
oficiais e como foi seu percurso até a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular. Analisaremos o curriculo ap6s assumir essa padronizacdo, observando se sua
relacdo entre conhecimento e ideologia e suas praticas e saberes continuam sustentadas ou
constituiu-se num fundamento Unico, subtraindo, experiéncias, saberes, culturas e historias
dos sujeitos sociais envolvidos. Para tanto, nos debrugcamos nos escritos de Arroyo (2017),
Tomaz Tadeu (1994) e Xavier (2015) entre outros, sobre curriculo, assim como Street
(2004, 2014) e Soares (2017) nas abordagens sobre Letramento. Faremos um recorte,
buscando compreender o que realmente esta em questdo no curriculo de base comum para
0 ensino de alfabetizacdo: o dominio da metalinguagem técnica ou as praticas
significativas do ensino da lingua materna.

Palavras-Chave: Base Nacional Comum Curricular. Curriculo. Alfabetizacdo. Letramento.

“A sala de aula, o que trabalhar, o curriculo na prdtica sdo os espagos onde se vivenciam nossas
realizacGes, mal-estares e até as crises da docéncia. No trabalho nesse espaco, tantos mestres
quanto alunos experimentam frustacdes, desanimos, incertezas, cansago... Mas também vivéncias,
realizagGes, compromissos ético-politico que vdo configurando outros profissionais e outros
educandos”(ARROYO, 2017).

Etimologicamente, o termo curriculo vem do latim e significa “curriculum™?, que se
refere a curso, a carreira, a um percurso que deve ser realizado. Entendemos, portanto, que
0 conhecimento pré-estabelecido em um curriculo, deve levar em conta o curso, o
percurso, € a carreira que o individuo percorreu, ou seja, sua trajetéria de vida. Sendo
assim, diferencas regionais, culturais, identitarias, dentre outras, ndo podem ser anuladas

desses conhecimentos e aprendizagens.

O curriculo tem sido alvo de estudos, pesquisas e reflexdes por ser considerado
uma estrutura essencial no ambiente educacional. E a partir dele que se intitula o “como”,

“para quem” e “o que” ensinar nas escolas. Compor um curriculo nunca foi uma tarefa

3Disponl'vel em: https://www.dicionarioetimologico.com.br/curriculo/ Acesso em 23/09/2018
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facil. Todo e qualquer curriculo passa por um critério de selecdo para ser composto. E esse
critério seletivo perpassa por questdes ideoldgicas, socioldgicas e politicas, considerando a
concepcao assumida pelo elaborador e o entendimento de aluno que se pretende formar.

Desta forma, compreendemos que o curriculo “ndo € neutro, nem universal”
(CARNEN, 2009, p. 60) ele sempre estara comprometido a uma concepg¢do de ensino, a
um conceito pré-estabelecido do que se propde a ensinar. Portanto, ndo podemos pensar
em curriculo sem pensar em relacdo de poder, sem concebé-lo como instrumento de

controle social.
Nesse sentido, como compreender as opg¢des culturais que constroem o
curriculo? Que saberes e habilidades sfo valorizados? Como pensar num
curriculo numa visdo de cidaddo critico, aptos a valorizarem a diversidade
cultural, em uma perspectiva de formacdo para a cidadania? Como a0 mesmo
tempo, trabalhar o curriculo de modo que contribua na formagao para a vida em

um mundo cada vez mais tecnologizado e globalizado?” (CARNEN,, 2009, p.
60).

Segundo Tadeu (1994, p.16) precisamos “entender a favor de quem o curriculo
trabalha...”, em prol dos interesses dos alunos ou em favor dos orgdos oficiais que
pretendem planejar e controlar as atividades pedagdgicas de modo a conduzir as escolas e

consequentemente os alunos a alcangarem metas e padrdes pré-definidos?

Os discursos oficiais defendem um curriculo centrado nos contetdos, competéncias
e habilidades. Quando se propde uma politica pautada nesses paradigmas ha um conflito
entre teoria e pratica, pois “o que” e o “como” ensinar estd baseado naquilo que se

pretende ao final dessa relacdo de poder.

O desconforto com a politica de um curriculo unico e oficial, se da por diversas
razdes. Uma delas é o fato de se restaurar uma educacdo que valoriza uma determinada
classe em detrimento a outra, com o discurso de que somos todos iguais. Um curriculo
precisa abranger as diferencas ao invés de mascarar um eventual tratamento igualitario.

Tratamento igual” de sexo, raca, etnia ou classe de igual nada tem. Um
curriculo e uma pedagogia democraticos devem comecar pelo
reconhecimento dos diferentes posicionamentos sociais e repertorios

culturais nas salas de aula bem como das relagdes de poder entre eles.
(APPLE, 1994, p. 77).
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Um outro incdmodo que o curriculo oficial nos traz é a preocupagdo com o retorno
de uma concepcdo de educacdo tradicional, técnica e conteudista, onde se transmite
basicamente aquilo que se propbe e qualquer outro pensamento diferente torna-se

inadequado.

Documentos oficiais foram elaborados a fim de consolidar essa proposta de
unificacdo do curriculo como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
9394/1996 (BRASIL, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), as Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Béasica (BRASIL, 2010), o Plano Nacional de Educacdo
(BRASIL, 2010; 2014). Todos esses documentos apontam a necessidade da demanda por

uma Base Nacional Comum Curricular.

Com a compreensdo de que a Base Nacional Comum Curricular, doravante BNCC
vem se constituindo em mais uma politica curricular desenhada para normatizar os
curriculos das escolas da Educacdo Basica do pais, este estudo tem como foco analisar
como o Letramento tem sido compreendido pela BNCC, mais especificamente nos

primeiros anos do Ensino Fundamental.

Alicercada na Constituicdo Federal de 1988, mais especificamente no Artigo 22, o
qual aponta para a incumbéncia da Unido legislar sobre as diretrizes e bases da educacédo
nacional, a LDB de 1996, enfatiza a necessidade de uma Base Nacional Comum nos
seguintes artigos:

Artigo 26 - Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas

caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

Artigo 27- Os conteudos curriculares da Educacéo Bésica observardo, ainda, as
seguintes diretrizes: | — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social,
aos direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e & ordem
democratica; Il — consideracdo das condi¢des de escolaridade dos alunos em
cada estabelecimento; 11l — orientagdo para o trabalho; 1V — promocdo do
desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo formais.

O Artigo 26 assegura uma base nacional para o ensino fundamental e médio de
modo que cada unidade de ensino possa complementar o seu curriculo com uma parte
diversificada, de forma a respeitar as caracteristicas regionais e locais em que a institui¢éo

esteja inserida.
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Outra referéncia de politicas curriculares no Brasil foram as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (DCN) e o novo Plano Nacional de Educacéo (PNE) 2014-
2024 (Lei n° 13.005/2014) aprovado em 06 de junho de 2014 que suscita a instituicdo de

um curriculo comum em ambito nacional.

O PNE estipula, com forca de Lei, um prazo a ser cumprido pela Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios no tocante a constru¢cdo de uma proposta de direitos e
objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento que culminaria na construcdo de uma
Base Nacional Comum. Nessa perspectiva, a educacdo passa a ser entendida como
importante ferramenta para o desenvolvimento, com destaque para o papel da Educacao

Basica.

O curriculo nacional, ndo é o problema em questdo, e sim suas implicacGes, suas
abordagens e seus padrbes. Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1996) ja
estabeleciam um curriculo Unico e oficial. Porém, uma proposta curricular consciente
deveria propor uma mudanca de paradigmas, de contetdos, de formacdo de professores,

todos intimamente interligados entre si.

A conversdo para um curriculo nacional s6 teria sucesso, se o trabalho de
mudanca fosse concebido e empreendido como uma grandiosa aventura de
aprendizado cooperativo (APPLE, 1994, p. 65).

Segundo Lisete Jaehn,

o curriculo constitui uma selecdo de saberes e é compreendido a partir de um
conjunto de préaticas e saberes que articulam a selecdo, a organizacdo, e
distribuicdo do conhecimento escolar com finalidades educacionais, contetidos e
estratégias de ensino, avaliacdo, politicas, propostas e praticas curriculares
(JAENH, 1994, p. 195).

o curriculo cria regulagdo porque a selecdo de conhecimento “ndo implica
apenas informacdo, mas regras e padrdes que guiam os individuos ao produzir
seu conhecimento sobre o mundo (JAEHN, 1994, p. 203).

As Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Basica, ao apresentar uma politica
educacional brasileira, firmada em um curriculo Unico, deixa subentendido que sua
implementacdo seria a garantia de se alcancar metas e consequentemente a melhoria na

qualidade educacional.
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Essa melhoria expressa através do indice do Desenvolvimento da Educacio Bésica
— IDEB* estaria ocultando mudancas nas estratégias escolares que na busca por melhores
desempenhos acabam fragilizando as aprendizagens e comprometendo a qualidade da

educacéo.

O IDEB estabelece metas educacionais e monitora o alcance dessas metas. Assim,
a educacao brasileira a partir de entdo fixa metas para que seu desenvolvimento obtenha
indices pré-estabelecidos. Essa politica de melhoria da qualidade da educac¢&o, estimulam
0 ranqueamento e tratam as questes educacionais meramente numa perspectiva técnica e

conteudista, pautado em modelos mecanico de treinamento.

As avaliacBes externas tém um grande impacto nos curriculos escolares, ja que
modificam a dindmica da escola basica, buscando subsidios para alcancar os niveis
propostos valorizando os conteddos, objetivados nas avaliacbes, competéncias e

habilidades cobradas nas avaliacGes.

Nessa proposta, o curriculo anda lado a lado com a avaliagdo e esta totalmente
ligado ao controle estatal. Como afirma Tadeu (1994) “o curriculo é uma arena politica”,

no qual interesses sdo colocados em vantagem em relacéo ao poder.

Um curriculo nacional - aliado a rigorosos padrdes nacionais e a um sistema de
avaliagdo orientado para o desempenho — se torna capaz de a um s tempo,
objetivar uma “modernizagdo” curricular ¢ uma eficiente “produ¢@o” de melhor
“capital humano”. (APPLE, 1994, p. 73).

Diante dessas concepgdo e perspectivas, propomos um confronto entre os
principios norteadores do ensino de Lingua Materna e a nova Base Nacional Comum
Curricular. Para isso faz-se necessario buscarmos a concep¢do de Letramento segundo
Zavala (2004), Street (2004), Barton e Hamilton (2004) e Gee (2004) por entender que
esses tedricos tem uma leitura diferenciada a respeito de algumas temaéticas como
contextos sociais, individuos letrados e iletrados, educacdo formal, modelo auténomo e
ideologico, eventos e praticas de letramento, que tem contribuido nos ultimos anos para a

mudanca de paradigma no ensino da lingua materna.

De acordo com Zavala (2004) com os Novos Estudos do Letramento, as préaticas de
leitura e escrita passam a ser investigadas observando a conexdo com o mundo social. A

crenca de que h& somente uma forma essencial de ler e escrever é contestada, 0s
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significados das praticas letradas passam a ser vistos como produtos da cultura, da historia
e dos discursos. Dessa forma, a aquisicdo da escrita ndo deve ser entendida numa
perspectiva meramente técnica. Ela aponta a escrita como um fenémeno complexo
extremamente associado a fatores politicos, historicos, sociais e culturais que influenciam
a forma com que a escrita € usada e conceituada. Assim, os Novos Estudos de Letramento
revelam que ndo ha neutralidade nas préticas letradas, j& que elas sdo construidas

socialmente e se encontram nas relagdes de poder.

De acordo com essa perspectiva, € necessario entender o significado do uso das
praticas comunicativas que giram ao redor da leitura e da escrita para promover uma
aprendizagem com maior sentido, entendendo dessa forma que o Letramento é moldado
pelo contexto social cultural. Assim, as ideias em torno do Letramento nos conduzem a

repensar o ensino da Lingua Portuguesa.

Pautado neste mesmo viés, Gee (2004) compreende o Letramento como um
conjunto de praticas discursivas. Nao as préaticas escolares hegeménicas que estdo ligadas
ao fracasso escolar das criangas, mas sim as praticas alternativas que promovem uma

aprendizagem significativa.

O autor caracteriza a diferenca entre individuos letrados e iletrados nos processos
de raciocinio abstrato, a fim de discutir a dicotomia entre os termos. Levanta ainda uma
discussdo sobre a educacao formal nas escolas, que segundo ele é uma habilidade muito
especifica e praticada amplamente nas escolas, nos discursos expositivos com situacées

criadas.

Street (2004, 2014), nessa mesma perspectiva, esclarece a tematica sobre modelo
ideologico e modelo autbnomo do Letramento. Segundo ele, no modelo autbnomo a
escrita é separada de qualquer interlocutor e apresenta a expressdo do pensamento como
algo sem relagdo com as demais formas de conhecimento. Para ele nesse modelo, o
letramento esta associado ao esteredtipo etnocéntrico. O modelo autbnomo, de acordo
com o autor ndo presta suficiente atencio ao carater social e ideolégico do Letramento. E
algo separado, autbnomo que possui suas consequéncias independentes do contexto. Nessa

concepcao, o letramento é visto como instrumento cognitivo e individual.

Entretanto, o modelo ideologico considera as praticas letradas como algo

extremamente ligado as estruturas culturais e reconhece a variedade das préticas culturais
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associadas a leitura e a escrita em contextos diferentes. Esse modelo analisa as praticas
sociais como aspectos da vida social. Ele ndo nega as habilidades técnicas e os aspectos
cognitivos da leitura e da escrita, mas entende que ambos estdo envolvidos culturalmente e
dentro de uma estrutura de poder. Nesse sentido 0 modelo ideoldgico ndo exclui o trabalho

feito no modelo autbnomo.

Com base nesses pontos de vistas alguns termos chave ganharam vida nos Estudos

de Letramento, como os de Eventos e Praticas de Letramento.

Praticas de Letramento € um conceito mais amplo, mais abstrato e se refere tanto
ao comportamento com aos conceitos relacionados com o uso da leitura e da escrita. Ja 0s
eventos de Letramento sdo definidos como qualquer ocasido em que um texto escrito é

essencial para natureza das interacdes dos participantes dos processos interpretativos.

Assim para que as praticas e 0s eventos de Letramento transcorram, é necessario
que se haja um contexto interativo. Ndo vale a pena tentar entender uma expressao de um
determinado discurso somente em termos do seu contexto imediato a menos que se
conheca 0 marco social e conceitual mais amplo do significado. O Letramento entdo deve

permanecer em seu contexto cultural.

Seguindo a mesma linha, Barton e Hamilton (2004) reconhecem o Letramento
como uma atividade localizada no espaco do pensamento e do texto. Como toda atividade
humana, o Letramento é essencialmente social. Aqui o Letramento € visto como parte
integrante do contexto. Para os autores o Letramento se situa socialmente e ndo deve ser

visto com habilidades, fungdes e niveis e sim como pratica social cotidiana.

Nesta concep¢do, o Letramento é defendido rigorosamente com préatica social,
portanto a unidade basica de uma teoria social do Letramento esta constituida em préaticas
letradas, isto é, sdo as praticas letradas que constituem a Teoria Social do Letramento. As
praticas letradas sdo formas culturais generalizadas do uso de uma lingua. S8 o que
fazemos com o Letramento. Porém, praticas ndo sdo unidades de comportamento
observaveis ja que também implicam uma série de valores, atitudes, sentimentos e

relagOes sociais.

As préticas sd0 a0 mesmo tempo processos sociais que conectam as pessoas entre
si, tomando forma a partir das normas sociais que regulam o uso e a distribui¢éo de textos.

As praticas se apoiam também tanto no mundo individual como no social e s&o melhores
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entendidas se sdo concebidas como existentes nas relagcdes interpessoais dentro de um

determinado grupo.

Assim o Letramento é compreendido como conjunto de praticas sociais que podem
ser inferidas a partir de eventos mediados por textos escritos. E as préaticas letradas séo
modeladas pelas instituicdes sociais e pelas relacdes de poder. Segundo os autores, elas
mudam e novas se adquirem com frequéncia por meio de processos informais de

aprendizagem e de construcéo de sentido.

Barton e Hamilton (2004) destacam os eventos letrados como atividades
nas quais o Letramento cumpre um papel. Geralmente acontece onde ha um ou Vvéarios
textos escritos que sao centro de uma atividade. Os eventos sdo episodios observaveis que

surgem das préticas e sdo formados por estas.

Assim, entendemos que a aprendizagem da leitura e da escrita tem sido
historicamente um desafio para a sociedade brasileira. O processo de alfabetizacdo
envolve conhecimento fundamental para o processo de escolarizagdo, vinculado ao valor
social da leitura e da escrita e a abertura para a inser¢do dos sujeitos no vasto mundo da

escrita.

Segundo Soares “a alfabetizagdo € um processo de representagdo de fonemas em
grafemas, e vice-versa, mas também é um processo de compreensdo/expressdao de
significados por meio do codigo escrito.” (2017, p. 17/18) (grifo nosso). Dessa forma,
além da abordagem “mecanica” do ler e do escrever, deve-se levar em consideracdo a
perspectiva sociolinguistica da alfabetizacdo. Vista como um processo relacionado aos
usos sociais da lingua. Afinal, a comunicacdo da crianga que chega a escola é
profundamente marcada por atitudes e valores culturais e pelo contexto social e
econémico em que é usado. Nao da pra a escola atuar como se a alfabetizacdo fosse uma
aprendizagem ‘“neutra” deslocada do contexto social. Nao se deve compreender esse
processo como significativo para obtencdo de conhecimentos pré-estabelecidos. A
alfabetizagcdo deve ser vista, como dizia Freire como um processo de conscientizagédo e

uma forma de acéo politica.

Assim, um curriculo que contemple esse aluno “em sua totalidade” deve

ultrapassar o dominio do sistema alfabético e ortogréafico, perpassando por praticas sociais
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significativas da leitura e escrita “em situa¢des de letramento, isto é, no contexto de e por

meio de interagdo...” (SOARES, 2017, p 68).

Dessa forma, analisar como a nova Base Nacional Comum Curricular aborda essa
perspectiva em suas habilidades, competéncias, componentes curriculares e area do
conhecimento € uma tarefa de todos os profissionais da Educacdo Basica. Entender como
0 novo documento atende essa concepcao de Alfabetizacdo e Letramento que embora
distintos sdo indissociaveis € um compromisso nosso. E de nossa responsabilidade
compreender quem é quem no processo de alfabetizacdo. E como podemos contribuir para
que o curriculo se torne cada vez mais “politizado, inovado, ressignificado” (ARROYO,
2017, p. 13).

Como ja dizia o mestre Paulo Freire (1987)

A palavra é entendida aqui, como palavra e a¢do, ndo € um termo
que assinala arbitrariamente um pensamento que, discorre
separado da existéncia. E significacdo produzia pela “praxis”,
palavra cuja discursividade flui da historicidade — palavra viva e
dindmica, ndo categoria inerte, examine. Palavra que diz e
transforma o mundo. (FREIRE, 1987, p. 11).
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A CRIANCA AUTORA DE LIVROS: FAZERES DOCENTES SOBRE A ESCRITA
INFANTIL
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Heloisa Helena Miranda Valente Vieira - heloisinha@yahoo.com.br
PCRJ - Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro

Escola Municipal Sdo Domingos

A alfabetizacdo é um lugar dialégico de constituicdo de sentidos que tem como sujeito
principal da aprendizagem o aluno, individuo reflexivo que opina, pensa, I, escreve e
modifica 0 mundo a sua volta. Pensando nessa perspectiva foi criado na Escola Municipal
Sao Domingos, no municipio do Rio de Janeiro, o projeto “Mostra de Livros” que consiste
em produzir livros com os alunos ao longo do ano evidenciando o lugar da crianga como
autora e valorizando seu discurso. Este relato tem como objetivo refletir em como a
pratica docente pode e deve enaltecer a producdo escrita infantil, dando sentido ao
processo de alfabetizacdo. Foi possivel observar que a alfabetizacdo para os alunos do 1°
ano do ensino fundamental ocorria de forma significativa, segura e entusiasmada,
compreendendo e marcando seu lugar de crianga autora.

Palavras-chave: alfabetizacdo; praticas docentes; crianga autora.

A Escola Municipal Sdo Domingos, situada na comunidade do Guarda, Del
Castilho, RJ, esteve desativada por alguns anos e em 2012 foi reinaugurada em horario
integral, com turmas de 1°, 2°, e 3° Ano do Ensino Fundamental, ciclo de alfabetizacdo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, compreendendo-se ciclo, como um tempo
sequencial de trés anos, criando-se possibilidades de construcdo do conhecimento de

forma continua e progressiva.

Para garantir a aprendizagem basica as criangas, no tempo organizado
em ciclo, é preciso assumir outra forma mais diversa, plural e
interconectada de conceber a educacdo, a escola, o professor, sua
formagdo e, sobre tudo, a infancia. Trata-se de assegurar que todas as
meninas e meninos estejam alfabetizados, na perspectiva do letramento,
até seus 08 anos, 0 que exige um trabalho focado, conjunto e integrado,
pautado em meios diferenciados de gestéo, coletivos e participativos, que
envolvam verdadeiramente todos os sujeitos da comunidade escolar
nesse propdsito. (BRASIL, 2007, p.18)

A Escola conta com uma equipe empenhada em garantir aprendizagem efetiva e
significativa de todos os alunos, para que se constituam leitores e escritores proficientes.
Para tanto, sdo estabelecidos centros de estudos semanais para que todos os integrantes da
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equipe possam aprofundar seus conhecimentos, debatendo temas relevantes, trocando

ideias e conhecendo um pouco mais sobre nossos alunos.

O presente artigo apresenta os fazeres docentes das autoras, que atuam como
professoras alfabetizadoras da Escola Municipal Sd&o Domingos em turmas de 1° Ano do
Ensino Fundamental. As autoras relatam suas perspectivas, vivéncias e reflexes sobre o
processo de alfabetizacdo que acontece ao longo do desenvolvimento do projeto Mostra de

Livros.

Nas reflexdes sobre o projeto apresentado é possivel notar a importancia de
enxergar o aluno como protagonista da alfabetizagdo, constituindo sentidos nos fazeres
docentes e fazendo com que a aquisicdo da leitura e escrita seja feita de forma
significativa. O professor é nessa perspectiva compreendido como ser inacabado que
busca sempre novos saberes e reflete/modifica sua pratica, ressignificando-a sempre que
possivel, visto que:

Enguanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.

Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p.32)

O projeto Mostra de livros busca garantir o espaco da crianca autora e protagonista
do processo de ensino aprendizagem, realizando praticas de alfabetizacdo para a vida, de
forma que a crianca utilize os conhecimentos no seu cotidiano. O aluno é escritor e leitor
durante toda a alfabetizacdo e esse processo é permeado de sentidos e significacBes no
qual a aquisigdo da escrita ndo é mecanica, pelo contrario, trazemos aqui praticas em que

as reflexdes das criangas, suas vozes e inquietacdes estédo presentes a todo momento.

MOSTRA DE LIVROS DA E. M. SAO DOMINGOS: A VALORIZACAO DO
DISCURSO INFANTIL

O projeto Mostra de Livros foi iniciado em 2014 pelas professoras alfabetizadoras
Samanta Alves e Heloisa Helena Vieira com suas turmas de primeiro ano do ensino
fundamental. Apos o0 ano de 2014 esse projeto se estendeu por toda a escola envolvendo
todas as turmas e professores. Ao longo dos anos a equipe foi se modificando, houve
muitas reflexdes e modificacbes no projeto que ao passar dos anos vem sendo
constantemente redesenhado de acordo com as novas demandas sociais. No qual, “como

professor critico, sou um ‘aventureiro’ responsavel, predisposto a mudanga, a aceitagdo do
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diferente. Nada do que experimentei em minha atividade docente deve necessariamente
repetir-se.” (FREIRE, 1996, p.55)

O projeto cresceu e se tornou a alma da escola de tal forma que todos os
profissionais que embarcam na alfabetizagéo da Escola Municipal S&o Domingos acabam
se envolvendo com o projeto. Ele embala todo o processo de alfabetizacdo da escola e tem
a finalidade de desenvolver a oralidade, leitura e escrita das criancas de forma
significativa, compreendendo que uma crianga ao vivenciar préaticas de leitura e escrita,
fruindo com livros, ouvindo histdrias, escrevendo diferentes discursos e interagindo com
os diferentes interlocutores, exercera praticas de leitura e escrita de maneira ainda mais
motivada e significativa compreendendo que

O processo de aquisicdo da linguagem é, por principio, continuo e
inconcluso. Estamos sempre aprendendo a escrever & medida que

reconfiguramos essa linguagem, tendo como fonte os textos que lemos e
0s sujeitos com os quais dialogamos (ANDRADE, 2013, p.43)

O projeto busca compreender a alfabetizacdo como um processo dialdgico no qual
0S conhecimentos acontecem por meio da interacdo com o outro e compreendendo nesse
contexto a importancia da voz do aluno na aprendizagem. Ele acontece ao longo do ano
letivo no qual cada crianca vai produzindo, aos poucos, livros de diferentes teméticas com

objetivos diferenciados.

As tematicas dos livros abarcam assuntos presentes na sociedade e de interesse dos
alunos. Em suas paginas desenvolvemos diferentes géneros discursivos. Neste ano letivo
de 2018, por exemplo, no livro sobre regides do Brasil foi possivel trabalhar a leitura de
mapa, receitas regionais, musicas, dancas, lendas folcloricas, etc. No qual segundo
Andrade, 2013:

Ao compreender os processos de construcdo de sentidos e propor a
ampliacdo de vivéncia com a literatura, com a arte, a masica, enfim, com
os diferentes produtos culturais humanos, acreditamos estar contribuindo
para a construcdo de sujeitos capazes de se colocar ativamente nos

espagos sociais, produzindo textos, leitura dos textos, da realidade, da
vida. (Andrade, 2013, p.65)

E importante reiterar que a escola possui turmas de 1°, 2° e 3° anos do ensino
fundamental e a escrita discente é estimulada e valorizada desde o 1° ano, pois
compreendemos que o aluno aprende a ler e a escrever, lendo e escrevendo, ou seja, para

se constituir leitor/escritor € necessario que a escola propicie espacos para que ele
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dialogue, expresse suas ideias, levante suas hipdteses de escrita e de fato vivencie a leitura

e escrita durante todo o processo e ndo somente ao final. No qual é importante refletir:
E o que ¢ ser leitora e escritora “na escola”? E decodificar e codificar
mensagens por escrito; € ler e escrever “com sentido”. Mas ler com
sentido € a Ultima etapa que a escola espera da crianga no processo de
alfabetizacdo. A escola ndo trabalha o ser, o constituir-se leitor e escritor.
Espera que as criancas se tornem leitoras e escritoras como resultado do
seu ensino. No entanto, a prdpria pratica escolar é a negacdo da leitura e
escrita como pratica dialégica, discursiva, significativa. Como entéo,
dentro da escola, a crianca pode ocupar 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.
(Smolka, 2012, p.128-129)

Os professores fazem uso da producdo dos livros ao longo do ano letivo para
avaliar processualmente o desenvolvimento da crianga, refletir sobre as hipdteses de
escrita que a crianga estabelece e averiguar os avancos obtidos pelos alunos na aquisicéo
de escrita. Os proprios educandos ao pegar livros que foram produzidos no inicio do ano

se surpreendem com o crescimento que tiveram.

E importante que na producéo dos livros o aluno compreenda que errar faz parte do
processo e ndo tenha medo da escrita e do seu espaco de autor que em muitos locais lhe €
negado. O lugar de sujeito que levanta hip6teses e pensa sobre a leitura e escrita, que erra,
acerta; constroi, destréi e reconstr6i conhecimentos; que se aventura em sua propria
aprendizagem, no qual segundo Freire, 1996:

Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que, social e historicamente,
nos tornamos capazes de apreender. Por isso, somos 0s Gnicos em quem
aprender é uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico
do que meramente repetir a licdo dada. Aprender para nos € construir,

reconstruir, constatar para mudar, o que nao se faz sem abertura ao risco
e a aventura do espirito. (Freire, 1996, p.77)

Os livros produzidos também servem para o educador avaliar a si proprio sempre
pensando se as suas propostas estdo atingindo os objetivos tracados e se estdo de fato
corroborando para a aprendizagem e marcando o espaco do aluno como autor. A Mostra
de Livros possibilita a reinvengdo do professor que nesse contexto € um ser inacabado que
sempre busca expandir seus conhecimentos ressignificando sua pratica. “Na verdade, o
inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha
inacabamento.” (FREIRE, 1996, p. 55)
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Em meados de setembro hd uma grande culminancia aberta a toda comunidade
para exposicao dos livros produzidos neste projeto anual, marcando mais uma vez o lugar
de crianca-autora e trazendo a tona a valorizacdo da escrita infantil. Ha a presenca de
autores de livros publicados, impulsionando na crianca o lugar de escritor/ilustrador, no
qual é notdrio no olhar dos alunos o orgulho que eles sentem em ver suas producdes e

mostra-las a todos a sua volta.

Assim sendo, a Mostra de Livros promove em toda comunidade escolar a
valorizacdo da alfabetizacdo e da visibilidade as producfes dos alunos, marcando o lugar

do aluno como protagonista na alfabetizacao.
A CRIANCA AUTORA

O fazer docente da Mostra de Livros tem como esséncia a compreensdo do aluno
como individuo reflexivo que opina, pensa, I, escreve e modifica 0 mundo a sua volta. Ao
pensar na construcdo de livros devemos possibilitar espacos para o discurso infantil,
refletindo: pelo que meu aluno se interessa? O que ele quer falar/escrever? E a partir de
cada producdo refletir como cada aluno pensa a escrita.

No decorrer da producdo dos livros ndo é deixado de fora os conhecimentos
prévios e bagagem que o aluno ja traz. E garantido o espaco de fala para que ele exponha
aquilo que ja adquiriu. Afirmando, reformulando e expandindo suas ideias.Nas praticas de
oralidade estimulamos que a crianca discurse sobre suas vivéncias e exponha para o0 grupo
seus pensamentos, criticas e ddvidas. Marcando também o lugar da crianca autora-
pesquisadora.

A instituicdo social criada para controlar o processo de aprendizagem € a
escola. Logo, a aprendizagem deve realizar-se na escola. Felizmente, as
criangas de todas as épocas e de todos 0s paises ignoram essa restrigao.
Nunca esperam completar 6 anos e ter uma professora a sua frente para
comecarem a aprender. Desde que nascem sdo construtoras de
conhecimento. No esforco de compreender o mundo que as rodeia,

levantam problemas muito dificeis e abstratos e tratam, por si proprias,
de descobrir respostas para eles. (Ferreiro, 2011, p.64)

Cabe dizer que os livros produzidos pelas criangas ndo visam uma escrita sem
significado. No fazer dos livros ha momentos de oralidade e leitura, no qual as rodas de
leituras literarias e de conversas permeiam a construcdo da escrita. Dessa forma, a escrita é
construida por meio de interlocugdes, no qual as criangas vdo pensando sobre a escrita em

diferentes momentos interagindo com diferentes sujeitos e discursos. O aluno nesse
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contexto tem sua fala autorizada, ele expressa suas duvidas, interesses, curiosidades e

anseios, no qual:
A escola pode ser um espaco privilegiado para plantar a semente do
prazer de aprender. Para isso, € preciso reconhecer a crianca com
produtora de conhecimentos, alguém que estd sempre indagando e
procurando respostas para tudo que V&, ouve, toca, sente... e, nesse
sentido, a medida que encontra respostas, vai produzindo conhecimentos
a respeito do mundo. A curiosidade é uma caracteristica natural, que
provoca no ser humano o desejo de aprender. Plantar a semente do
prazer de aprender significa dar respostas a essa curiosidade, e ndo mata-

la ou silencia-la, como frequentemente o fazem o adulto e a crianca.
(Aranjo, 2015, p.110)

A escrita infantil na Mostra de Livros ocorre de diversas formas em diversos
géneros discursivos e permeados de sentidos que ultrapassam o simples “ensinar a crianga
a ler e a escrever”. No qual, segundo Smolka,

Nido se trata, entdo, apenas de “ensinar” (no sentido de transmitir) a
escrita, mas de usar, fazer funcionar a escrita como interacdo e
interlocucdo na sala de aula, experenciando a linguagem nas suas varias
possibilidades. No movimento das interagdes sociais e nos movimentos

das interlocucdes, a linguagem se cria, se transforma, se constréi, como
conhecimento humano. (Smolka, 2012, p.60)

Buscamos nessa pratica de alfabetizacdo fazer com que a crianca vivencie de
forma atuante praticas de leitura e escrita e assim promover uma alfabetizacédo cuja voz do
professor ndo seja a Unica soberana a ecoar, mas pelo contrario, que os diferentes

discursos dos diferentes sujeitos envolvidos na alfabetizacéo reverberem na sala de aula.
CONSIDERACOES FINAIS

Ao refletir sobre a Mostra de Livros e nossos fazeres docentes na alfabetizacao
entrelagcamos nossas visfes com autores citados apos um estudo bibliogréafico, no qual foi
possivel notar a importancia do alfabetizar letrando, permeando a leitura e escrita com
sentidos e marcando o lugar do aluno como protagonista.

Este relato de pratica evidéncia um fazer planejado, pensado, repensado e
constantemente modificado, inacabado. Provavelmente, se fosse feito um relato desse
projeto em outro ano letivo ele traria outros olhares visto que a préatica e a reflexdo sobre

os fazeres expandem nossa forma de ver o mundo.

Compreendemos aqui que enxergar o aluno como autor e figura ativa na
alfabetizacdo € também estabelecer que o professor ndo € o detentor do conhecimento e

ele sozinho nédo faz a aprendizagem ocorrer. Também entendemos que a escrita e leitura
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deve permear todo o processo de alfabetizacdo. Fazer com que o aluno autor seja escritor e
leitor ndo deve ser o objetivo final da alfabetizagdo, mas sim deve embalar todo o
processo desde o inicio.

Entendemos na pratica da produgdo dos livros, a importancia de valorizar o
processo discursivo da crianca e toda a aprendizagem que a mesma possui, expandindo
seus conhecimentos e o seu olhar de mundo, fazendo-a enxergar a sociedade a sua volta
com outros olhos e fazendo uso da escrita e leitura no mundo que a cerca. A Alfabetizacdo
aqui vista ¢ uma alfabetizagdo para a vida, com sentido; visto que “A escrita ¢ importante
na escola porque ¢ importante fora da escola e ndo o inverso” (FERREIRO, 2001, p.20-
21)

Trazemos aqui uma préatica de construcdo de livros que é admissivel ser realizada
com turmas de alfabetizacdo desde o 1° ano do ensino fundamental. Sabemos que o ‘chdo
da escola’ esta cheio de desafios, mas apesar de todos os percalgos que por ventura
aparecam, € possivel por meio de projetos como a Mostra de Livros garantir o lugar de

fala do aluno-autor que pensa, ouve, reflete e modifica o0 mundo a sua volta.
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Considero como foco central da atividade dos orientadores pedagdgicos a
formacdo continuada dos professores e a assessoria aos professores regentes de turma,

onde o orientador pedagdgico , como bem afirma Libanio (2008, p.219) presta:

(...) a assisténcia pedagogico-didatica aos professores, para se
chegar a uma situacgéo ideal de qualidade de ensino (considerando-
se o ideal e o possivel), auxiliando-os a conceber, construir e
administrar situacdes de aprendizagem adequadas as necessidades
educacionais dos alunos.

No entanto, entendo que este trabalho é feito com o professor e ndo para o
professor. Nesta visdo, o orientador pedagdgico se faz presente no dia a dia das salas de
aula com o objetivo de conhecer mais de perto as criancas e a forma de trabalho de cada
professor, buscando formas de planejamento coletivo entre os professores, se
responsabilizando junto com eles pelos resultados da aprendizagem das criangas. Desta
forma, ele compartilha saberes, indica possiveis leituras e auxilia o professor na
manutencgdo de espacos de estudo na escola com a finalidade de que cada professor va se

tornando pesquisador de sua propria préatica pedagdgica.

Ele também coopera com o professor na analise e reflexdo da realidade de cada
sala de aula onde refletem juntos a respeito da forma de trabalho mais adequada a ser
empregada com cada turma, tendo é claro, o professor, liberdade de escolher a
metodologia a ser empregada com sua turma, onde buscara, cada vez mais, ter clareza e
coeréncia em sua pratica educativa de forma que a mesma reflita os principios ideologicos

nos quais escolheu acreditar.
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Em se tratando do trabalho de alfabetizacdo, o orientador pedagdgico vai se
constituindo um parceiro das professoras alfabetizadoras, onde, ambos véao aprendendo na
pratica, como promover situacdes pedagdgicas que auxiliam a aprendizagem das criangas
e onde aprendem a respeito da importancia da construcdo do conhecimento pela crianca e
juntos véo percebendo que apesar de na alfabetizacdo ser importante o conhecimento das
letras e 0s seus nomes, tal conhecimento ndo se constitui de um pré requisitos para que as
criangas possam se arriscar a escrever e também que as criangas nao aprendem a escrever
através da imitacdo ou de cdpias de interminaveis familias silabicas ou através da
montagem e desmontagem de palavras como num quebra cabecas. As criancas aprendem a
escrever escrevendo textos reais de uso social onde pdem em jogo tudo o que sabem sobre

0 sistema de escrita.

As contribui¢bes das ciéncias linguisticas, em particular da psicolinguistica nos
ajudaram a enxergar de outra forma o sujeito aprendiz da escrita. Segundo Soares(1999, p.
52 ) hoje vemos essa crianga:

como um sujeito que aprende atuando “com” e “sobre” a lingua escrita,
buscando compreender o sistema, levantando hipéteses sobre ele, com
base na suposicdo de regularidades nele, submetendo a prova essas
hipbteses e supostas regularidades. Altera-se assim, radicalmente, a
orientacdo do processo de aprendizagem e o significado das dificuldades

enfrentadas pela crianga nesse processo.
Através desta perspectiva, enquanto orientadora fui compreendendo juntamente
com as professoras da escola onde trabalho que as criancas aprendem a escrever agindo e
interagindo com a lingua escrita, onde elas se arriscam experimentando escrever, ousando
escrever do jeito que podem naquele momento, sendo o “scripit” do texto pensado e
elaborado pelas préprias criancas , onde elas avancam a partir do espaco de liberdade de
criagdo onde elas sdo autoras dos seus proprios textos e onde o texto € o espaco que elas
encontram para expressar livremente suas impressoes, opinides e reflexdes a respeito da

realidade do mundo e dos seus sentimentos.

Ao trabalhar nesta perspectiva, é preciso que se criem motivos reais para se
escrever e a possibilidade de um leitor real para os textos produzidos pelas criangas, onde
tais fatores geram uma necessidade e uma razdo para se escrever, motivando as criancgas
de quererem fazé-lo. A escola precisa criar situacfes reais onde o aluno descubra a

necessidade de usar a lingua escrita como forma de comunicacdo e de interlocucéo onde a
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escrita se apresente como ‘“uma resposta a um desejo ou a uma necessidade de
comunicagdo e interlocucdo, em que o aluno tenha pois, objetivos para escrever e

destinatarios (leitores) para quem escrever”’(SOARES 1999,p.70).

NOs orientadores pedagdgicos e professores alfabetizadores precisamos estudar
com maior profundidade a linguagem e todas as nuances que a envolvem, uma vez que
esta € uma area de conhecimento bésica aqueles que trabalham com a alfabetizacéo.

Precisamos ir além do senso comum. Soares (1999, pag. 73) nos alerta de que:

a visao de que, no quadro da nova concep¢do de aprendizagem da lingua
escrita, a crianga se apropria da escrita de forma quase espontdnea e
independente de intervencdo &, além de ingénua, inteiramente falsa
certamente muito mais do que as concep¢fes que a precederam , esta nova
concepcao exige uma direcdo e uma orientacdo pedagdgica que s6 podem ser
exercidas se fundamentada em um seguro conhecimento tanto do processo de
aprendizagem como do objeto desse objeto a lingua escrita. O grande desafio
atual é socializar entre os professores, esse conhecimento.

Cada vez mais, é exigido do professor um conhecimento maior sobre sua area de
atuacdo. A realizacdo de um trabalho dessa natureza com as criangas ndo é conseguida ao
acaso, sorte ou fruto da boa intencdo do professor. Este trabalho € feito a partir de um
profundo conhecimento de nossa parte a respeito de como se da a aprendizagem, quais
aspectos precisamos levar em consideracdo a fim de promovermos situacdes de
aprendizagem significativas, o reconhecimento da existéncia de diferentes ritmos de

aprendizagem por parte das criancas.

Neste trabalho, precisamos também ser capazes de trazer para a sala de aula,
situacOes cotidianas reais, em toda a sua diversidade e complexidade e a partir delas
proporcionar experiéncias reais de interagdo com a linguagem em toda a sua vertente
comunicativa. Isso implica em que também nos constituamos como leitores assiduos, que
tenhamos o habito de escrever, de registrar nossos questionamentos a cerca do nosso
trabalho assumindo uma postura de pesquisador do cotidiano da pratica educativa. 1sso
implica gastar tempo selecionando material de pesquisa para ser trazido para a sala de
aula, levar em conta a capacidade de pesquisa das criangas, oportunizar que elas tragam
material de pesquisa também, gastar tempo ouvindo as criancas, gastar tempo estudando
participando de grupos de estudo e pesquisa com a intencionalidade de aprofundar nossos

estudos e nos manter atualizados.

58



NOs orientadores e professores alfabetizadores precisaremos ampliar nossa
compreensdo de que este € um trabalho de parceria entre nos e as criangas e que é fruto de
um trabalho coletivo realizado a muitas médos ao longo do periodo escolar, fazendo valer
aqui também o provérbio africano de que “é necessario toda uma aldeia para educar uma

crianca”.

Nessa perspectiva, percebemos que aprender a ler com proficiéncia e escrever
textos autorais e criativos € um processo que envolve mais de um ano de trabalho onde o
mesmo € fruto da acdo de muitos professores em parceria com as crian¢as num clima de
liberdade para escrever. Nessa perspectiva, a crianca é vista em todo o tempo como
sujeito ativo, reflexivo, pesquisador, um ser protagonista dos acontecimentos, aquele que
age, pensa, constréi os conhecimento e ndo mais um ser passivo que espera que O

conhecimento lhe seja doado por outrem.

Nesta 6tica o0 sujeito aprende interagindo com a lingua a partir de situagdes sociais
reais, onde seus conhecimentos entram em contato com o conhecimento construido pela
humanidade ao longo do tempo, o conhecimento levantado por outras criancas que podem
ou ndo aproximar-se dos seus e cuja troca de saberes faz surgir perguntas e curiosidades
que a impulsionam a sair em busca de novas possibilidades que respondam aos seus
guestionamentos e com isso irem aperfeicoando a sua forma de fazer seus registros

escritos.

Assim, a partir dessa nova forma de enxergar a maneira como se aprende a
escrever, hoje somos capazes de perceber que mesmo as criangas muito pequenas, podem
e devem escrever de forma a fazerem seus registros de forma individual e outras vezes de
forma coletiva tendo o professor como escriba, no entanto, elas estardo interagindo umas
com as outras na condicao de autoras de seus textos, uma vez que ao construi-los tiveram
de resolver problemas para conseguirem passar da forma oral para a escrita, onde tiveram
de pensar no que queriam dizer, para quem desejavam dizer o que tinham para dizer e

escolherem a forma mais adequada de dizer o que tinha de ser dito.

No inicio de nosso trabalho na escola Marie Curie ndo haviamos estudado a cerca
da perspectiva discursiva, ainda nos deparavamos com a questdo da aquisi¢do do codigo

escrito onde pensavamos gque enquanto a escrita das criangas ndo se tornasse alfabética,
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elas deveriam escrever sozinhas apenas listas do mesmo campo semantico e textos que

sabiam de cor e a escrita de textos autorais deveria ser feita somente de forma coletiva.

Ainda ndo haviamos entendido que desde sempre a crianca deve ser estimulada a
escrever seja atraves de desenhos, garatujas, letras, simbolos, uma vez que o que importa é
que ela entre na corrente da linguagem se valendo da expressdo escrita, uma vez que ela
sempre esteve imersa nessa corrente discursiva desde o seu nascimento, no entanto se
valendo prioritariamente da forma oral e plastica através de desenhos e movimentos

corporais, cabendo agora a escola, ajuda-la a se valer da escrita também.

Na escola onde trabalhava a escrita de textos autorais por criancas cuja escrita
ainda ndo estava alfabética era feita somente coletivamente tendo a professora como
escriba. Autores como Wanderley Geraldi tém incentivado a que nds professores e
orientadores pedagdgicos possamos investir mais em atividades em que as criangas
produzam textos autorais mesmo quando ainda ndo apresentam escrita alfabética. Eu
pensava que ao oportunizar as criangas a escrita de listas e textos que elas sabiam de cor,
estdvamos dando liberdade as criangas de escrever, uma vez que nao via esta escrita como

atividades para se aprender a escrever.

O trabalho da escola havia evoluido do “ba, be, bi” para a escrita de textos? Sim.
No entanto, ainda estdvamos exercendo muito controle sobre o que as criangas estavam
escrevendo, indicando que géneros elas tinham licenca para escrever sozinhas e quais elas

deveriam ser assessoradas por nos.

Estavamos assumindo uma posi¢cdo de controle pelo controle na escrita das
criancgas e isso tinha mais a ver com a nossa visdo de que para escrever textos autorais as
criangas precisassem primeiro adquirir o codigo escrito onde sua forma de escrever
estivesse de acordo com o critério alfabético de escrita, ndo nos atentando para o fato
irrefutavel de que as criancas aprendem com tudo e todos que estdo ao seu redor e de que
precisam de liberdade para expressar 0s seus conhecimentos, tornando a escrita mais livre
e prazerosa para elas ainda que suas escritas ndo estejam dentro das normas alfabéticas e
ortogréficas. Pregamos a liberdade, mas ao mesmo tempo temos medo dela, uma

contradicdo existente no nosso fazer pedagdgico na escola.
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O trabalho precisava dar um salto qualitativo onde fosse proposto as criangas a
escrita esponténea, através da qual elas iriam descobrindo algumas coisas por elas
mesmas, outras na discussdo com os colegas e outras ainda através da mediacdo da
professora e dos questionamentos das préprias criancas, onde iriam percebendo a légica de
funcionamento do sistema de escrita , construindo conhecimentos a seu respeito e ao
mesmo tempo, proporiamos em alguns momentos, atividades cujo objetivo seria a
aprendizagem da escrita onde as criancas aprenderiam a escrever levando em conta as

convencoes ortogréaficas, a coeréncia e a coesao textual.

Nos momentos em que estivessem trabalhando com textos que sabiam de cor onde
ja tinham o enredo em mente teriamos como objetivo a reflexdo a respeito do como
escrever, que letras usar, 0 que ja estaria escrito e o que faltava escrever. Ao trabalhar com
0 reconto de historias conhecidas, trabalhariamos a coeréncia e a coesdo dos textos e
também com a construgdo de uma versdo da crianca para a histdria através dos destaques
que mais lhe chamaram a atencdo ou ainda através da criacdo de um novo final para a

historia.

Haveria ainda momentos de escrever livremente um enredo criado pelas proprias
criangas ap6s um projeto de estudo em que sistematizariam o que tinham aprendido ou
ainda contar um fato que presenciaram ou criar uma histéria autoral tendo como lastro a

imaginacéo e a criatividade.

Em nosso trabalho no Marie Curie, ainda ndo haviamos entendido que estes sdo
trabalhos de natureza diferente e tém objetivos diferentes e que deveriam acontecer nao de
forma progressiva, mas de forma concomitante. Foi através de uma caminhada de estudo e
reflexdo que nos foi possivel a mudanga em nossa forma de compreender o trabalho de

producéo escrita.

Através do estudo fomos compreendendo que o trabalho de producédo escrita das
criancas deverd servir a dois propositos. Em primeiro lugar, a escrita deveria estar a
servico da dialogicidade entre interlocutores e vista através desta perspectiva as atividades
devem estar atreladas ao prazer de escrever para se comunicar com alguém ou pela
necessidade de fazer uso da escrita para registrar o que se aprendeu, de registrar para nao

esquecer, de registrar para dar noticias e saber noticias de alguém, para solicitar
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providéncias das autoridades, para denunciar problemas e injusticas, para expressar

sentimentos e etc.

Em segundo lugar, a escrita deve estar a servigo da aprendizagem do sistema de
escrita, escrever para aprender a escrever, para refletir a respeito das regularidades e
irregularidades da lingua portuguesa com o objetivo de melhor se fazer entender através
de seus escritos, diminuindo os ruidos na comunicacdo escrita entre os interlocutores.
Mas, em nosso trabalho pedagogico no Marie Curie fomos aprendendo aos poucos a
respeito de um trabalho dessa natureza. Em principio propinhamos a escrita de textos que
as criangas sabiam de cor como a can¢do “O cravo brigou com a rosa” onde Ryan de 7

anos o escreveu da seguinte forma:

Ryan escreveu um texto cujo enredo sabia de cor. Ele, no entant, ndo teve
liberdade de contar o acontecido com suas palavras tendo como motivacdo a sua
criatividade onde poderia ter desenvolvido com liberdade sua viséo a cerca da motivacéo
dos acontecimentos narrados na histéria como, por exemplo, através de uma discussao
com a turma através de questionamentos a respeito da situagdo onde o grupo poderia
levantar questdes como: - 0 que motivara a briga entre o cravo e a rosa? O que era uma
sacada? A sacada era da casa de quem? Como o cravo se feriu e a rosa se despedagou?
Qual a sua opinido a respeito desses fatos? Em sua opinido haveria uma outra forma de
resolver a questdo ao invés da briga? Qual seria? Apds ampla discussdo coletiva e
levantamento das possiveis hipoteses para o ocorrido, cada crianga contaria o acontecido
levando em conta a discussdo ocorrida a respeito do texto pela turma escolhendo a verséo

dos fatos que lhe parecesse mais verossimel para os acontecimentos.
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Na forma de trabalho proposta por nds na escola, as criangas ja tinham um “script”
pronto a ser seguido, havia um controle do que escrever. Hoje percebo que esta era uma
atividade para aprender a escrever que dava pouco espago para a criatividade, a atencdo
das criancas estava voltada para 0 como escrever e ndo na criacdo de um enredo para
historia na qual estariam envolvidos um casal e uma situacao de desentendimento na qual

um dos dois ou os dois escolheram a briga como forma de resolver a questéo.

Esta se constituia em uma atividade para aprender a escrever e ndo uma atividade
de escrita onde as criancas tivessem liberdade de expressar-se através de um texto de
reconto de uma narrativa que tenha ouvido ou a de um texto de sua autoria onde elas
criassem o enredo de forma autoral e um titulo que desse nome a historia escrita por elas.
Através dessa segunda maneira de propor o trabalho de producédo escrita, teremos textos

singulares e criativos que nos surpreenderao.

Uma outra forma de estimular as criangas a escrever, seria o reconto de historias,
onde as mesmas poderiam contar com suas palavras uma historia ouvida ou ainda recontar
a histéria dando-lhe um novo final. Trago para ilustrar a escrita de Luiz Carlos de oito
anos de idade e que cursava o 3° ano de escolaridade que ao ouvir sua professora contar a
fabula “ O rato do campo e o rato da cidade”, fez o reconto dessa narrativa da seguinte

forma:
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Talvez o leitor me pergunte:- Mas aqui ele também ndo sabia de antemdo a
historia? Eu lhe responderia:- Sim ele sabia, a diferenca é que a professora ndo havia lhe
dado um roteiro ja pronto para ser seguido, onde a proposta era repetir palavra por palavra
0 que havia sido narrado. Aqui Luiz teve liberdade de narrar os fatos com suas palavras e
ndo de repetir tim,tim por tim, tim o que o autor narrou. Ainda ndo se tratava de um texto
onde ele tinha total liberdade para criar a histdria, mas ja tinha mais liberdade do que na
proposta anterior, e foi isso que aos poucos fomos aprendendo em nosso trabalho.

Um outro exemplo de proposta de escrita de textos onde havia ainda mais
liberdade de escrita era a proposta de escrita de textos que eram produzidos coletivamente
com as criangas onde a proposta era olhar para a localidade que moravam com
estranhamento e questionamento da razdo de ser das coisas que ali se davam e da

responsabilidade das autoridades com os diferentes bairros da cidade.

Segundo GERALDI (2015, p.98), “(...) um sujeito somente escreve quando tem o
que dizer, mas ndo basta ter o que dizer, ele precisa ter razdes para dizer o que tem para
dizer.(..) € preciso ter claro para quem eu estou dizendo.” O autor faz uma critica de que
na escola “0 aluno ndo tem para quem dizer o que diz, ele escreve um texto ndo para um

leitor, mas para um professor para mostrar que ele sabe escrever.”

Ter como razdo para escrever a necessidade de mostrar ao professor que sabe
escrever € um objetivo pouco ou nada motivador para as criangas, pois nele esta contido
sempre uma avaliacdo e ndo a comunicacdo, objetivo real das pessoas gque escrevem na
vida real. Assim escrever para dar encaminhamento a uma demanda real é algo que tende

a motivar as criangas a escrever.

Apbds uma discussdo sobre o papel e compromisso social do prefeito e dos
vereadores de uma cidade e ao analisar a realidade da escola e da populacdo da

comunidade em que viviam, a turma 101 produziu coletivamente o seguinte texto:
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(Acervo da professora Carla Rangel)

A realidade nesta sala de aula era a fonte do conhecimento, o que nos leva a pensar
em Geraldi (2015,p.96) que nos fala que: “Saber ¢ ser capaz de compreender problemas,
formular perguntas e saber caminhos para construir respostas.”’onde o vivido ¢
interrogado, onde a discussdo a respeito de acontecimentos cotidianos se constituem de
fonte de onde jorram perguntas e curiosidades e onde estas se constituem o fator de
motivacdo da aprendizagem das criangas e onde a leitura e escrita vdo aparecer como
necessidade de se expressar a respeito das demandas do bairro que poderdo gerar a escrita
de uma lista de coisas para se melhorar como o calcamento de ruas, a construgdo de
pragas, 0 saneamento, a iluminacdo publica, a regularizacdo da coleta de lixo e outras mais
e ainda cartas as autoridades, noticias jornalisticas, lides de jornal com possibilidade de

manchetes, a escrita de uma cronica jornalistica, a escrita de uma matéria, de um album
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com as necessidades do bairro, a escrita de um livro sobre a historia do bairro e tantas

outras possibilidades.

Também havia a producdo de textos a partir de tirinhas de histérias como as do
Cebolinha personagem de Mauricio de Souza que contavam uma histéria sem palavras,
mas somente com imagens e onde as criangas precisariam conhecer as historias de
Mauricio de Souza onde tais personagens aparecem para entender a dindmica entre eles e
entdo, voltar-se para os quadros da tirinha observando a sequéncia quadro a quadro para

se valer da imaginacéo e criatividade para criar uma historia e um titulo para a mesma.

(Fonte: Acervo da professora Carla Rangel)
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Através da escrita da historia percebemos que as criangas estavam familiarizadas
com 0S personagens, uma vez que demonstraram conhecimento do relacionamento
tumultuado entre a personagem Monica e o personagem Cebolinha que sempre apanhava

da Ménica, que usava o seu bichinho de peltcia Sansdo para bater nele.

As criangas associaram o cansago do Cebolinha em apanhar a criacdo de uma
estratégia de malhar para ficar forte e ser capaz de revidar os ataques sofridos e assim
causar medo na Monica que pararia de aborrecé-lo. No entanto, devido ao fracasso de
suas tentativas em levantar peso, as criangas percebem a astucia do personagem Cascéo
em criar uma foto “fake”, onde eles tiraram uma foto de cabeca para baixo, dando a

impressdo de que o Cebolinha agora estava forte e levantando peso.

Ao final da historia, as criancas mostram o que sempre acontece nas historias
envolvendo esses personagens, onde a Monica sempre esperta, descobre as armacdes dos
outros personagens para ludibrid-la e ai toma a atitude de sempre, bate em todos eles com

o coelhinho Sansao.

Vejamos um exemplo de um texto totalmente autoral escrito por Yasmim de 8 anos
gue cursava o terceiro ano de escolaridade. Este texto foi escrito em resposta a carta que a
orientadora escreveu a turma parabenizando-a pelas producdes escritas da turma que
estavam muito boas. A professora sugeriu as criangas responderem a carta e Yasmim 0

fez da seguinte forma:
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Observe a diferenca. Em primeiro lugar, Yasmim € livre para expressar suas
impressoes a respeito da pessoa que remete a carta a turma, ela ndo segue um “Script”

feito pela sua professora, ela estava livre para seguir sua intuigdo:

(Tia Sandra, a senhora é bonita.)

(Gostei muito da Senhora)

Ela expressa seus sentimentos a respeito do recebimento da carta falando das

producdes escritas das criancas e também da visita feita pela orientadora a sua turma:

(Eu gostei muito da carta da senhora.)

(Quando a senhora veio aqui eu gostei.)

Ela transmite seus desejos para com a pessoa da orientadora:

(Que Deus e Jesus abengoem a senhora, muita felicidade e amor.)
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Estes sdo exemplos de textos autorais onde as criangas tiveram liberdade de se
expressarem por escrito seguindo um roteiro elaborado por elas mesmas sozinhas ou em
parceria entre a turma e sua professora onde ndo havia amarras para engessa-las. Na escola
onde trabalho, estamos desenvolvendo um trabalho onde cada crianca tem liberdade de
expressar-se, onde seus textos sdo vivos e criativos, onde um texto é totalmente diferente

do outro refletindo a personalidade e a maneira de ser de cada autor.

NOs estamos investindo mais em estudar a perspectiva discursiva na producdo de
textos onde queremos que nossas criancas tenham liberdade de escrever e se sintam
motivadas a fazé-lo e convidamos vocé nosso colega professor e orientador a entrar
também nessa corrente discursiva onde as criangas sintam prazer em escrever em se

expressar por escrito com total liberdade fazé-lo.
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A EXPERIENCIA OBTIDA NO PIBID SOBRE LETRAMENTO COM CRIANCAS
NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Thaina Maria da Silva Quitete — UFF
thainaquitete@id.uff.br

Resumo: O artigo é resultado do trabalho realizado durante o ano de 2017 do projeto
PIBID, na rede municipal de Niteréi em uma Creche Comunitaria. Sob orientacdo da
professora da Faculdade de Educacdo da UFF, os bolsistas atuavam uma vez por semana.
Além do trabalho com as criancas, atudvamos com projetos na escola e na comunidade. A
atuacdo do trabalho foi feita com criancas de 5 a 5 anos e 11 meses de idade. Era o Gltimo
ano das criancgas na escola, entdo o carinho que a instituicdo tinha por elas, pelo tempo que
passaram sobre seu cuidado, foi muito importante para a construcdo de afeto, cuidado,
carinho, integracdo e relagdes interpessoais. Isso fez com que se iniciasse a reflexao sobre

a importancia do afeto no processo de alfabetizacéo.
Palavras-chave: Alfabetizacdo; Afeto; Criancas.

INTRODUCAO

A oportunidade de observacao, estudo e pratica que obtive por meio do PIBID -
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, fez com que refletisse a partir
dos relatos de campo, estudos em sala de aula e na pratica em relacdo a turma
acompanhada, a existéncia de afeto na relagdo entre os sujeitos escolares. Desse modo,
inicio a indagagéo sobre como o afeto e o cuidado interfere no processo de alfabetizagéo

das criancas.

Pode-se destacar aqui que o acompanhamento desse processo da turma foi parcial,
visto que atudvamos apenas uma vez na semana com a turma. Quando entravamos na
turma ja& éramos muito estimadas, visto que sempre traziamos atividades que 0s
impulsionavam, os intrigavam e o0s questionavam. Sendo assim, foi observado esse

processo pelas atividades que faziamos junto a eles.

Assim, sera utilizado neste trabalho experiéncias retiradas dos relatérios semanais
e também as respostas vividas e vivenciadas pelas criancas observadas. Além disso,

revisao bibliografica sobre as falas de alguns autores de alguns artigos selecionados sobre
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o afeto na educacdo infantil com a relacdo de aprendizagem. A fim de entender o poder

das relagdes humanas advindos de uma perspectiva voltada para a afetividade.

Dessa forma, serdo utilizados nesse artigo os autores: Corsino (2006); Tassoni
(2000); Soares e Batista (2005); Bahkthin (1992): Brait (2005): Ferreiro (1986).

DESENVOLVIMENTO

O olhar para a pesquisa se deu ao fim do ano e do projeto, finalizado no ano de
2017. Apos a leitura de relatorios que eram feitos apos as atividades, foi observado por
meio da turma, o crescimento do interesse por livros, teatro, artes e outras formas de
interacdo social. Entdo foi indagado, sobre os fatores que poderiam contribuir ou reforcar

0 interesse dos alunos por essas areas.

Sendo assim, com a releitura de semanas, meses e por fim, o ano, foi observada a
presenca de um componente, o afeto. O afeto aparecia ndo somente pela relacdo entre os
alunos e professora, mas também pelos outros componentes da escola, como funcionérios,
direcdo, outros professores e outros colegas de classe. Assim, aqui destaco que também
pela forma de agir das criancas e forma de falar, foram importantes para o entendimento

dessa relacdo.

Porém, deve-se destacar também aqui, sobre a estrutura da escola. A escola tinha
poucos alunos, se encontrava em uma comunidade e sua relagdo com a comunidade era de
trocas e interacbes. Desse modo, pode-se entender que o fator de proximidade entre
sujeitos esta diretamente relacionados a melhor interacdo, a diminuicdo de intermediarios

e 0 acompanhamento mais preciso pelo menor nimero de pessoas.

Assim, logo no primeiro dia que comecei 0 estagio, 0 meu grupo estava com o
projeto de montagem de uma maquete que representaria a festa junina. Vale ressaltar que
trabalhamos com criangas do GREI 5 - Grupo de Referéncia da Educagdo Infantil. E aqui

estd uma parte do relato ao qual foi descrito:

Iniciou-se a montagem da maquete, mas antes perguntamos sobre o que
seria maquete e umas criancas se confundiram com a palavra:
"raquete”, mas logo uma disse que era representacdo de algo em
miniatura. Logo, sentamos em roda pra desenvolver a atividade, pusemos
as cordas e as bandeirinhas coloridas ficaram a critério de escolha das
criangas. Cada um participou da atividade, trabalhando o fato de
"esperar a sua vez”. Cada um colou a bandeirinha e todos ficaram
entusiasmados com o efeito final, trazendo também a ideia de coletividade
para o grupo. (Relatério Thaina - junho de 2018)
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Essa troca de palavras entre as criangas e a resposta sobre o significado da palavra
de outras criangas, me fez com que escrevesse no relatério apenas apara relatar, sem emitir
uma reflexdo aprofundada sobre essa ocasido. No entanto, ao reler essa ocasido, foi
observado uma necessidade de reflexdo sobre o tema, uma ressignificagdo. O trabalho foi
entdo prolongado. Sobre linguagem pode-se relacionar ao social, como por exemplo:

Para Bakhtin (1992), a linguagem supde uma situacéo de troca social. Sao
sujeitos em interacdo que produzem enunciados concretos que, por sua
vez, sdo determinados pelas condicdes reais de enunciagdo — a situagdo
social mais imediata, incluindo os gestos, a entoacdo, vontades, afetos,
ditos e ndo-ditos — e também o horizonte social definido — o contexto
social mais amplo responsavel pela criacdo ideoldgica de um grupo social,
numa determinada época. O enunciado é de natureza constitutivamente
social, histérica e, por isso, liga-se a enunciagdes anteriores e a

enunciacBes posteriores produzindo e fazendo circular discursos (BRAIT,
2005, p. 68, apud, CORSINO, 2006).

Dessa forma, o significado das criangas por outra palavra que muito se assemelha a
palavra que traziamos, adveio do meio social em que muitos deles vinham. O afeto nesse
caso consistiu de maneira imediata pelas criancas perante o seu amigo. N&o foi notado
nesse tipo de correcdo, o uso de palavras pejorativas pelo erro alheio, mas a correcéo

imediata sem emitir ou segregar o outro grupo.

Ja em outro momento de trabalho, optamos pelo desenvolvimento de desenho que
trouxessem representacdo para eles sobre a festa junina, logo ap6s a semana da festa ao
qual eles dancaram. Com o objetivo de deixar a imaginacdo solta, s6 perguntavamos o
significado dos desenhos das criancas apds que estes estivessem feitos. Sendo assim,
depardvamos com criangas que entregavam seus desenhos com seus nomes ja escritos nos

papéis, os identificando.

Dessa forma, observamos criangas que escreviam, tentavam e também criancas que
ndo escreviam. Mas, a todo o momento, ndo ficava evidenciado a necessidade de se
identificar ou de separacao entre as que escreviam e as que nao escreviam. Sendo assim,
uma aluna escreveu seu nome de forma espelhada. Antes de identificarmos a professora
nos mostrou o nome espelhado e trouxe um olhar pela crianga tdo importante. Foi
observado nesse pouco tempo de interacdo e observacdo o exercicio da autonomia, do

carinho e do afeto perante a menina. Destaco parte do relato:
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Apos o lanche, iniciamos a atividade de desenho sobre a representacéo de
festa junina. Ao final, perguntamos a cada um o significado de seu
desenho, cada um respondeu e escreveu 0 seu nome no papel. Uma aluna
escreveu seu nome espelhado. A maioria sabia escrever seu nome no
papel. (Relatério Thaina - junho de 2018)

Dessa forma, podem-se observar alguns desenhos coloridos e com 0s nomes
escritos pelas préprias criancas, mas também desenhos sem escrita. Pode-se observar na
imagem a seguir, os diferentes niveis de escrita, as quais Ferreiro (1986, p.182) conclui
sobre a evolugdo da escrita que se passa por trés niveis chamados de: pré-silabico, silabico
e alfabético.

Imagem 1-
Relatorio 14 de Junho de 2017.

Dito isso, o processo de aprendizagem foi observado até a Gltima atividade realizada no
ano letivo. Assim, realizamos como atividade final a confeccdo de arvore de natal e cartinhas para
serem dadas aos seus pais. Entdo algumas meninas se interessaram em que ditdssemos depois do
desenho livre, os nomes dos pais, das professoras, de alguns amigos. Isso fez com que se
observasse nessa acdo a presenca de elementos que transparecem a escrita em si. Aspectos que

resignificam a escrita e exercem significados, por meio da afetividade. Sobre afetividade

A afetividade, por sua vez, tem uma concepg¢ao mais ampla, envolvendo
uma gama maior de manifestacBes, englobando sentimentos (origem
psicoldgica) e emogdes (origem bioldgica). A afetividade corresponde a
um periodo mais tardio na evolucdo da crianca, quando surgem 0s
elementos simbolicos. Segundo Wallon, é com o aparecimento destes
que ocorre a transformacdo das emocgfes em sentimentos. (TASSONI,
2000, p. 5)
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Sendo assim, a afetividade introduzida por pequenos atos, gestos e olhares
cuidadosos, permite na crianga a construcdo dos sentimentos e entendimento sobre eles.
Quando se identifica algo e se tem conhecimento disso, € entdo utilizado o controle sobre
esses sentimentos, a adequacdo e 0 modo que eles sdo vistos pela sociedade. Além disso,
baseando-se numa perspectiva teérica fundamentalmente social, a partir de Vygotsky e Wallon,
defende-se que a afetividade que se manifesta na relagdo professor aluno constitui-se elemento
inseparavel do processo de constru¢do do conhecimento. A qualidade da interacdo pedagogica vai
conferir um sentido afetivo para o objeto de conhecimento, a partir das experiéncias vividas.
(TASSONI, 2000)

No nosso projeto, trabalhamos com a Pedagogia Social, cujos principios
interpassam a essa perspectiva, que € voltada e se constitui no social, na convicéncia com
0 outro. Sendo assim, a defesa da autora de que a afetividade manifestada entre esses dois
sujeitos € considerada um elemento primordial para a constru¢do de conhecimento. Por
meio das experiéncias o aluno constrdi seus significados e consequentemente a construcéo

de novos e outros conhecimentos.
CONCLUSOES GERAIS

Sobre a pesquisa, ela se deu como alerta. Como o elemento da afetividade pode
causar na vida da crianca e como isso influencia na sua maneira de letrar-se e alfabetizar-
se por meio de simbolos e outras assimilacdes. Sobre os termos alfabetizacéo e letramento

pode-se definir por Soares e Batista (2005) como:

O termo alfabetizacéo designa o ensino e o aprendizado de uma tecnologia
de representacdo da linguagem humana, a escrita alfabético-ortografica. O
dominio dessa tecnologia envolve um conjunto de conhecimentos e
procedimentos relacionados tanto ao funcionamento desse sistema de
representacdo quanto as capacidades motoras e cognitivas para manipular
0s instrumentos e equipamentos de escrita (SOARES; BATISTA, 2005, p.
25).

Ou seja, a alfabetizacdo atinge um nivel de escrita alfabético-ortografico como produto
final, que antes, deve ser desenvolvido um conjunto de conhecimentos para formar representacdes.
O afeto se encaixa no quesito de ser um elemento que resulta no conhecimento necessario para
entdo formar novas representacfes para a crianga. Ja o letramento, “designa, entdo, o conjunto de
conhecimentos, atitudes e capacidades envolvidos no uso da lingua em praticas sociais e
necessarios para uma participagéo ativa e competente na cultura escrita” (SOARES; BATISTA,

2005, p. 50).

74



Dessa forma, o afeto também adentra nesse sentido do letramento, pois participa de um
conjunto e de capacidades que contribuem para o desenvolvimento futuro da lingua escrita. Assim,
é importante o uso desse elemento, (o afeto) para a construgdo de novos conhecimentos, que nesse
caso, para essas criancgas, seria efetivado no préximo ano escolar, quando essas adentrassem na

alfabetizacéo.
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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo compartilhar a nossa experiéncia no reforgo
escolar, na Escola Municipal José de Anchieta. O grupo atendido pelo reforco escolarno
1° ciclo desta escola demonstrou, em sua maioria, uma apatia e rejei¢cdo, muitas vezes
sinalizadas com violéncia verbal e fisica, aos processos de aprendizagem estabelecidos
na rotina escolar. Atentando para essa rejeicdo, e de acordo com Wallon (1971 apud
SILVEIRA, 2014), entendemos 0 processo de aquisicdo cognitiva e a afetividade em
uma relacdo inseparavel, de modo que visamos a construir uma postura mais
compreensiva e afetiva no espaco do reforco. Para tanto, foram elaboradas estratégias e
dindmicas de grupo que levassem os discentes a compreensao das regras e a reflexao
sobre o comportamento agressivo. O trabalho em realizacdo permitiu que parte dos
alunos se tornassem aptos a acompanharo aprendizado na sala de referéncia. Como
consequéncia, 0s que ainda se encontram no reforco escolar passaram a sentir acolhidos

no espaco deensino-aprendizagem.

Palavras-chave: aprendizagem; afetividade; reforco escolar.

INTRODUCAO E OBJETIVO

O presente documento tem como objetivo registrar minha experiéncia como
professor de reforgo na escola Municipal José de Anchieta, situada na comunidade
Morro do Ceéu, bairro Caramujo, Niterdi — RJ, e objetivou solucionar a demanda de
alunos com dificuldades de aprendizagem com a nossa pratica nas classes de Reforco
escolar no primeiro ciclo; buscando, dessa maneira, atender as determinacdes previstas

em lei.

Ap0s elaborar e aplicar o diagnostico técnico, notamos que o0s alunos a ser
atendidos pelo projeto demonstravam, em sua maioria, apatia e rejeicdo, muitas vezes
sinalizadas com violéncia verbal e fisica aos processos de aprendizagem estabelecidos
na rotina escolar.Fazia-se necessario vencer a falta de interesse e rejeicdo dos alunos

quanto as atividades curriculares. Era preciso encontrar o elemento ausente no
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desenvolvimento da estrutura cognitiva desses alunos, ja que todos possuiam plena
memoria de trabalho que os habilitavam executar outras fungdes comuns com aparente
destreza. Como mediadores, buscamos refletir sobre os nossos valores, 0 momento e o
meio aos quais foram construidos e como estes poderiam ser afetados pelo

comportamento dos alunos e os possiveis conflitos gerados por essa convivéncia.

Colocamo-nos como sujeitos em desenvolvimento, conscientes de nossa
responsabilidade como mediadores do ensino-aprendizagem que devem buscar e
experimentar outras praxis metodolégicas para ensinar almejando, seja 0 retorno
positivo ou negativo do aluno, a melhoria da qualidade das metodologias que possam
alcancar a maneira de aprender desses alunos. Posicionamo-nos, também, como

aprendizes que se beneficiam do movimento desse sincronismo pedagogico.

Acreditdvamosque,comomodelosqueserelacionaerefletenasrelacéesdoaluno com
0 conhecimento e na relagédo aluno/aluno, um sentimento de compreensao, cumplicidade
e antagonismo possivelmente brotariam nessa relacdo professor/aluno a partir de nossas
intervencdes. Segundo Wallon (1995 apud SILVEIRA, 2014), nesse antagonismo entre
a emocao e a atividade intelectual; quando as necessidades afetivas ndo sdo satisfeitas, o
resultado é a criacdo de barreiras para o ensino aprendizagem tanto para o aluno, quanto
para o professor. Com o equilibrio entre a emocédo e a razdo, os conflitos gerados por

esse antagonismo sdo essenciais para o desenvolvimento dapessoa.

EMBASAMENTO  TEORICO, BUSCA DE  SOLUCOES E
QUESTIONAMENTOS

Era preciso, acima de tudo, compreender a situacdo dos alunos e a relacdo com
meio em que viviam. Buscamos informagdes no Projeto Politico Pedagdgico da escola
(2011) caracteristicas e origem, etnias e tipos de estruturas familiares, 0s movimentos e
questdes sociais no historico da comunidade.No primeiro momento, essa pesquisa gerou
um sentimento de pertencimento, mesmo que em tempos e espacgos diferentes, de

igualdade nas questdes que permeiam o abandono, odesprezo, opreconceito e aopressao
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de classes. Pensamos no conceito de que para ensinar € necessario amar e para isso
seria preciso desconstruir alguns conceitos e postura diante do mundo. Nesse sentido, 0
amor, como o0 entendemos, deveria ter outros significados: o do ndo amor, nédo
complacéncia, ndo perddo e sim compreensdo do outro e de como usar esse hovo amor,
que acreditdvamos, preencheria as lagunas afetivas e as barreiras que possivelmente

impediam o desenvolvimento dosalunos.

Apartirdesseponto,buscamosemWallon (1971 apud SILVEIRA, 2014),e em
outros documentos sobre sua teoria do desenvolvimento da crianca e sobre sua
colaboracdo para a educacdo uma possibilidade de reajuste das variaveis que
suptnhamos preponderantes e que poderiam ter influenciado negativamente no processo
de ensino-aprendizagem desses alunos. Para esse autor, a afetividade e a inteligéncia séo
inseparaveis na evolucdo psiquicomotora da pessoa e que de forma ndo linear,
dependendo do meio pode gerar oposicdo e complementaridades e a preponderancia do
afetivo e ou do cognitivo ou manter o equilibrio entre a razdo e aemocao:

O motor, o afetivo, o cognitivo, a pessoa, embora cada um desses aspectos
tenha identidade estrutural e funcional diferenciada, estdo tdo integrados que
cada um é parte constitutiva dos outros. Sua separacdo se faz necesséria
apenas para a descricdo do processo. Uma das consequéncias dessa
interpretacdo é de que qualquer atividade humana sempre interfere em todos
eles. Qualguer atividade motora tem ressonancias afetivas e cognitivas; toda
disposicdo afetiva tem ressondncias motoras e cognitivas; toda operagdo

mental tem ressonancias afetivas e motoras. E todas essas ressonancias tém
um impacto no quarto conjunto: a pessoa (MAHONEY, 2005).

Ja Andrade (2008, p.12 apud SILVEIRA, 2014), descreve a afetividade como
correspondente a energia que mobiliza o ser a dire¢do do ato enquanto a inteligéncia ao
poder da estrutura que o modela apartir dos esquemas disponiveis em determinado
momento. ParaWallon (1971 apud SILVEIRA, 2014), o desenvolvimento deve conduzir
a predominancia da razdo, pois “a razdo ¢ o destino final do homem”. Assim qual seria
entdo os tipos de esquemas que a comunidade Morro do Céu teria possibilitado aos
alunos atendidos pelo projeto que permitiriam seus direcionamentos até aquele
momento? Como eram as estruturas familiares e comoforam estruturados os vinculos
afetivos e culturais, assim como as agdes do meio social colaboraram para o atual

quadro dos alunos? Mais uma vez nos valemos da teoria para alicercar nossas intencdes:
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Sem duavida que o papel e o lugar que ai ocupa [a crianca] sdo em parte
determinados pelas suas préprias disposices, mas a existéncia do grupo e as
suas exigéncias ndo se impdem menos a sua conduta. Na natureza do grupo,
se 0s elementos mudam, as suas reagdes mudam também (WALLON, 1975
apud SILVEIRA, 2014).

METODOLOGIA

Pensando nisso, decidimos trabalhar com os alunos uma concep¢do mais
construtivista e pautada na estimulacdo da valorizacdo da autoestima e do afeto

professor/aluno e aluno/aluno.

J& que o grupo de alunos atendidos no reforco havia passadopelasetapasescolares
inerentes ao ciclo na mesma escola, com os mesmos professores e com outros alunos
que se desenvolviam normalmente, e, ainda assim, ndo avancavam; introduzimos
oelemento afeto na mediagdo do processo de ensino e aprendizagem a fim de criar
situacdes novas nas necessidades psicoldgicas dos alunos e que pudessem despertar
interesses e aptidGes. Acreditando que, nesse processo, as aptiddes podem se manifestar
e encontrar ocasides favoraveis. Sobre isso orienta Wallon (1975 apud ALMEIDA e
MAHONEY, 2011) “[...] uma aptidao s6 se manifesta se encontrar ocasido favoravel e

objetos que lhesrespondam]...]".

Sendo assim, procuramos a partir do inicio do reforco em 2018 reiniciar as
atividades com nova postura e com atividades pedagdgicas que levassem aos estudantes

a descobrir e a construir sentimentos positivos nas realiza¢6es das atividades escolares.

No primeiro encontro com o0s estudantes, ap0s o diagnostico técnico,
trabalnhamos o abraco. Nessa atividade os alunos deveriam citar palavras que
expressasse 0 sentimento amor. Foi elaborado um grafico para melhor representar a
importancia desse sentimento e acentuar a interdisciplinaridade de linguagem e

matematica. A palavra mais citada foi coragao.

Depois, foi pedido a eles que expressassem em agdo o sentimento “amor”. A

maioria expressou 0 sentimento atraves do abraco. E por isso o abraco foi o eixo
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disciplinar para interacdo professor/aluno/, aluno/professor e aluno/aluno. Assim todos
os dias distribuimos dezenas de abragos e convidamos os alunos devolvé-los na entrada
e saida da sala do reforgo escolar. Colocamos as mesmas regras de comportamento no
quadro, conversamos e discutimos a importancia delas e sobre a importancia das
atividades propostas em suas vidas. Sempre que possivel conversdvamos com cada
aluno ou em grupo sobre o seu dia ha comunidade, na familia e os estimulava a falar ,
desenhar ou escrever sobre o que havia de bom e 0 que ndo gostavam na comunidade,
subtraindo sempre desses dialogos, uma frase, uma palavra chave ou elementos que 0s
fizessem comparar quantificar ou expor suas dificuldades fornecendo assim mais

condicdes e aproximacao dos alunos com seumediadores.

No inicio da execucdo do projeto foi dificil visualizar uma mudanca nos alunos
devido a certa acomodacéo e aceitacdo do engessamento cognitivo que levava o grupo
repetir os mesmos movimentos demonstrando insatisfacdo e impossibilidade de
quaisquer tentativas dos mediadores que o levassem pensar sobre determinada atividade.
SO a crenca e persisténcia nos levavam a perspectiva de que os alunos eram capazes de
desenvolver situagdes novas, a partir da nossa intervencgéo, que o levassem a desafiar os

seus limites cognitivos.

Procuramos, por isso, fazer da sala de aula um ambiente mais préximo e
confortavel para os alunos. Sempre que se fez necessario impor limites ou reforcar a
percepcao do aluno quanto ao nosso interesse de auxilia-los, o abragamos e conduzimos
aoutros pares que pudessem reforcar nossas intencdes e aumentar a confianca dos

alunos em seus mediadores.

Apoiamo-nos nessa constru¢do da confianca aluno/professor, em concordancia
com Ferndndez (1991 apud SILVEIRA, 2014), que diz que é no decorrer do
desenvolvimento que os vinculos afetivos vao se ampliando na figura do professor e na
importante relacdo de ensino e aprendizagem na época escolar. O mesmo autor afirma
ainda que, para haver aprendizagem, é necessario que haja no minimo dois personagens,
0 ensinante e o aprendente. Nessa relacdo é necessaria confianga; pois ndo aprendemos

de qualgquer um, mas aprendemos daquele a quem outorgamos o direito de ensinar
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AMBIENTACAO E RECURSOS UTILIZADOS

Abandonamos propositalmente organizacgdo tradicional das salas e criamos um
ambiente mais descontraido e confortavel evitando o engessamento da imaginacéo e
espontaneidade dos alunos com a rigidez dos enfileiramentos rotineiros dos alunos em

sala de aula.

Assim, os alunos, ao executar as atividades poderiam se sentar no chdo em pé ou
encostados nas carteiras. Poderiam fazer as atividades em dupla ou trio, consultar os
colegas e material disponivel. Utilizamos uma variedade de materiais como: jogos
didaticos, material dourado, jornais e revistas para recortes, alfabeto movel de diversos
tipos juntamente com recursos criados, como jogos teatrais, contacdo de historias,
cantigas de roda, letras de musica, poesia, experiéncias concretas com receitas, leitura
grafica ou de imagens, recontes orais, por desenho ou escritos entre outros para mediar
melhor a resposta do aluno quanto a sua forma de aprender. Foram confeccionados, com
a participacdo dos alunos, portfélios para registro e organizacdo das producdes e das

atividades de cada um.

CONSIDERACOES FINAIS

Apesar das dificuldades e especificidades que permeiam a todas as instituigdes
escolares e que imprimem mudancgas necessarias para adaptar recursos disponiveis as
suas demandas; consideramos a iniciativa do projeto positiva diante da resposta dos
alunos a nossas intengdes. Ja no inicio do terceiro trimestre, 60% dos alunos atendidos
avancaram para uma zona proximal, aptas a acompanhar o aprendizado na sala de

referéncia

A indiferenca e autodefesa inicial foram aos poucos sendo substituidas por uma
grande demonstracdo de afeto & medida que os alunos iam percebendo as regras e as
acOes do professor que os tornavam mais seguros. Para eles, o espaco do Reforgo
escolar tornou- se sindbnimo de acolhimento, fazendo com que se sentissem abracgados e
importantes.Com isso, os discentes passaram a participar com mais empolgacao
demonstrando esforco em aprender. Isso fez com que pudéssemos reforcar as atividades

e aproxima-los ao nivelamento das turmas de referéncia.
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No restante do grupo, nota-se 0 mesmo interesse, no entanto os conflitos naturais
do processo de alfabetizacdo e a imaturidade quanto a idade-série sdo objetos de
pesquisas constantes para que 0 projeto possa alcangar seu objetivo, colocando os
alunos de volta as salas de referéncia onde possam desenvolver e acompanhar 0s

conteudos da rotina escolar se se sentirem excluidos, diferentes dos demais alunos.

Apesar de ndo terem alcancado o resultado da maioria, todos avancaram para
etapas de aproximacdo para inclusdo de contelidos mais avangados. Iniciaram numa
hip6tese pré-silabica e avancaram para pré-alfabética. Fase em que o conflito entre oque
se escreve e 0 que se ler estd extremamente acentuado. Ao contrario da situacdo inicial
isso gerou mais interesse e satisfacdo, passaram a solicitar o mediador com mais

frequéncia e competir com 0s colegas nas execugdes das atividades.

Cabe registrar aqui que os alunos sem necessidade do reforco escolar devido a
empolgacdo e a provocacgao dos alunos do reforco demonstraram ciimes e interesse em
conhecereparticipardasatividadesdoreforcoescolar.Uma das atividades propostas com a
colaboracdo do professor de referéncia com o intuito de integracdo e desenvolvimento
era convidar um aluno da sala de referéncia para participar das atividades. Nesse dia
todas as atividades eram direcionadas para envolver o convidado nas dindmicas ludicas
efazé- lo auxiliar mediador dos objetivos proposto. Enfim, o projeto alavancou a
construcao do sentimento positivo em relacdo as atividades, ao professor e a paixdo que,
segundo Wallon (1971 apud SILVEIRA, 2014), revela o autocontrole sobre novas

situacdes caracterizando-se por ciimes, exigéncias e exclusividades.
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