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RESUMO

Esta dissertacdo analisa estratégias de intervencdo desenvolvidas por professoras
alfabetizadoras, em classes de 1°, 2° e 3° anos em escola publica do Distrito Federal, com vistas
a superagdo de dificuldades e avanco das aprendizagens de estudantes quanto ao processo de
alfabetizagdo. Com base na premissa de que € prioritario pensarmos em formas de praticar o
ensino ajustado a diversidade de necessidades dos estudantes (Morais, 2012) e considerando a
aprendizagem escolar como processo subjetivo, esta pesquisa se desenvolveu a partir da
seguinte questdo norteadora: que estratégias de intervengdo sdo desenvolvidas por professoras
alfabetizadoras com vistas a superacdo de dificuldades e avanco das aprendizagens de
estudantes quanto ao processo de alfabetizacao? Quanto a fundamentagdo tedrica, embasou-se
especialmente em Miitjans Martinez; Gonzalez Rey (2017), Morais (2012), Rossato e Miitjans
Martinez (2011, 2015), Soares (2014, 2021, 2023) e Tacca (2009, 2014). Esta pesquisa se
desenvolveu com enfoques conceituais e metodologicos qualitativos, tendo, como locus
investigativo, classes de alfabetizacdo em escola publica da Secretaria de Estado de Educagao
do Distrito Federal (SEEDF) vinculada a Regional de Ensino do Plano Piloto e, como sujeitos
de pesquisa, docentes alfabetizadores do Bloco Inicial de Alfabetizagdo. Adotaram-se as
seguintes técnicas para a coleta de dados: observacao participante; entrevistas semiestruturadas;
analise documental (Liidke; André, 2022). Enquanto estratégia para analise dos dados, adotou-
se a analise de contetdo (Bardin, 2020; Franco, 2018). Os principais achados da pesquisa
foram: garantir a progressdo do ensino para o 1°, 2° e 3° anos e praticar o ensino ajustado sao
desafios, especialmente no 2° e 3° anos, o que podera ser favorecido pelo desenvolvimento de
um trabalho em rede entre os agentes educativos. Ademais, quanto ao atendimento das
especificidades dos estudantes em sala de aula, observaram-se especialmente quatro tipos de
estratégias: i) realizacdo da mesma atividade com auxilio diferenciado; ii) adaptagdo da
atividade; #ii) atividade personalizada para estudante ou grupo; e iv) estratégias de acdo
desenvolvidas no dia a dia. Por fim, outro achado se refere a necessidade de monitoramento
continuo dos alcances de aprendizagem dos estudantes do ciclo de alfabetizacdo com o intuito
de planejar estratégias de intervenc¢des necessdrias ao ensino ajustado, objetivando a garantia
da alfabetizagdo como direito. Para estudos futuros, sugere-se a realizagdo da pesquisa de
campo em dois momentos distintos no inicio e final do ano para o confronto mais aprofundado
entre o trabalho desenvolvido, os avangos observados e as reconfiguracdes subjetivas
ocasionadas. Como produto técnico, exigéncia do mestrado profissional, desenvolveu-se um

PDF interativo, com estratégias interventivas e praticas pedagogicas desenvolvidas, intentando



a superagdo das dificuldades e o avango das aprendizagens de estudantes quanto ao processo de

alfabetizagao.

Palavras-chave: alfabetizacdo; alfabetizacdo como direito; intervencdes; estratégias; praticas

pedagdgicas; ensino ajustado; avanco das aprendizagens; Bloco Inicial de Alfabetizagao.



ABSTRACT

This dissertation sought to analyze intervention strategies developed by literacy teachers in 1st,
2nd and 3rd grade classes in a public school in the Federal District, with a view to overcoming
difficulties and advancing student learning in the literacy process. Based on the premise that it
is a priority to think about ways of practicing teaching that is adjusted to the diversity of
students' needs (Morais, 2012) and considering school learning as a subjective process, this
research was developed based on the following guiding question: What intervention strategies
are developed by literacy teachers with a view to overcoming difficulties and advancing
students' learning in the literacy process? The theoretical foundation was based especially on:
Miitjans Martinez; Gonzélez Rey (2017); Morais (2012); Rossato; Miitjans Martinez (2011,
2015); Soares (2014, 2021, 2023); and Tacca (2009, 2014). This research was carried out with
a qualitative conceptual and methodological approach, using as its investigative locus literacy
classes in a public school run by the Federal District State Department of Education (SEEDF),
linked to the Plano Piloto Regional Education Department, and with literacy teachers from the
Initial Literacy Block as the research subjects. The techniques adopted for data collection were:
participant observation; semi-structured interviews; and document analysis (Liidke; André,
2022), content analysis was adopted as a strategy for data analysis (Bardin, 2020; Franco, 2018).
The main findings of the research were: ensuring teaching progression for the 1st, 2nd and 3rd
years and practicing adjusted teaching is a challenge, especially in the 2nd and 3rd years, which
could be helped by the development of a network between educational agents. In addition, with
regard to meeting the specific needs of students in the classroom, four types of strategy were
observed in particular: 1) carrying out the same activity with differentiated help; 2) adapting
the activity; 3) personalized activity for a student or group; and 4) action strategies developed
on a daily basis. Finally, another finding refers to the need for continuous monitoring of the
learning achievements of students in the literacy cycle in order to plan the necessary
intervention strategies for adjusted teaching, with the aim of guaranteeing literacy as a right.
For future studies, it is suggested that field research be carried out at two different times, at the
beginning and end of the year, in order to compare in greater depth the work carried out, the
progress observed and the subjective reconfigurations caused. As a technical product, a
requirement of the Professional Master's Degree, an interactive PDF was developed with
intervention strategies and pedagogical practices developed with the aim of overcoming

difficulties and advancing student learning in the literacy process.



Keywords: literacy; literacy as a right; interventions; strategies; pedagogical practices; adjusted

teaching; progress in learning; Initial Literacy Block.
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MEMORIAL

A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos
acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo
0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se
passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo,
quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o que
se passa estd organizado para que nada nos
aconteca. [...] E incapaz de experiéncia aquele a
quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a
quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada
lhe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca, a
quem nada ocorre.

(Larrosa Bondia)

Esta dissertagdo ¢ fruto de tudo aquilo que até aqui me passou, me tocou e me aconteceu,
em especial, quanto & minha missdo de vida e papel social diante das desigualdades sobre as
quais a educagdo e, sobretudo, a alfabetizagdo podem intervir. Bondia (2002) propde que
pensemos a educagdo partindo do par experiéncia e sentido, sendo que a primeira, cada vez
mais rara, diz respeito a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, o que requer
atencdo, uma pausa para pensar, olhar, escutar e sentir, exercicio que desenvolverei neste
memorial. J& o sentido se refere ao sujeito da experiéncia e a abertura dada para o ser por ela
transformado. Assim sendo, se o saber da experiéncia € fruto da relagdao entre o conhecimento
e a vida humana, singular a cada individuo concreto, espero que aqueles que se debrugcarem nos
escritos desta dissertagdo nao so passem, mas sejam por ela tocados e que algo lhes acontega.

Por acreditar que toda motivagao de pesquisa esta alicercada na trajetoria de vida do
pesquisador, seja ela profissional, escolar ou académica, sem perder de vista o rigor cientifico
necessario a pesquisa, ¢ oportuno destacar que o interesse pela tematica da alfabetizacao,
sobretudo a preocupagdo de que todos os estudantes sejam vistos e valorizados, e, ainda nesse
sentido, que n3o sejam medidos esforcos para que todos sejam alfabetizados, representa
vestigios trazidos desde a minha educagdo bésica até a pds-graduacdo, perpassando a minha
jornada escolar e profissional.

Assim, interessa destacar que toda a minha vida escolar foi no Colégio Militar Dom
Pedro 11 (CMDPII), em Brasilia, Distrito Federal (DF), onde fiquei do jardim 3 (atual 2°
periodo) a conclusdao do ensino médio. A minha trajetoria escolar (¢ de minhas duas irmas)
sempre foi acompanhada pela minha mae de forma intensa. Para ela, a educa¢do sempre foi
prioridade, refor¢cava que tudo que quiséssemos, alcancariamos por meio da educacao. Ela era

muito presente, ia a escola com frequéncia e, por isso, chegou a fazer parte da Associagdo de


https://www.pensador.com/autor/larrosa_bondia/

Pais e Mestres, o que eu, na época, particularmente ndo gostava, achava que ela estava me
vigiando. Contudo a ida da minha mae para a escola estreitou ainda mais o seu lago com os
meus professores, inclusive com professor de matematica, o Edgar, um dos responsaveis por eu
ter chegado até aqui.

Falando em matematica, sempre fui uma boa aluna, amiga dos professores, respeitosa,
mas, a partir do ensino médio, tinha de me esforcar muito para conseguir boas notas ou até
mesmo as notas necessarias para passar nos bimestres em matematica. Entdo, no 1° ano do
ensino médio, tive dificuldade em matematica o ano inteiro, ficava na escola a tarde para
estudar, minha mae pagava reforgo extraescolar, mas, mesmo assim, ao final do ano, eu estava
de recuperagdo. Logo na disciplina do professor Edgar, que havia sido professor da minha irma
e, naquele ano, era o meu professor de matematica. A prova de recuperagdo foi em dezembro,
era composta por 10 questdes de calculo e a nota minima era 6, eu tirei 5. Eu queria morrer! Ao
final do dia, depois que as notas de todos os estudantes fossem analisadas pelos professores,
seria realizado um conselho de classe e, logo ap0s, sairia o resultado final. Depois de chorar e
rezar o dia inteiro, a minha mae, sempre confiante, ligou para o professor Edgar para saber qual
seria o meu destino e ali tivemos uma grata surpresa: ele, que acreditara em meu potencial, ndo
aceitou que me reprovassem por um ponto. O professor Edgar lutou por mim, ele me enxergava
para além da nota que me representava naquela prova, e eu fui promovida para o 2° ano do
ensino médio, aprovada por intermédio dele.

Apesar de a concepcao de avaliacdo defendida pela escola ser claramente somativa, o
professor Edgar, com sua sensibilidade pedagogica, me enxergava para além de um niimero,
considerava o meu potencial, a minha historia e o meu esfor¢o para além da média escolar.

Ao final do ensino médio, quando chegou a hora de escolher qual profissdo trilhar,
lembrei-me de um desejo de crianga adormecido: a vontade de ser professora, inspirada
primeiramente na minha tia Déa, irma da minha mae, professora da Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal (SEEDF), e no professor Edgar. Durante as minhas férias, tia Déa
me levava para a escola para ajuda-la com os seus alunos. Eu amava e as criancas também.
Lembro-me das roupas que usava e do friozinho que sentia quando iamos para a escola no
periodo da manha. Com os seus alunos, eu brincava de ser professora nos momentos oportunos
e, assim, os ajuda a aprender a ler e escrever “juntando os pedacinhos”, sem imaginar qual seria
o meu futuro profissional. Em uma turma especifica, ao lado do armario do programa Ciéncia
em Foco, aquela laranja que era bem comum nas escolas publicas do DF, enquanto ela explicava
a tarefa aos demais estudantes, para depois oferecer atengdo individualizada aos outros que

tanto precisavam, eu ficava ajudando-os, ensinando-lhes as letras. A tia Déa sempre foi



daquelas alfabetizadoras de deixar saudade por onde passava. Brincava, pulava, cantava, dava
mimos, considerava os estudantes como Unicos, ia além das suas atribui¢des legais. Tenho
muitas lembrangas de varias escolas pelas quais passou, que eu a acompanhava, algumas mais
longe, outras mais perto de casa; algumas que iamos andando, outras que demoravamos horas
para chegar.

Entdo, no momento de escolher a minha profissdo, escolhi impactar e possibilitar a
mudanca da vida das pessoas, assim como o professor Edgar havia feito comigo, confiando no
meu potencial, e como a tia Déa, com os seus alunos. Escolhi a pedagogia e, por ndo ter
realizado as provas do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e Programa de Avaliacao
Seriada da Universidade de Brasilia (PAS-UnB), precisei escolher uma faculdade particular.
Escolhi a Universidade Paulista (Unip), que, na época, a minha irma do meio havia pesquisado
e identificado que, em Brasilia, aquela seria a melhor op¢do para eu cursar Pedagogia, pensando
em nota do curso e credenciamento como universidade.

Na Unip, conheci professoras muito especiais, que sempre me incentivaram a al¢ar voos
cada vez mais altos, como o mestrado. Foi 14, com duas professoras, que escrevi o meu primeiro
artigo publicado em revista cientifica, fruto do meu trabalho de conclusdo de curso. Pensando
que, como seres histdricos, nos constituimos na relagdo com o outros, percebo que algumas
sementes dos frutos que colho hoje foram plantadas por professoras da minha graduacdo. A
professora Leila de Alfabetizagdo, que muito me inspirava para cursar mestrado na UnB e ser
professora da SEEDF, era aposentada e contava historias emocionantes dos lugares que
trabalhou. A professora Silvana, que me incentivou a escrever um artigo, publicado em conjunto
com ela, e me instigou a buscar o mestrado, dizendo, inclusive, que, se eu fosse professora da
SEEDF, poderia conseguir o afastamento remunerado para estudos e que ela poderia me ensinar
como realizar a inscri¢do e entender o edital. E a professora Maria Célia, que era um exemplo
de sabedoria e se tornou uma amiga. Todos os dias antes de ir para a aula, passava na sala dela
para dar bom dia e conversar um pouquinho. Ela era daquelas professoras apaixonadas e
apaixonantes e, além disso, havia sido professora supervisora de educacao a distancia (EAD)
na UnB, o que eu achava o maximo, e, mais uma vez, a UnB cruzava o meu caminho de forma
indireta.

Em algum momento durante esse percurso da graduagdo, nasceu em mim uma vontade
de pertencer a UnB, provavelmente pelo exemplo das minhas professoras, € eu sabia que, por
ja ter graduacdo, a forma mais natural de seguir o meu percurso académico e profissional seria
o ingresso no mestrado. Entdo comecei a concordar com as minhas professoras que realmente

eu nao poderia parar na graduagao.



Ao concluir a minha graduagdo, paga pela tia Déa, decidi retornar as salas de aula da
escola publica, ndo mais como sobrinha da professora, mas como professora. Para atuar em
uma realidade na qual eu sabia que as criangas precisavam de alguém que fizesse a diferenga,
que ndo soO passasse pela vida delas, mas que deixasse lembrancas positivas, impactasse, prestei
o concurso para ingresso na SEEDF em 2016, ano de conclusdo da minha graduagdo, e fui
chamada em 2017. Tia Déa se aposentou em 2021, mas, em 2020 e 2021, trabalhamos juntas
na mesma escola como alfabetizadoras.

Assim como o professor Edgar, eu vejo os estudantes que passam pela minha jornada
profissional para além dos numeros que eles representam, para além do numero da matricula,
do CPF (Cadastro de Pessoa Fisica) e dos seus resultados em avaliagdes, utilizando as
oportunidades que tenho de transformar as suas vidas como tnicas. Se ndo fosse a oportunidade
que eu recebi 14 em 2011, eu teria trilhado outros caminhos, poderia ndo estar como mestranda
da UnB, a realizacdo de um sonho, e ndo seria professora da SEEDF. A minha missdo como
educadora ¢ retribuir aos meus estudantes a chance que me foi dada outrora, e ¢ assim que eu
quero ser lembrada, como aquela professora que deu uma chance e nunca desistiu de alfabetizar,
assim como a tia Déa ¢ lembrada pelos estudantes e como eu lembro do professor Edgar.

Deparei-me, entdo, mesmo que inconscientemente na época, com uma constata¢ao que
me levou a trilhar caminhos como alfabetizadora e, sobretudo, impulsionou 0 meu ingresso no
mestrado a fim de estudar para buscar compreender e intervir na seguinte inquietagao. Assim
como a Emely da infancia e da adolescéncia, os estudantes precisam de alguém que tivesse um
olhar atento, reconhecendo as suas possibilidades e potencialidades para além das dificuldades
de aprendizagem. Alguém que reconhega o carater subjetivo envolvido no ato de aprender e,
sobretudo, busque meios para que os estudantes progridam em suas aprendizagens
essencialmente com base no afeto. Em suma, precisamos de mais professores Edgar, mais
professoras Déa, Célia, Leila e Silvana, precisamos de mais humanidade e afeto, sem deixar de
lado a seriedade e a intencionalidade que o processo educativo requer.

No meu primeiro ano como professora da SEEDF, ministrei aulas para uma turma de 4°
ano na Regido Administrativa do Cruzeiro, porém todos os educandos eram oriundos das
regides administrativas do Paranod e Itapod. Do total de 16 estudantes, quatro ainda ndo
estavam alfabetizados. Nesse momento, comecei a me questionar sobre os caminhos trilhados
por esses estudantes ao longo de suas trajetérias escolares e o que havia feito com que eles
chegassem ao 4° ano sem conhecer sequer as letras do alfabeto. Eles ndo tiveram um professor
Edgar ou uma professora Déa? Quais alfabetizadores tinham passado pela vida deles? O que

tinha sido feito efetivamente por aqueles estudantes até aquele momento? Quais as relagdes que



se entrelacavam a essas dificuldades? A partir de entdo, eu assumi como educadora que teria de
fazer algo nas turmas pelas quais eu passasse para que ndo fosse negligenciado o direito das
criancas a alfabetizacdo, esse seria 0 meu compromisso ndo s profissional, mas social. Eu
precisava oportunizar aos meus estudantes, entre tantos outros, o direito de aprender a ler e
escrever, para que também outros alunos nao chegassem ao 4° ano com aquela defasagem, que
lhes tirava o brilho dos olhos.

Desde entdo, a partir do meu compromisso com a alfabetiza¢ao como direito e na defesa
da escola publica enquanto possibilidade de democratizacao da educacdo e igualdade de direitos
e oportunidades na vida dos estudantes, exerco o meu papel diante da urgéncia da participagao
social plena dos estudantes em praticas sociais e pessoais que envolvem a lingua escrita,
partindo do principio basico de que, para isso, as criangas precisam aprender a ler e escrever.

Apbs esse periodo com a turma de 4° ano, fiz duas especializagdes, uma em Educacao
Infantil e Ensino Fundamental e outra em Alfabetizacdo e Letramento, mas ainda ndo eram
suficientes, eu queria mais. Entdo, pensando que sdo as nossas angustias no chao da escola que
nos levam a pesquisa e que o meu trabalho ¢ fruto do que experienciei ao longo da minha
trajetoria pessoal e profissional, o mestrado entrou na minha vida como uma realizag¢do pessoal
de ser mestranda da UnB, como também uma busca do meu aprimoramento profissional e de
conhecimentos que me possibilitem transformar vidas e plantar sementes de esperanga e
coragem nos meus alunos, como aconteceu comigo.

Em 2019, 1i o edital para participar da sele¢do de ingresso no mestrado da UnB, mas, na
época, era exigido certificado de proficiéncia, aprovagdo em teste de proficiéncia ou certificado
de conclusdo de curso de espanhol, francé€s ou inglés, e eu ndo tinha nenhuma das opgdes.
Depois disso, ingressei em um curso de inglés, fazendo a minha parte para que pudesse, pelo
menos, participar das proximas selecdes. Em 2021, realizei duas disciplinas na modalidade de
aluno especial, ainda no periodo de aulas remotas, e criei coragem, decidi que, na proxima
selegdo, ndo sé participaria como entraria no mestrado. Em 7 de janeiro de 2022, vi que o edital
para selecdo de candidatos as vagas do Programa de P6s-Graduacao em Educacao (PPGE) para
o curso de Mestrado Profissional estava aberto, li e comecei a pensar na elabora¢do do meu pré-
projeto.

Para elabora-lo, busquei um tema que eu realmente quisesse me debrugar, um problema
que verdadeiramente necessitasse de um olhar atento. Entdo, no chiao da escola, como
professora alfabetizadora e tentando localizar algo que estivesse presente nao s6 na escola em

que eu atuava, mas em todas as que eu ja havia passado, encontrei-me ao olhar aquelas criancas



que requerem uma aten¢ao maior, um ensino ajustado as suas necessidades, intentando o avango
de suas aprendizagens.

Fiz o pré-projeto e segui sendo aprovada em todas as etapas do processo de selecao. Em
6 de maio de 2022, saiu o resultado final, e eu havia alcancado a realizagao de mais esse sonho
compartilhado por mim e pela minha familia.

Ja com o andamento do meu projeto de mestrado, no inicio do ano de 2024, recebi um
convite para integrar o grupo de articuladores locais do Programa de Alfabetizacdo e
Letramento do Distrito Federal (Alfaletrando), na Regional de Ensino do Plano Piloto. Essa ¢
mais uma etapa da minha jornada pessoal e profissional, por meio da qual espero contribuir
para a formagdo continuada de alfabetizadoras com base em momentos de reflexdo que
mobilizem o entendimento de que todos os estudantes devem ser vistos ¢ atendidos em sua
integralidade, vislumbrando praticas humanas e comprometidas que considerem, sobretudo, a
complexidade humana e os multiplos aspectos que estdo envolvidos no processo de aprender,
que extrapolam os muros da escola. Nesse sentido, esta pesquisa reflete a minha angustia como
professora alfabetizadora e os meus questionamentos enquanto pessoa e profissional que sou e

pretendo ser, nessa constante busca por fazer mais e melhor.
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1 INTRODUCAO

A alfabetizagdo plena € objetivo precipuo da educagdo basica e requisito indispensavel
para o desenvolvimento dos individuos, conforme destacado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996), além de
degrau imediato para uma etapa civilizatéria (Freire, 2005). Entretanto, em relacdo a
alfabetizacdo no Brasil, resultados de pesquisas realizadas pelo Indicador de Alfabetismo
Funcional (Inaf), indicam que, a cada 10 brasileiros, trés apresentam dificuldades com o uso de
leitura e escrita em situagdes do dia a dia, como leitura de folheto e cartaz (Instituto Paulo
Montenegro, 2018). Somando-se a esses, no que tange ao resultado nacional do Sistema
Nacional de Avaliagao da Educagdo Bésica (Saeb), em 2019, o percentual de estudantes nao
alfabetizados era de 39,7%, o que se agravou, e, em 2021, passou para 56,4% (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2023a).

Apesar da necessaria analise cautelosa acerca dos dados, considerando o contexto da
pandemia de covid-19, se observarmos os indices prévios quanto ao percentual de estudantes
ndo alfabetizados, em 2019, a situagdo ja era de alerta. E preciso que lembremos que esses
percentuais ndo indicam numeros, mas vidas. Esses dados parecem ainda mais preocupantes se
alinhados ao Plano Nacional de Educagdo (PNE), cuja meta 5 ndo foi alcangada e previa
alfabetizar, até 2024, todas(os) as(os) estudantes, no maximo, até o final do 3° ano do ensino
fundamental (Brasil, 2014).

No quadro ideoldgico do nosso pais, o significado da alfabetizacdo ultrapassa a
aquisi¢ao da “técnica” da leitura e da escrita, ¢ fundamentalmente um processo politico, de
acesso a condigdes de participagdo social e cultural. Nesse sentido, a garantia da alfabetizagao,
essencialmente em sociedades grafocéntricas,! configura-se enquanto instrumento de vivéncia
e sobrevivéncia politica, econdmica, cultural e social, e a auséncia dos dominios relativos aos
processos que envolvem a lingua impossibilita o exercicio pleno da cidadania, quer de maneira
funcional ou cultural, ou seja, como instrumento social, politico e profissional ou como
instrumento de prazer e lazer (Soares, 2023).

Nesse sentido, corroboramos com Morais (2012) quanto a ndo podermos deixar o ciclo

de alfabetizagdo ir passando sem que estejamos monitorando os alcances dos estudantes e

!'Segundo Batista et al. (2007), uma sociedade grafocéntrica ¢ caracterizada pela presenca da escrita em diversas
atividades cotidianas. Encontramos textos escritos em diferentes lugares, como muros, outdoors, camisetas, papéis,
cartdes, livros, tanto pequenos como grandes. A escrita esta incorporada de maneira essencial nessas sociedades,
permeando multiplos aspectos da vida diaria.
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identificando onde vamos intervir. Desse modo, somos enfaticos ao defender a urgéncia do
tema desta pesquisa, o ensino ajustado as necessidades de aprendizagem dos estudantes com
estratégias de intervencdo que atendam a diversidade do grupo-classe no intento da garantia da
alfabetizacdo como direito de todos.

Posto isso e partindo da perspectiva da aprendizagem escolar como processo subjetivo,
que ndo se estabelece em uma relagdo de causa e efeito, devem ser empreendidas estratégias
singulares de propostas favorecedoras da expressao dos aprendizes, criando a relagdo com o
objeto de conhecimento e, sobretudo, da agéncia do sujeito no processo de aprendizagem, pois
a aprendizagem padronizada ¢ o maior impedimento para a apari¢do dos sentidos subjetivos na
aprendizagem (Miitjans Martinez et al., 2020; Rossato; Miitjans Martinez, 2015; Gonzélez Rey,
2014).

Corroborando com esse delineamento, ¢ oportuno considerar as relagdes que se
entrelagam ao processo de aprendizagem e extrapolam os muros da escola, o que reforca a
superacao da culpabilizagdo docente quanto aos indices que denunciam o nosso fracasso escolar
em alfabetizar todos os estudantes. Intentamos, no dmbito escolar, no chdo da sala de aula
apreender estratégias de intervencdo desencadeadas pelas docentes alfabetizadoras com o
intuito de atender a diversidade de necessidades dos aprendizes.

Por oportuno, optamos por delimitar como objeto e sujeito de pesquisa as praticas
pedagdgicas realizadas por docentes alfabetizadoras. Assumimos o marcador do género
feminino para tratar das professoras alfabetizadoras, por considerarmos que a maioria
esmagadora das docentes atuantes no ciclo de alfabetiza¢do da rede publica de ensino do DF
sdo mulheres, o que ndo elimina ou desconsidera a presenga masculina no contexto
alfabetizador, entretanto, pela representatividade docente e, sobretudo, alfabetizadora, tomamos
essa postura.

Quanto a nossa lente tedrica, reportando-nos ao processo de aprendizagem da lingua
escrita. Defendemos, assim como Soares (2021), a interdependéncia entre a alfabetizagdo e o
letramento, que, apesar de serem processos cognitivos distintos, se evidenciam como
simultianeos e interdependentes. Interdependéncia a ser considerada especialmente, pois ja ndo
basta saber ler e escrever, € preciso fazer uso da leitura e da escrita para responder as exigéncias
continuas da sociedade, para se inserir nas praticas pessoais e sociais que envolvem a lingua
escrita (Soares, 2014).

Partindo das explicitacdes anteriormente realizadas, esta pesquisa se justifica
especialmente, pois, no Brasil, o fracasso escolar em alfabetizar todas as criangas tém

representado um desafio historico, evidenciado em avaliagdes nacionais e internacionais. Essa
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constatagdo reforca a urgente necessidade de atengdo aqueles estudantes cujo processo de
alfabetizagdo ndo se efetiva, por motivos de diferentes naturezas. Desse modo, impera a
necessidade de nos atermos ao destaque feito por Ferreiro (2011) de que, na América Latina, o
fracasso escolar j& ultrapassou os limites de um problema educacional, ¢ preciso romper com a

reproducdo do analfabetismo. Soares (2023) afirma ainda que

enquanto a posse € o uso plenos da leitura e da escrita sejam privilégio de
determinadas classes e categorias sociais — como t€m sido — elas assumem papel de
arma para o exercicio do poder, para a legitimagdo da dominacdo econdmica, social,
cultural, instrumentos de discriminagdo e de exclusdo (Soares, 2023, p. 174).

Diante da justificativa tedrica que embasa esta pesquisa, destacamos ainda que, no
apanhado da literatura acerca da tematica sobre a qual nos debrucaremos, as pesquisas revelam
um prisma atrelado as dificuldades de estudantes pos-ciclo de alfabetizagdo; as praticas
pedagogicas voltadas aos estudantes no ciclo de alfabetizagdo, contudo, sem o recorte da
superagao das dificuldades; ou as intervencdes de carater corretivo, pos-ciclo de alfabetizagao.
Por isso, justifica-se o desenvolvimento desta pesquisa conforme intentamos.

Ademais, ao delimitarem seus objetos voltados ao periodo pds-alfabetizagdo, ndo
definiram, conforme nosso entendimento, o foco para as peculiaridades relativas a necessidade
de proposicoes de intervengdes prévias a conclusdo do ciclo de alfabetizacdo, como
pretendemos nesta pesquisa.

Diante do exposto, ¢ valido destacar que a lacuna de investigacdo deste estudo paira e
difere-se das demais especialmente pelo recorte das estratégias de intervengdo voltadas a
superagao de dificuldades e avangos das aprendizagens de estudantes do Bloco Inicial de
Alfabetizacao (BIA). Esta pesquisa incide nessa brecha, na medida em que da visibilidade aos
estudantes que, rotineiramente, estdo a margem do processo educativo, os estudantes que nao
alcangam o resultado socialmente almejado e, pelos padrdes escolares, estio abaixo do
desempenho esperado e precisam de um atendimento individualizado que atenda as suas
necessidades especificas.

Desse modo, a questdo norteadora desta pesquisa €: que estratégias de intervencao sao
desenvolvidas por professoras alfabetizadoras com vistas a superacdo de dificuldades e ao
avanco das aprendizagens de estudantes quanto ao processo de alfabetizagdo? A partir dessa
indagacao, o objetivo geral desta pesquisa € analisar estratégias de intervencao desenvolvidas

por professoras alfabetizadoras, em classes de 1°, 2° e 3° anos em escola publica do DF, com
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vistas a superagdo de dificuldades e ao avango das aprendizagens de estudantes quanto ao
processo de alfabetizagao.
Para possibilitar o alcance desse objetivo geral, ¢ importante desmembra-lo em
objetivos especificos, elencados a seguir:
a) contextualizar concepgdes de alfabetizagdo e letramento e influéncias que permeiam
a pratica de docentes alfabetizadoras;
b) apresentar estratégias de intervengdo e praticas pedagdgicas desencadeadas com
vistas a superacao de dificuldades e avanco das aprendizagens dos estudantes; e
c¢) destacar relacdes que extrapolam os muros da escola e se entrelagam ao processo de

aprendizagem.
Para possibilitar a apresentacao visual da pesquisa com um panorama desta dissertacao,
a seguir, apresentamos o quadro de coeréncia da pesquisa e a relacdo estabelecida entre

objetivos especificos, estrutura das se¢des e procedimentos metodologicos.

Quadro 1 — Quadro de coeréncia da pesquisa

TITULO DA PESQUISA

Alfabetiza¢do como direito: estratégias de intervengao e ensino ajustado as necessidades de aprendizagem de
estudantes do Bloco Inicial de Alfabetizagao

OBJETIVO GERAL
Analisar estratégias de intervengdo desenvolvidas por professoras alfabetizadoras, em classes de 1°, 2° ¢ 3°
anos em escola publica do DF, com vistas a superagao de dificuldades e ao avanco das aprendizagens de
estudantes quanto ao processo de alfabetizacao.

QUESTAO PROBLEMATIZADORA

Que estratégias de intervengao sao desenvolvidas por professoras alfabetizadoras com vistas a superagao de
dificuldades e ao avanco das aprendizagens de estudantes quanto ao processo de alfabetizagdo?

EIXOS DE ANALISE
Alfabetizagdo; intervengdes; estratégias; praticas pedagogicas; ensino ajustado; avango das aprendizagens;
Bloco Inicial de Alfabetizacao.

QUESTOES OBJETIVOS ESTRUTURA PROCEDIMENTOS
SECUNDARIAS ESPECIFICOS DAS SECOES METODOLOGICOS
Quais contextualizar concepgdes | 3 REFERENCIAL TEORICO Pesquisa bibliografica
concepgoes e de alfabetizacdo e 3.1 Alfabetizag@o: concepgoes
influéncias letramento e influéncias tedricas, conceituais e
permeiam a que permeiam a pratica de | metodoldgicas acerca do ensino
pratica de docentes alfabetizadoras. da leitura e da escrita
docentes 3.1.1 Alfabetizagao como direito:
alfabetizadoras? instrumento na luta pela

conquista da cidadania

3.1.2 Constituigoes introdutorias
acerca do ensino da leitura e da
escrita

3.1.3 Alfabetizacdo e letramento:
uma conciliagdo possivel e
necessaria
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3.2 Retrato da alfabetiza¢do no
Brasil: entre os dados, a formagao
continuada e a pratica docente
3.2.1 Retratos da alfabetizagao
no Brasil: evidéncias de
avalia¢Oes nacionais e
internacionais

3.2.2 Programas, politicas ¢ a
garantia da alfabetizagao

Que relagoes se
entrelacam ao
processo de
aprendizagem
escolar?

Destacar  relagdes que
extrapolam os muros da
escola e se entrelagam ao
processo de aprendizagem.

3.3 Perspectivas teodricas acerca
do processo de aprendizagem
escolar

3.3.1 Aprendizagem e
desenvolvimento: reflexdes e
aproximagoes

3.3.2 A expressdo da
subjetividade no processo de
aprendizagem escolar

3.3.3. A dimensdo subjetiva da
dificuldade de aprendizagem
escolar

Pesquisa bibliografica

Que estratégias
de intervencao e
praticas
pedagégicas
podem ser
desencadeadas
em atendimento
as
especificidades
dos estudantes
por professoras
alfabetizadoras
em classes de
alfabetizacao?

Apresentar estratégias de
intervengdo e  praticas
pedagogicas
desencadeadas com vistas a
superagao de dificuldades e
avango das aprendizagens
dos estudantes.

3.4 O curriculo escolar e as
formas de organizagdo do
trabalho pedagdgico em atengdo
as especificidades dos estudantes
3.4.1 Organizagao escolar em
ciclos no Brasil e no Distrito
Federal: implicagdes teorico-
metodologicas

3.4.2 Intervencao pedagodgica: o
acompanhamento das
aprendizagens e a proposi¢ao de
estratégias

3.4.2.1 Estratégias de intervencao
e o processo de alfabetizacdo
3.4.2.2 Psicogénese da lingua
escrita: destaques para o campo
da alfabetizacéo

3.4.3 Aspectos a serem
considerados no complexo e
multifacetado processo de
alfabetizagdo

Pesquisa bibliografica

PRODUTO TECNICO - Material destinado a professoras(es) alfabetizadoras(es), em formato de PDF
interativo com destaques acerca processo de ensino-aprendizagem e com estratégias de intervencao e praticas
pedagodgicas que podem inspirar ou auxiliar o fazer docente, no intento da superacdo das dificuldades e de
avancos das aprendizagens quanto ao processo de alfabetizacdo. Esse material pode e deve ser ajustado e
complementado conforme o planejamento docente ¢ necessidades dos aprendizes.

TERRITORIO DA PESQUISA — Escola ptiblica do DF, em turmas do 1° bloco do 2° ciclo.

SUJEITOS DA PESQUISA - Professoras alfabetizadoras que atuam nas turmas do 1° bloco do 2° ciclo.

Fonte: elaborado pela autora.

Diante no exposto, na proxima se¢do, desenvolvemos a revisao da literatura que

subsidiara a materializacdo do quadro de coeréncia desta pesquisa, a partir do retrato que se tem

acerca da tematica de investigacdo que empreendemos nesta dissertagao.
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2 REVISAO DA LITERATURA

Um novo estudo acerca de determinada tematica requer a busca pela literatura existente
a ela relacionada. Isso proporciona ao leitor o compartilhamento de um retrato sobre essa
tematica com base em resultados identificados em outras pesquisas, bem como permite localizar
possiveis entraves ou lacunas oriundas de estudos anteriores que possibilitem a realizagdo de
estudos novos ou complementares (Creswell, 2021; Padua, 2018).

Sendo assim, para reunir pesquisas realizadas e relacionados a tematica em discussdo
neste estudo, realizamos uma busca nas bases de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes (BDTD), do Portal de Periddicos da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) e da Scientific Electronic Library Online (SciELO), por
serem bases consolidadas e robustas para a andlise da pertinéncia e relevancia da busca.

Para realizar a busca nas bases de dados no intento de agregar, agrupar e categorizar
pesquisas relacionados a tematica, criamos a estratégia de busca destacada na tabela 1.
Adotamos o recorte temporal de cinco anos completos, de 2017 a 2022, na busca pelos trabalhos
j& produzidos. essa delimitacdo se justifica pelos processos seletivos nas universidades

considerarem a produgdo dos ultimos cinco anos, situagdo correlacionada a Capes.

2.1 Elaboracao da estratégia de busca

Elaboramos a estratégia de busca no intento de localizar teses, dissertacdes, estudos,
trabalhos e(ou) artigos relacionados a tematica desta dissertagdo, por meio de uma busca
otimizada, que ocorreu pela defini¢do dos principais temas identificados no titulo desta
pesquisa; pela identificagdo de termos sinonimos aos temas, utilizando o sife Thesaurus
Brasileiro da Educagdo; e pela utilizacdo dos operadores booleanos (Universidade de Brasilia,
2023).

O titulo desta dissertacdao abarca especialmente quatro termos (T1, T2, T3 e T4): T1 —
Bloco Inicial de Alfabetizacdo; T2 — dificuldade de aprendizagens; T3 — leitura e escrita; e T4
— intervengdes pedagogicas. Por ser um tema especifico, a utilizacdo concomitante dos quatro
termos limitou a busca nas bases de dados e restringiu os resultados. Desse modo, criamos duas
estratégias de busca, com o intuito de potencializar e ampliar os resultados. Organizamos as
estratégias em T1+T2+T3 e T1+T4. A repeticdo do T1 em ambas se deu pela caracteristica de

eixo estruturante do termo a pesquisa.
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Na estratégia, juntamente com o uso dos operadores booleanos (OR, AND, NOT),
ampliamos os termos da busca a partir de sinonimos localizados no site Thesaurus Brasileiro
da Educacdo e de palavras pertencentes a mesma classe de significacdo. Sendo assim, a T1 foi
representada pelas palavras: (alfabetizacdo OR “bloco inicial de alfabetizagdo” OR “bloco de
alfabetizacdo” OR “ciclo de alfabetiza¢cdo”); a T2: (dificuldade OR defasagem); T3: (leitura OR
escrita); e a T4: (“intervencdo pedagogica” OR “mediagdo pedagodgica” OR “acao docente” OR
“pratica pedagogica”). Optamos pelo uso de termos apenas em portugués pela abrangéncia
oferecida a partir dessa busca, mas, apesar disso, apareceram alguns resultados em inglés e em
espanhol. Interessa-nos ainda sinalizar que, na busca, utilizamos o operador AND para delimitar
o interesse por resultados que correlacionassem os T1, T2 ¢ T3 ou T1 e T4.

Durante a analise dos resultados localizados na base de dados da BDTD a partir da
estratégia T1 + T4, localizamos 388 publicagdes, das quais um expressivo quantitativo se ligava
a temas divergentes do nosso objeto de estudo, sendo assim, optamos pelo uso do operador
NOT (“ensino de ciéncias” OR tecnologia OR “alfabetiza¢do cientifica” OR biologia OR
deficiéncia OR matematica) para filtrar a busca e otimizar a apresentagao dos resultados.

Com base nessa busca nas bases de dados, obtivemos os resultados apresentados na

tabela 1, a seguir.

Tabela 1 — Resultados da busca nas bases de dados

Estratégia de busca Resultados encontrados na base de dados
SciELO
BDTD Capes Brasil
(alfabetizagdo OR “bloco inicial de alfabetizacdo” OR
“bloco de alfabetizacdo™ OR “ciclo de alfabetiza¢do™) 179 97 5
AND (dificuldade OR defasagem) AND (leitura OR
escrita)

(alfabetiza¢do OR “bloco inicial de alfabetiza¢ao” OR

“bloco de alfabetizagdo™ OR “ciclo de alfabetizagdo”)

AND (“interven¢do pedagogica” OR “mediagao

pedagdgica” OR “acao docente” OR “pratica 203 200 4
pedagdgica”) NOT (“ensino de ciéncias” OR

tecnologia OR “alfabetizagao cientifica” OR biologia

OR deficiéncia OR matematica)

Fonte: elaborada pela autora.

2.2 Contextualizacdo dos resultados encontrados

A busca por trabalhos relacionados exige do pesquisador a compreensdo ampliada

acerca das modulacdes e nuances relacionadas na literatura existente. Nesse sentido,
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considerando as particularidades de contexto, periodo e objetivos especificos, as publicagdes
selecionadas forneceram um amplo espectro de informagdes sobre a tematica.

Nesse sentido, a partir da busca na base de dados, deparamo-nos com muitos estudos,
conforme o quantitativo apresentado na tabela 1. Desses, por meio de uma andlise criteriosa,
considerando relagdo direta com a temadtica pesquisada, publicacdes recentes e relevancia da
publicagdo para o tema escolhido, alguns se aproximaram e outros se distanciaram do nosso
objeto em aspectos que definem as intervencoes pedagdgicas, as dificuldades de aprendizagens
acerca da leitura e da escrita no ciclo de alfabetizagdo, bem como as concepcdes, saberes e
praticas dialdgicas a tematica.

Com base nessa consulta, utilizando a estratégia construida, do quantitativo total
apresentado na tabela 1, selecionamos 13 publicacdes da BDTD e 18 publicacdes do Portal de
Periddicos da Capes, totalizando 31 publicacdes, sendo 13 dissertagdes, uma tese e 17 artigos.
Das nove publicacdes localizadas na SciELO, ndo selecionamos nenhuma, por falta de
proximidade com a tematica deste estudo. Apresentamos, no quadro 2, na subse¢ao a seguir, as

publicacdes selecionadas da BDTD.

2.2.1 Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes

Para a selecao e compilacao das publicagdes dentro do amplo quantitativo encontrado
inicialmente, analisamos especialmente os titulos, resumos, palavras-chave e referéncias das
dissertacdes e tese. Quanto aquelas que apresentaram maior aproximagdo e interface com a
tematica desta dissertagdo, analisamos ainda a introduc¢ao e as consideragdes finais.

No quadro 2, a seguir, destacamos dissertagdes e tese investigadas, organizadas pelo
ano de publicagdo (em ordem cronoldgica), natureza da pesquisa, titulo com /ink para acesso
na internet, autor e institui¢ao de vinculo por meio da qual o estudo foi vinculado nas bases de

dados.

Quadro 2 — Publicacoes selecionadas da BDTD

Ano NaPtel:(.;f;:a Titulo Autor(a) Instituicao
2017 | Dissertacdo | Evolugdo dos conhecimentos de criangas sobre Oliveira, Universidade
relagdes entre grafemas e fonemas na leitura e na Eliane Federal de
escrita, apos alcangarem uma hipotese Lemos de | Pernambuco
(UFPE)
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/25211
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2018 | Dissertagdo | Todos podem aprender: uma intervengdo com Souza, Pontificia
criangas do 3° ano do Ensino Fundamental com Noemi Universidade
atrasos na aprendizagem da linguagem escrita Tamar Catolica de

Américo Séo Paulo
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP- de (PUC-SP)
1 cb9119a895dc2f088b3514796db7dc9b

2018 | Dissertacdo | Um estudo sobre as agdes de avaliagdo da Lima, Universidade
aprendizagem e intervenc¢des pedagogicas Nagila Federal do
desenvolvidas com criangas nao alfabetizadas em Rabelo de | Cearad (UFC)
turmas de 4° ano do E.F. em uma escola do municipio
de Fortaleza/CE
https://repositorio.ufc.br/handle/riufc/30766

2018 | Dissertagdo | Praticas pedagodgicas: como se ensina ler e escrever Siqueira, Universidade
no ciclo de alfabetizagdo? Renata de Sao Paulo

Rossi (USP)
https://teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48138/tde- Fiorim
06072018-094930/pt-br.php

2018 | Dissertacdo | Producdo textual oral e escrita: concepgdes e praticas | Machado, | Universidade
pedagdgicas no ciclo de alfabetizacdo Regina Estadual

Célia Paulista
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/157314 Marino (Unesp)

2019 | Tese Indicadores de risco para dificuldades de Becker, Universidade
aprendizagem da leitura e promocao dessas Natalia Federal do Rio
habilidades através do programa Inele — Intervengdo Grande do Sul
Neuropsicologica da Leitura e da Escrita (UFRGS)
https://lume.ufrgs.br/handle/10183/219219

2019 | Dissertacdo | O letramento escolar na dinamica das praticas de Vianna, Universidade
leitura e de escrita em uma sala de aula do 3°ano do | Viviane Federal de
1° ciclo da rede municipal de Belo Horizonte Maria Minas Gerais

Quintiliano | (UFMG)
https://repositorio.ufmg.br/handle/1843/33402

2019 | Dissertagdo | Habilidades preditoras de leitura em escolares do 1° Rocha, Universidade
ano do ensino fundamental Jéssika Federal do Rio

Santiago Grande do
https://repositorio.ufrn.br/jspui/handle/123456789/27 | da Norte (UFRN)
533

2019 | Dissertacdo | Andlise da interven¢do pedagodgica com alunos ndo Borges, Universidade
alfabetizados no ensino fundamental: um estudo de Flavia Federal de
caso Aparecida | Juiz de Fora

de Souza (UFJF)
https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/11417

2019 | Dissertacdo | Alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino Cordeiro, Universidade
fundamental: o que propdem as publica¢des da Layze Estadual de
Plataforma SciELO (2010-2017) para a superagdo do | Cristinne Ponta Grossa
fracasso escolar (UEPG)
https://tede2.uepg.br/jspui/handle/prefix/2950

2020 | Dissertacdo | Sequéncias didaticas interdisciplinares e os reflexos Moro, Universidade
na aprendizagem de alunos com dificuldades e Leticia Franciscana
distarbios de aprendizagem Gongalves | (UFN)

Borin
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFN-
1 3c48359d999afb87¢5247a7911e89580

2020 | Dissertagdo | Analise de uma intervengdo pedagdgica com um Stefani, Universidade

grupo de alunos em fase inicial de alfabetizagao Monika Estadual de
Menezes Campinas
https://oasisbr.ibict.br/vufind/Record/ UNICAMP- da Costa (Unicamp)

30_f5b9bd6ad655550ad71e0cd9eled61bS
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2020 | Dissertacdo | Dificuldades de aprendizagem no processo de Fernandes, | Universidade
alfabetizag@o: uma proposta de intervengéo Ana Paula | Estadual da
pedagogica Augusta da | Paraiba

Silva (UEPB)
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_4c71aa25b
2b4eefefd2b573a56b72521

Fonte: claborado pela autora.

O quadro 2 apresenta um panorama das pesquisas selecionadas da BDTD e possibilita
um retrato, a priori, acerca da concentragdo das pesquisas sobre a temadtica nas regides do
Brasil. A partir dessa andlise preliminar, foi possivel observar uma prevaléncia pelo interesse
de pesquisa acerca da tematica nas regides Sudeste (PUC-SP, UFJF, UFMG, Unesp, Unicamp
e USP), Nordeste (UEPB, UFC, UFPE ¢ UFRN) e Sul (UEPG, UFN e UFRGS). Destacamos
que a ndo localizagdo de pesquisas, acerca da tematica, nas regides Norte e Centro-Oeste, a
partir de uma analise preliminar, pdde-se dar pelo recorte temporal ou pela especificidade da
estratégia de busca utilizada.

Nas dissertacdes e tese analisadas, apuramos a performance dos aspectos que percorrem
quesitos envolvendo dificuldades e(ou) defasagens quanto ao processo de alfabetizacdo, na
leitura e na escrita, e intervengdes pedagogicas, bem como praticas pedagogicas em classe de

alfabetizacdo, que serao detalhados no topico acerca da abordagem das pesquisas produzidas.
2.2.2 Portal de Periodicos da Capes

Organizamos as publicagdes selecionadas do Portal de Periddicos da Capes pelo ano de
publicacdo (em ordem cronoldgica), natureza da pesquisa, titulo com /ink para acesso na

internet e autor(es), conforme destacadas no quadro 3, a seguir.

Quadro 3 — Publicagoes selecionadas do Portal de Periédicos da Capes

Natureza da

Ano . Titulo Autor(a)
Pesquisa
2017 | Artigo Praticas pedagogicas de alfabetizagdo: um levantamento em Forner, Vivian
periddicos da area no periodo de 2010 a 2014 Annicchni;

Tassonl, Elvira
https://revistas.ufpi.br/index.php/lingedusoc/article/view/7587 Cristina Martins
2017 | Artigo Escrita como um processo: intervengdo com criangas pequenas Frison, Lourdes
Maria
https://periodicos.ufcat.edu.br/poiesis/article/view/45100/26233 | Bragagnolo;
Benitez, Aline
2018 | Artigo Leitura e escrita: um relato de dificuldades de aprendizagem nos | Satos, Adriana
anos iniciais do ensino fundamental Maria dos;
Franga, Aurenia
https://idonline.emnuvens.com.br/id/article/view/1451 Pereira de;
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Sobral, Maria do
Socorro Cecilio

2018 | Artigo Os saberes da pratica alfabetizadora construidos e mobilizados Morais, Joelson
no cotidiano de professoras iniciantes de Sousa;
Nascimento,
https://saber.unioeste.br/index.php/educereeteducare/article/vie | Franc-Lane Sousa
w/18822 Carvalho do
2019 | Dissertagdo | Praticas de alfabetizagdo em contextos de 1° ano do ensino
fundamental: retratos de um cendrio escolar publico estadual e ) )
um municipal Omitto, Melina
Borges.
https://repositorio.pucrs.br/dspace/handle/10923/15331
2019 | Artigo Concepgoes e saberes mobilizados entre a professora
alfal?etlzadora e criangas de 6 anos em processo de apropriagao Souto, Kely
do sistema de escrita .
Nogueira
https://periodicos.ufjf.br/index.php/edufoco/article/view/26033
2020 | Artigo Analise do Projeto de Acompanhamento Pedagogico
Diferenciado para Alunos com Dificuldades de Aprendizagem Silva, Andréia
em leitura e escrita na rede publica estadual de ensino mineira Maria Rodrigues;
Botelho, Laura
https://www.periodicos.unb.br/index.php/horizontesla/article/vi | Silveira
ew/32908
2020 | Artigo A alfabetizagdo no 3° ano do ensino fundamental em escolas do | Castro, Sumaya
municipio de Santos e as dificuldades de leitura e escrita Pimenta de;
encontradas nesse processo Malavasi,
Abigail; Santos,
https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/e- Gerson Tenorio
mosaicos/article/view/50340 dos
2021 | Artigo Intervengdes em lingua escrita: entre desafios e possibilidades Zacharias-
do trabalho pedagogico com estudantes brasileiros Carolino, Aline
Gasparini; Osti,
https://doaj.org/article/73a6f4146a4d48a4afd8f6be8fal btb6 Andréia
2021 | Artigo Dificuldades de aprendizagem relacionadas a aquisi¢do da Bianchi, Thayse
leitura e escrita Barbosa Borges;
Lopes, Mario
https://nucleus.feituverava.com.br/index.php/nucleus/article/vie | Marcos
w/2897
2021 | Artigo A gestao escolar e o olhar pedagdgico no cotidiano da escola:
gglzsec)r(i]izrlenma de superagdo da ndo aprendizagem da leitura e Oliveira, Rosane
Alves Pretto de
https://www.researchgate.net/publication/350293393
2021 | Artigo Praticas de alfabetizag@o: retratos de um cenario escolar publico
em Porto Alegre (Rio Grande do Sul) Omitto, Melina
Borges; Vitéria,
https://seer.sis.puc- Maria Inés Corte
campinas.edu.br/reveducacao/article/view/4860/3211
2022 | Artigo Alfabetizagdo em territorio vulneravel: o caso de uma escola de ,
SUCESSO Perpetuo, Sar}dra
Maria; Coutrim,
https://periodicosonline.uems.br/index.php/interfaces/article/vie Eg;ixggla
w/631/5157
2022 | Artigo Ensinar e aprender a ler: experiéncia de alfabetizacdo em uma
escola estadual do Rio de Janeiro .
Castro, Tatiana
https://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/view/1596
2022 | Artigo Principais desafios pedagogicos para a alfabetizagdo das Pereira, Larissa

criangas

da Silva; Alves,
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saberes ¢ das praticas alfabetizadoras

https://revistaabalf.com.br/index.html/index.php/rabalf/article/vi
ew/613

Francisca
https://idonline.emnuvens.com.br/id/article/view/3616 Ivoneide Benicio
Malaquias
2022 | Artigo O Processo de Alfabetizagdo e as Praticas Pedagogicas Penteado, Maria
Emiliana Lima;
https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/62959 Gomboeff, Ana
Lucia Madsen
2022 | Artigo O favorecimento da apropriagdo da lingua escrita nos anos
finais da Educacdo Infantil e iniciais do ensino fundamental:
aproximagoes e distanciamentos Giroto, Flaviane
Maria Rodrigues
https://revistas.marilia.unesp.br/index.php/RIPPMAR/article/vie
w/12590
2022 | Artigo Professoras bem sucedidas: narrativas da constitui¢do dos

Farias, Marly de
Souza Brito;
Martins, Rosana
Maria

Fonte: claborado pela autora.

2.3 Abordagem das pesquisas produzidas

Na dissertacdo e nos artigos selecionados, apuramos a performance dos aspectos que

percorrem quesitos envolvendo, apds o ciclo de alfabetizagdo, dificuldades e(ou) defasagens

quanto ao processo de alfabetizacdo, na leitura e na escrita, e intervencdes pedagogicas, bem

como, no ciclo de alfabetizagdo, praticas pedagdgicas e concepgdes dos saberes e das praticas

de professores alfabetizadores. Nesse sentido, a partir dessas tematicas abordadas e com a

finalidade de compreender o alcance das producgdes analisadas, elencamos eixos centrais das

publicagdes a fim de observar o objeto de estudo e apoio conceitual do desenvolvimento das

pesquisas com base nas palavras-chave em destaque nas publicagdes, conforme serdo

apresentados no quadro 4, a seguir.

Quadro 4 — Eixos centrais das publicacées

Eixos

Palavras-chave

Dificuldade de aprendizagem

Defasagem escolar
Dificuldades

Dificuldade de aprendizagem
Dificuldades de aprendizagem
Fracasso escolar

Intervengdes e praticas pedagdgicas

Intervengdo

Intervengdes pedagogicas
Intervengao pedagdgica
Pratica pedagdgica

Praticas pedagogicas

Praticas de alfabetizagao
Tendéncias de ensino
Metodologias de Alfabetizagio
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Mediagdo

Estratégias de ensino
Concepcdes e praticas

Saberes docentes

Docente

Desafios

Formagao de alfabetizadores
Professor alfabetizador experiente
Professoras iniciantes

Préaticas alfabetizadoras

Pratica pedagdgica alfabetizadora

Concepgdes dos saberes e das praticas de
professores alfabetizadores

Fonte: claborado pela autora.

A analise dos eixos centrais das publicagdes possibilita uma percep¢ao e entendimento
acerca da literatura existente, além de subsidiar e nortear a delimitagdao desta dissertacao, que
se volta ao preenchimento de lacunas ou aprofundamento de especificidades ja abordadas, bem
como sinaliza Creswell (2021) acerca do propdsito da revisdo da literatura. Desse modo,

detalhamos o panorama dos eixos a partir da apresenta¢ao dos estudos que os compoem.

2.3.1 Pesquisas voltadas as dificuldades quanto ao processo de alfabetizacdo

Em relagdo aos aspectos que permeiam o eixo dificuldades quanto ao processo de
alfabetizacdo, na leitura e na escrita apos o ciclo de alfabetizagdo, identificamos pesquisas
voltadas a compreensdo dos fatores que levam os estudantes matriculados a continuarem nao
alfabetizados, bem como a proposi¢do de agdes pedagdgicas, estratégias de ensino e
intervengdes pedagogicas objetivando a superagdo dessas dificuldades de aprendizagem e a
reduc¢do de estudantes ndo alfabetizados do 4° ao 9° ano (Borges, 2019; Fernandes, 2020; Lima,
2018; Silva; Botelho, 2020).

Nessa perspectiva, Lima (2018), em sua dissertacdo, investigou acdes de avaliagdo e
estratégias de intervengdo com estudantes do 4° ano ndo alfabetizados, a partir da perspectiva
de que as estratégias de intervengao pedagdgicas sao fundamentais para a superacao de déficits
de aprendizagem. Os resultados da pesquisa evidenciaram que as professoras-regentes, embora
apresentassem metodologias que contribuissem para o processo de alfabetizagdo e letramento
das criangas no geral, ndo conseguiram desenvolver atividades diferenciadas voltadas ao nivel
cognitivo dos alunos ndo alfabetizados. Silva e Botelho (2020) analisaram as possibilidades da
intervencao pedagogica voltada a estudantes do 4° ao 9° ano do ensino fundamental com
dificuldades de aprendizagem nos processos de alfabetizacdo em leitura e escrita a partir de um

projeto intitulado Acompanhamento Pedagogico Diferenciado e evidenciaram, entre outros
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aspectos, a necessidade de antecipagdo da intervencao pedagogica para os primeiros anos do
ensino fundamental.

Ainda quanto as pesquisas voltados aos estudantes apds o ciclo de alfabetizagao,
Fernandes (2020) abordou, em sua dissertacdo, as dificuldades de aprendizagem referentes a
escrita de estudantes do 4° ano do ensino fundamental, objetivando o desenvolvimento de
estratégias que possibilitem a superagdo dessas dificuldades, e constatou que a nao
aprendizagem da maioria dos estudantes foi superada a partir da mediacao executada durante a
pesquisa-a¢do, o que revelou uma dificuldade de ensino, uma dispedagogia, € ndo uma
dificuldade de aprendizagem (na maioria dos casos), reforcando a importancia da atuacdo e
intervengdo dos professores nesse processo. Na mesma dire¢do, Borges (2019), em sua
dissertacdo, tratou de agdes pedagodgicas para a reducao de estudantes ndo alfabetizados do 4°
ao 9° ano, objetivando compreender motivos de estudantes matriculados e frequentes
permanecerem nao alfabetizados. A analise evidenciou fragilidades no atendimento voltado aos
estudantes ndo alfabetizados quanto a identificacdo dos estudantes, oferta da intervencao,
proposi¢ao das atividades especificas, alinhamento entre teoria e pratica, bem como orientacao
e monitoramento das atividades.

Ja sob a perspectiva do auxilio e(ou) impacto no processo de aprendizagem de criangas
com dificuldades no ciclo de alfabetizagdo com a analise do uso de estratégias preestabelecidas,
apresentamos as pesquisas de Becker (2019), Frison e Benitez (2017), Moro (2020), Souza
(2018) e Zacharias-Carolino e Osti (2021) .

Souza (2018), em sua dissertagdo, verificou o impacto de uma intervengdo, com
atividades de linguagem escrita guiadas por instrugdo fonica com estudantes do 3° ano do ensino
fundamental com dificuldades no processo de alfabetizacdo. A andlise evidenciou que a
intervengdo propiciou o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita e consciéncia
fonolodgica nas criangas.

Ja Moro (2020), em sua dissertacao, investigou a aplicagdo de uma sequéncia didatica
em turma de 2° ano do ensino fundamental e o auxilio na aprendizagem de criangas com
dificuldades e disttrbios de aprendizagem. Pdde evidenciar o avango nas aprendizagens dos
estudantes e destacar a importancia do conhecimento acerca das abordagens voltadas as
dificuldades e aos disturbios, apesar de etiologias diferentes, para que as intervengdes
pedagdgicas sejam mais efetivas e significativas.

Nesse contexto, Zacharias-Carolino e Osti (2021), em seu artigo, analisaram as
contribuicdoes de uma intervengdo didatica multissensorial, com énfase no viés

fonoarticulatorio, com estudantes do 3° ano do ensino fundamental com dificuldades no
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processo de alfabetizagdo. As autoras evidenciaram que as intervengdes pedagogicas
desenvolvidas trouxeram intimeros beneficios e que a utilizacdo de diferentes recursos e
possibilidades didaticas, aliados ao desenvolvimento de atividades voltadas a um namero
reduzido de alunos, se apresentaram como uma possibilidade de trabalho.

Ja Frison e Benitez (2017), em seu artigo, objetivaram verificar o desempenho e os
avancos de estudantes de 3° ano do ensino fundamental em suas produgdes textuais, a partir de
uma intervengdo pedagogica apoiada nos processos do modelo ciclico da autorregulacao da
aprendizagem. Observaram que, apds essa intervenc¢do, os estudantes apresentaram melhor
desempenho em suas produgdes textuais.

Ainda tratando do auxilio no processo de aprendizagem de criancas com dificuldades
no ciclo de alfabetizagdo a partir da analise de estratégias preestabelecidas, Becker (2019), em
sua tese, abordou a identifica¢ao de risco de dificuldades de estudantes na educagao infantil,
aplicando em estudantes do 2° ano do ensino fundamental um programa intitulado Intervencao
Neuropsicolégica da Leitura e da Escrita, com o intuito de promogao de habilidades de leitura
e de escrita. A autora destacou nos resultados a importancia do acompanhamento de criangas
desde a educacado infantil para identificar e prevenir os riscos de dificuldades dos estudantes em
leitura e escrita.

Quanto a tematica das dificuldades e(ou) defasagens na leitura e na escrita, também
identificamos artigos que partiram de uma abordagem mais abrangente com direcionamento
aos anos iniciais (Bianchi; Lopes, 2021; Satos; Franca; Sobral, 2018).

Bianchi e Lopes (2021), a partir de uma pesquisa bibliografica, apresentaram, em seu
artigo, uma discussdo acerca das principais dificuldades de aprendizagem durante os anos
iniciais do ensino fundamental e indicaram que a escola, a familia e o educador devem trabalhar
em conjunto na busca de solugdes diversificadas para contribuir ou minimizar essas
dificuldades. Ainda na perspectiva de pesquisa bibliografica, Satos, Franca e Sobral (2018)
relataram as dificuldades de aprendizagem em leitura e escrita nos anos iniciais ¢ nortearam
para onde e como se deve agir para obter resultados satisfatorios, indicando a necessidade de
desenvolver acdes pedagdgicas de carater adaptativo direcionadas a aprendizagem desses
estudantes com dificuldades.

A partir de um recorte investigativo diverso dos anteriores, Oliveira (2021) buscou
descrever acdes conjuntas entre professoras e gestora escolar para a superacdo da ndo
aprendizagem da leitura e da escrita de estudantes do 3° ano do ensino fundamental. Os
resultados desse artigo indicam que o acompanhamento do processo pedagogico de perto por

professoras e gestora escolar, que planejaram e desenvolveram estratégias, possibilitou o
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alcance da aprendizagem das criangas, além de reflexdes e mudancas acerca da metodologia
utilizada para alfabetizar na escola e a pratica colaborativa.

Por fim, partindo do mesmo interesse de estudo, Cordeiro (2019), em sua dissertagao,
analisa publicagdes da plataforma SciELO de 2010-2017 e apresenta um panorama acerca das
pesquisas que, assim como esta, buscam em alguma medida formas de superagdo do fracasso
escolar em alfabetizar todas as criangas. A autora identificou, como insuficiéncias do campo ou
lacuna para realizacao de pesquisas futuras, que as publicagdes sobre alfabetizacdo apresentam
muitas dentncias acerca do fracasso escolar quanto a alfabetiza¢do nos anos iniciais do ensino
fundamental, porém sem a énfase na proposi¢do de intervengdes que busquem a superagao do
problema de criangas com defasagem no processo de alfabetizagdo, como intentamos nesta

dissertagao.

2.3.2 Pesquisas voltadas as intervengoes e prdticas pedagogicas em classe de alfabetizagdo

Quanto ao eixo voltado as intervencdes e praticas pedagdgicas em classe de
alfabetizagdo, identificamos pesquisas com tematicas relativas a praticas realizadas no ciclo de
alfabetizagdo relacionadas a aprendizagem da leitura e da escrita, além de movimentos de
compreensdo do processo de alfabetizagdo de criancas em fase inicial de escolarizagdo de forma
mais abrangente, sem o enfoque na especificidade dos estudantes com defasagem nas
aprendizagens, o que diferencia os trabalhos elencados nesse eixo (Oliveira, 2017; Rocha, 2019;
Stefani, 2020; Vianna, 2019) daqueles apresentados no eixo anterior.

Oliveira (2017), em sua dissertagcdo, buscou analisar a evolugdo na aprendizagem de
estudantes do 2° ano que haviam alcancado a hipdtese alfabética ha pouco tempo. A autora
identificou, a partir de tarefas de escrita e leitura, que os estudantes demonstraram um bom
dominio acerca das regularidades diretas e, quanto as regularidades contextuais, um melhor
desempenho na leitura em comparagao a escrita. Enquanto Rocha (2019), avaliou e caracterizou
o desempenho em habilidades preditoras de leitura com estudantes do 1° ano do ensino
fundamental, cujos resultados apresentaram um desempenho abaixo do esperado quanto as
habilidades de processamento fonoldgico, vocabulario e reconhecimento de letras, o que pode
influenciar no processo de alfabetizagdo. Desse modo, a autora destacou a necessidade de
realiza¢ao de estudos futuros quanto a proposicao de praticas interventivas que minimizem o
impacto dessas dificuldades na vida escolar.

Vianna (2019), ao analisar relagdes estabelecidas entre leitura e escrita no trabalho

pedagogico do professor, bem como naquelas estabelecidas pelos alunos dentro e fora do
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contexto escolar em uma turma do 3° ano, observou que o interesse ou a falta dele na realizagao
das atividades estavam ligadas ao nivel de dificuldade encontrada ao compreender a tarefa
solicitada e que o apoio e incentivo dos pais ou responsaveis, quanto a realizacao das atividades
de casa, bem como quanto ao desenvolvimento de atitudes favordveis a leitura, sdo fatores
positivos no processo de aprendizagem da lingua escrita pela crianca. Ja Stefani (2020) buscou
compreender, no processo de alfabetizagdo de um grupo de criangas do 1° ano, a elaboragdo da
escrita a partir de uma intervencao pedagodgica, tendo as atividades pedagogicas de leitura e
escrita como eixo norteador. A autora pode identificar que, a partir da mediagdo sistematica e
da colaboragdo entre professor e pesquisador, as criancas alcangaram uma aprendizagem
significativa.

Além das perspectivas apresentadas, pudemos observar o interesse de estudos pela
investigacdo, apresentagdo e andlise de praticas pedagodgicas acerca do processo de
alfabetiza¢do consideradas potencializadoras, elucidando boas e eficientes praticas pedagdgicas
utilizadas em contextos e classes de alfabetizacao (Castro, 2022; Forner; Tassoni, 2017; Giroto,
2022; Machado, 2018; Omitto, 2019; Omitto; Vitoria, 2021; Penteado; Gomboeff, 2022;
Perpétuo; Coutrim, 2022; Siqueira, 2018).

Siqueira (2018) apresentou um estudo acerca das praticas pedagogicas em classes do 1°
ao 3° ano do ensino fundamental com foco nas praticas e intervengdes docentes. Ela indicou
que ha um predominio de atividades de escrita em uma perspectiva notacional, com o ensino
geralmente centrado no professor e a progressao do trabalho na escola, além da difusdo das
atividades de lingua portuguesa em planos de trabalho que divergem do perfil das turmas ou
das diretrizes de ensino.

Em similaridade quanto a tematica, Omitto (2019), em sua dissertacao, investigou
praticas pedagogicas utilizadas e consideradas como potencializadoras e(ou) limitadoras em
contextos de classes do 1° ano do ensino fundamental em duas escolas publicas de Porto Alegre.
A autora identificou que, em ambas as escolas, foram desenvolvidas praticas com énfase no
planejamento, nas atividades e nas intervengdes, pontos que podem potencializar ou limitar a
alfabetizacdo dos estudantes, sinalizando a necessidade de incentivo e valorizagdo a
qualificacdo continua dos docentes. Na mesma perspectiva, Omitto e Vitéria (2021)
investigaram praticas pedagogicas utilizadas em contextos de alfabetizacdo no 1° ano do ensino
fundamental de uma escola publica estadual de Porto Alegre e observaram praticas e fazeres
docentes limitadores centrados no ensino, no cumprimento do planejamento, na execu¢do da

totalidade de tarefas do plano do professor, na falta de tempo dedicado a formagdo continuada
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dos professores. Como potencialidades, destacaram o compromisso dos professores com a
alfabetizagdo dos estudantes, a realizagdo de atividades ludicas ¢ a contagdo de histdrias.

Perpétuo e Coutrim (2022) objetivaram investigar fatores que contribuiram para o
resultado de uma escola no Programa de Avaliagcdo da Alfabetizacdo de 2014 a 2016 com maior
percentual de alunos no nivel avancado em alfabetizagdo. Os resultados demonstraram
principalmente cinco pontos de destaque quanto ao sucesso da escola, sdo eles: atuagdo da
escola com as familias, formacao continuada dos docentes, uso de diferentes métodos de
alfabetizagcdo, experiéncia dos docentes em alfabetizacdo e estratégias de intervengdo
pedagogica.

No mesmo sentido, Machado (2018) investigou praticas pedagogicas realizadas no ciclo
de alfabetizagcdo em escolas municipais da cidade de Limeira, Sdo Paulo, com foco na produgdo
textual oral e escrita. Os dados da pesquisa indicaram que o trabalho com produgdes textuais
ocorre, em sua maioria, por meio da exploragdo do tema ou assunto em roda de conversa e de
leitura de textos para aumentar o repertorio dos estudantes em relag@o ao tema, as caracteristicas
do género e a ampliagdo do vocabulario. Além disso, observou-se a auséncia de producgdo
textual oral e escrita no ciclo de alfabetizacdo, revelando que o texto ndo ¢ considerado objeto
de ensino por todas as professoras do estudo.

Ainda quanto as praticas pedagogicas, Forner e Tassoni (2017) analisaram, a partir de
uma pesquisa bibliografica, o que os artigos publicados nos periodicos na area da educacao de
2010 a 2014 apresentavam acerca das praticas pedagogicas de alfabetizagdo. As autoras
identificaram um desalinhamento entre os estudos tedricos contemporaneos e as praticas
pedagogicas, que refletiram incompreensdes conceituais relacionadas ao letramento e a
alfabetizagcdo, bem como que, além disso, as dificuldades no processo de alfabetizacao sao
consideradas dificuldades dos estudantes e, por isso, ainda ocasionam encaminhamentos
frequentes a especialistas. J& Castro (2022), em sua pesquisa, objetivou observar aspectos da
pratica pedagogica de uma professora considerada como alfabetizadora bem-sucedida em uma
escola estadual no Rio de Janeiro e identificou que a sua concep¢do quanto ao processo
alfabetizagdo se configurava em uma perspectiva discursiva.

Penteado e Gomboeff (2022) a partir da apresentagdo e analise de praticas pedagogicas
de duas docentes do 1° e 2° ano do ensino fundamental puderam identificar a importancia da
formagdo continuada docente, do trabalho desenvolvido coletivamente e do acompanhamento
pela coordenacdo pedagogica da pratica pedagodgica das professoras alfabetizadoras. No mesmo
sentido, com énfase em praticas pedagdgicas, Giroto (2022) observou o cenario em que o

processo de apropriagdo da escrita acontece para tragar possibilidades aos professores
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alfabetizadores e identificou que, diferentemente do que se espera, na maioria das vezes, o
conteudo ¢ levado aos estudantes em uma perspectiva de memorizagdo com um carater
avaliativo e somativo, € ndo a partir de um carater qualificativo e formativo.

Por fim, Castro, Malavasi e Santos (2020) investigaram as dificuldades de estudantes e
professores do 3° ano do ensino fundamental ao longo do processo de alfabetizagdo em relagao
a aprendizagem da leitura e da escrita. Identificaram como principais desafios: a formagao

docente, a relacao escola-familia e as dificuldades de aprendizagem dos estudantes.

2.3.3 Pesquisas voltadas as concepgoes dos saberes e das praticas pedagogicas de professores

alfabetizadores

Como tessitura dos eixos anteriores em um movimento de continuidade aos temas
subjacentes abordados nas pesquisas apresentadas acerca da formagao docente, do processo de
ensino e aprendizagem, das praticas, estratégias e intervengdes pedagogicas, dos métodos e
metodologias de alfabetizacao e da experiéncia dos docentes em alfabetizagdo, no terceiro eixo,
elencamos artigos que abordam, em primazia, aspectos voltados a constru¢cdo do conhecimento
e as influéncias de concepgdes dos saberes e das praticas pedagdgicas de professores
alfabetizadores, relacionadas as perspectiva docente. Assim, apresentamos as pesquisas de
Farias e Martins (2022), Morais e Nascimento (2018), Pereira e Alves (2022) e Souto (2019).

Pereira e Alves (2022) buscam apresentar os desafios da alfabetizagdo, refletindo sobre
seus conceitos, caracteristicas da constru¢do do conhecimento e sua influéncia na pratica
pedagogica, além de, a partir da perspectiva docente, buscar conhecimentos que auxiliem na
superagao do desafio de alfabetizar os estudantes. As autoras observaram que sao necessarias
atividades direcionadas as demandas de cada estudante e que a ludicidade e trabalho
cooperativo devem estar presentes no processo de alfabetizacdo. Além disso, o professor
alfabetizador necessita de formagao continuada e tempo dedicado ao planejamento.

Na perspectiva dos saberes mobilizados pelo professor alfabetizador, Souto (2019)
analisou momentos de ensino e de aprendizagem a fim de compreender que concepgdes €
saberes eram mobilizados por uma professora de uma escola publica municipal de Belo
Horizonte com estudantes em processo inicial da alfabetizacdo. Os resultados da pesquisa nao
apresentaram, como se espera, um espectro abrangente acerca das concepgdes e saberes, mas
indicaram que as criangas vivenciaram oportunidades de interagdo com os diferentes géneros

discursivos que circulam na sociedade, apresentados e trabalhados pela docente.
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Por outro lado, Morais e Nascimento (2018), ao buscarem compreender como sio
mobilizados os saberes da pratica de professoras alfabetizadoras iniciantes no cotidiano da sala
de aula, observaram que essas professoras buscam inimeras taticas e estratégias que as auxiliem
no processo de alfabetizacdo das criangas, mesclando o que sabem com outros saberes de
dimensdes e contextos de aprendizagem variados, bem como, além disso, usando da
criatividade para criar materiais didaticos e pedagogicos.

De modo similar, Farias e Martins (2022) apresentaram, em sua pesquisa, aspectos da
constitui¢do dos saberes e das praticas pedagogicas de trés professoras alfabetizadoras e que o
conjunto de a¢des desenvolvidas e situagdes vividas por elas na docéncia durante a trajetoria
pessoal e profissional contribuiram para o desempenho e levaram-nas a serem reconhecidas
como bem-sucedidas, com destaque para as praticas alfabetizadoras e o apoio pedagdgico que
realizavam com os alunos, considerando que todos tém possibilidade de aprender.

Em sintese, encontramos, nas dissertagdes, tese e artigos analisados, temas recorrentes
que descrevem o assunto do nosso interesse de estudo, tratando-o, em sua maioria, sob o prisma
atrelado as dificuldades de aprendizagens apos o ciclo de alfabetizagdo. Contudo, ao tratar das
praticas pedagogicas voltadas aos estudantes no ciclo de alfabetizacdo, ndo ha o recorte dos
estudantes com dificuldades de aprendizagem.

Assim, seguimos as aproximagoes e distanciamentos das pesquisas com o0 nosso estudo.

2.4 Aproximacoes e distanciamentos da literatura para delimitacio da pesquisa

A partir do objeto deste estudo, as dissertagdes analisadas que mais se aproximaram do
nosso interesse de pesquisa quanto a tematica foram: Fernandes (2020), ao tratar de dificuldades
de aprendizagem referentes a escrita de estudantes do 4° ano do ensino fundamental com o
objetivo de desenvolver estratégias de ensino aspirando a superagdo dessas dificuldades de
aprendizagem; e Lima (2018), ao investigar estratégias de intervengdo pedagogica
desenvolvidas com estudantes de turmas de 4° ano identificados como ndo alfabetizados. Essas
pesquisas sdo coincidentes com nosso interesse, mas, ao delimitarem seus objetos voltados ao
periodo posterior ao destinado a alfabetizacdo, o 4° ano, ndo definiram, conforme nosso
entendimento, o foco para as peculiaridades relativas a necessidade de proposigdes de
intervengoes prévias a conclusao do ciclo de alfabetizagdo, como se pretende nesta dissertagao,
mas para proposi¢des de intervencdes de carater corretivo, apds o ciclo de alfabetizagdo. Por

isso, justifica-se desenvolver a pesquisa conforme intentamos.



45

Ademais, Lima (2018), ao focalizar a andlise de artigos que tratam sobre a alfabetizagao
nos anos iniciais do ensino fundamental, na plataforma SciELO, com recorte temporal de 2010
a 2017, em busca de intervencdes voltadas a superacdo do problema do fracasso escolar,
apresenta-nos um resultado a ser utilizado enquanto objeto de investigagdo de pesquisas futuras
e coincide também com o0 nosso interesse de pesquisa. A autora sinaliza que, a partir da andlise
das publicacdes, ha uma prevaléncia de denuncias em relacdo as praticas de ensino da lingua
escrita em detrimento de proposi¢des de intervencoes.

Nesse sentido, intentamos identificar e apresentar estratégias de intervencao realizadas
em classes de alfabetizagdo em escola da rede publica de ensino do DF voltadas a superagao
das dificuldades e avancos nas aprendizagens acerca da leitura e da escrita. Pois as principais
justificativas para a realizagcdo desta pesquisa se voltam as contradi¢gdes e distanciamentos entre
a superacdo de dificuldades e avango nas aprendizagens, o ciclo de alfabetizagdo e as praticas
pedagogicas desenvolvidas por professores alfabetizadores.

Apresentamos a seguir o mapa da revisdo da literatura e lacuna de pesquisa.

2.5 Mapa da literatura

A partir da organizagdo da literatura existente, & possivel elaborar um mapa da literatura
da pesquisa (apresentada geralmente por uma figura), que resume visualmente a pesquisa
realizada por outros pesquisadores, a fim de compreender de que forma a presente pesquisa
poderd contribuir para a literatura e ampliar discussdes de pesquisas realizadas na éarea

(Creswell, 2021). Diante do exposto, apresentamos a figura 1, a seguir.

Figura 1 — Resumo visual da revisiao da literatura
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Fonte: claborada pela autora.

Os circulos tracejados sinalizam a delimitagdo de eixos de investigagdo que representam
campos da literatura ndo rigidos, mas ciclicos e que, de alguma forma, se permeiam ou dialogam
entre si, dentro de um espectro mais amplo € comum aos eixos, o campo da alfabetizacao,
representado pelo circulo fechado e fio condutor da pesquisa. A intersec¢do dos circulos sinaliza
0 posicionamento desta pesquisa, considerando as aproximacgdes e contradi¢des observadas
nesta revisao da literatura e, por isso, reforca a importancia do tema voltado ao preenchimento
de lacunas quanto a estratégias de interven¢do voltadas a superacdo das dificuldades e avango
das aprendizagens de estudantes quanto ao processo de alfabetizagao.

Assim sendo, com base nas lacunas observadas na revisdo de literatura, interessa-nos
apresentar, na figura 2, os eixos teoricos elencados nesta dissertagdo, que irdo delinear a

organizagdo do referencial tedrico que subsidiard, posteriormente, a analise dos dados.

Figura 2 — Tessitura dos eixos de articulacio da pesquisa
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Fonte: elaborada pela autora.

Partindo da tessitura dos eixos de articulacdo desta dissertacdo, seguimos para o seu

referencial tedrico.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 Alfabetizacido: concepcoes tedricas, conceituais e metodolégicas acerca do ensino da

leitura e da escrita

3.1.1 Alfabetizac¢do como direito: instrumento na luta pela conquista da cidadania

A alfabetizagdo nos primoérdios dos tempos modernos era considerada como virtude,
uma pessoa alfabetizada era vista como uma boa pessoa, mas também como alguém capaz de
langar um bom ou razoavel julgamento, pois o gosto e o julgamento de uma pessoa alfabetizada
dependiam essencialmente do acesso que tinham a uma tradi¢ao escrita, que reflete séculos de
experiéncia coletiva (Cook-Gumprez, 1991). Nao por coincidéncia, até os dias atuais, a
condicdo ou estado de alfabetismo envolve, sobremaneira, relagdes entre a escrita e os valores
e representagdes de sociedades e culturas.

Lembremo-nos que a questdo do poder estd sempre associada a educacao (Freire;
Macedo, 2011). Como tal, o conceito de “analfabeto” muitas vezes dd uma cobertura ideologica
para que grupos poderosos silenciem os pobres, os grupos minoritarios, as mulheres ou as
pessoas pretas e pardas, de modo que ser alfabetizado representa uma construgao ideologica
enformada por determinados interesses politicos (Giroux, 2011).

Desse modo, a dimensdo social do conceito de alfabetismo, em sua versdo forte, se
baseia no poder “revoluciondrio”, forca potencial para a transformacao das relacdes e praticas
sociais consideradas injustas ou indesejaveis (Soares, 2023). Assim, entendemos a
alfabetizacdo enquanto elemento fundamental para possibilitar a participacao social e o
exercicio pleno de direitos do cidaddo, compromisso social e politico a ser assumido
especialmente nas escolas publicas, pois, conforme Santomé (2013, p. 224), “a luta por justica
exige um comprometimento inescusavel com os alunos procedentes de situagdes e grupos
sociais desfavorecidos social, cultural e economicamente”.

Nesse entendimento, a alfabetizacdo ndo ¢ simplesmente a capacidade de ler e escrever,
com essa apropriacao exercita-se talentos aprovados e aprovaveis socialmente, tendo em vista
que a alfabetizagdo ¢ um fendmeno socialmente construido (Cook-Gumprez, 1991). Desse
modo, a entrada no mundo da escrita, como mencionado por Goulart (2015), representa uma
nova forma de reconhecimento e participagdo social, de aprender sobre temas que compdem a

cultura escrita de diversas maneiras.
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Tendo em vista que as relagdes de interagdo com o mundo, desde situagdes cotidianas
basicas como a leitura do letreiro do 6nibus, até situagdes mais especificas, como a redagao de
um e-mail, sao mediatizadas pela leitura e pela escrita. A garantia da alfabetizagdo ¢ elemento
basico para o pleno exercicio da cidadania. A esse respeito, Soares (2023, p. 174) nos brinda
com uma postura epistemoldgica fundante ao sustentar que a alfabetizagdo ¢ um instrumento
“necessario a vivéncia e até mesmo a sobrevivéncia politica, econdmica, social, e ¢ também um
bem simbdlico, um bem cultural, instancia privilegiada e valorizada de prestigio e de poder”.

Esse entendimento corrobora com o empreendido no Curriculo em Movimento do

Distrito Federal, que enfatiza que

a lingua ¢ um instrumento de poder, pois, por meio dela, efetiva-se a comunicagdo,
construgdo de conhecimentos, apropriacdo dos meios cientificos, tecnoldgicos,
participac@o em processos politicos e expressdo cultural, ¢ responsabilidade da escola
garantir a todos os estudantes acesso a saberes construidos historicamente pela
humanidade em relagdo a lingua. (Distrito Federal, 2018, p. 14).

Desse modo, faz-se premente a garantia da alfabetizacdo como direito a participacao
social, politica, econdmica, cultural, pois, como sustenta Soares (2023), no quadro da ideologia
hegemodnico em sociedades grafocéntricas, sem o dominio da lingua escrita, ndo ha a
possibilidade de participag@o plena nessas instancias; sem o acesso a leitura como bem cultural,
nao hé a possibilidade de participagdo nos bens simbdlicos. Conforme concebido, o trabalho da
alfabetizacdo s6 parece valido quando a palavra ¢ compreendida pelo homem na sua justa
significacdo, enquanto forca de transformac¢do do mundo, s6 assim a alfabetizacdo tem sentido
(Freire, 1975).

Parece-nos de especial relevancia que todas as variedades linguisticas sdo legitimas,
cada uma seguindo os aspectos discursivos que lhes sdao proprios. Entretanto, em uma sociedade
tdo desigual como a brasileira, a lingua também ¢ um grande marcador social, de modo que a
variedade de prestigio, nomeada como lingua padrdo ou norma culta, se superpde as demais
variedades, destaque que merece atengdo na escola para que ndo sejam negadas as marcas da
identidade cultural dos aprendizes (Goulart, 2007).

Desse modo, “a mudanga no modo de pensar sobre a lingua e sobre como a usamos
necessariamente altera o modo como sabemos o que sabemos” (Hooks, 2017, p. 231), pois, na
trajetoria humana, a linguagem ou, sua expressao obrigatoéria, a lingua, expressa o poder social,
objeto em que inscreve o poder (Barthes, 1978). Ademais, a legitimidade da escrita em relagao
a outras formas de linguagens criadas socialmente, na cultura grafocéntrica, revela-se pela

analise de que, “na sociedade, saber ler e escrever torna-se simbolo de distingdo social, pois
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permite ao sujeito assumir uma condi¢ao diferenciada no novo contexto, em que a realidade
passa a ser percebida a partir da mediagao semidtica da palavra escrita” (Oliveira, 2018, p. 524).

A vista disso, a apropriacdo do sistema de escrita alfabética abre novas alternativas de
interagdo da crianga com o mundo: recep¢do de mensagens ao ler, produ¢do de mensagens ao
escrever e ampliagdo, a0 mesmo tempo que se alfabetiza, de sua inser¢do no contexto social e
cultural, perspectiva do letramento (Soares, 2021). A leitura, por sua vez, permite indagar a
realidade para compreendé-la melhor, distanciando-se do texto e assumindo uma postura critica
diante do que ¢ dito e do que se quer dizer; ¢, acima de tudo, tirar carta de cidadania no mundo
da cultura escrita (Lerner, 2007).

Nessa acepc¢ao, visando a capacidade de utilizar a leitura e a escrita de forma proficiente
em situagdes comunicativas da vida social, na perspectiva do letramento e da ludicidade, o
Curriculo em Movimento do Distrito Federal e o documento de pressupostos tedricos do
curriculo preveem o inicio do processo de alfabetizagdo no 1° ano do ensino fundamental com
sua ampliagdo e consolidagdo até o 3° ano, quando o estudante deve ser capaz de ler,
compreender e produzir um pequeno texto de forma autonoma (Distrito Federal, 2014a, 2018).
Ou, conforme empreendido pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), até o final do 2°
ano do ensino fundamental (Brasil, 2018a), desafio cuja falha tem sido deflagrada pelos indices
que reafirmam a dificuldade historica do Brasil em alfabetizar todas as criancas.

Esse desafio incorre, tradicionalmente, na discussao em torno da polémica sobre os
métodos utilizados para a garantia da alfabetizacdo, colocando, no método, a soluc¢do para o
alcance da tdo almejada alfabetizagdo (Ferreiro, 2011; Soares, 2023). Partindo de uma retomada
temporal, na subsecao seguinte, intentamos sinalizar o que foi e(ou) tem sido feito visando ao
ensino da leitura e da escrita e a garantia da alfabetizagdo como direito ao pleno exercicio da
cidadania e a participagdo nas praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita, direito que

historicamente vem sendo negligenciado.

3.1.2 Constituicoes introdutorias acerca do ensino da leitura e da escrita

A trama em que vai sendo tecida a relacdo sujeito-aprendizagem historicamente ¢
marcada por processos de rupturas e redefinicdes. No campo da alfabetizagdo no Brasil, as
mudancas de paradigma e concepcao metodologica tem sido impulsionada, sobretudo, devido
ao persistente fracasso escolar em garantir as criancas a apropria¢do da lingua escrita. Assim,
até a década de 1980, via-se, no método, a solucdo para o fracasso em alfabetizagdo (Soares,

2016), pois “durante décadas, esse pareceu ser o problema crucial da alfabetizagdo: um método”
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(Soares, 2023, p. 116). Nessa concepgao, optamos pelo recorte temporal da década de 1980
para iniciar esta subsecdo, pela redefini¢ao de concepgdes de ensino e aprendizagem no campo
da alfabetizagao empreendidas a partir desse periodo.

A alfabetizacdo escolar no Brasil passou por transformagdes de pressupostos e objetivos
conceituais e metodolodgicas significativas acerca do ensino da lingua escrita, especialmente na
década de 1980 a partir dos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999), que
construiram a teoria da psicogénese da lingua escrita, trazendo a tona uma visao construtivista
acerca da alfabetizacdo. Até entdo, a discussdo era em torno da alternancia entre os métodos
sintéticos e analiticos de alfabetizacdo, que desconsideravam a inter-relagdo entre
aprendizagem do sistema de escrita e as praticas de leitura e de escrita (Morais, 2012; Soares,
2016).

A histéria dos métodos de alfabetizacao ¢é a face mais visivel da historia da alfabetizagao
no Brasil, que vem gerando, desde o final do século XIX, disputas relacionadas a inovadoras e
tradicionais explicacdes para o problema da dificuldade de as criangas aprenderem,
especialmente na escola publica (Mortatti, 2006). Essa alternancia metodologica para o ensino
da leitura e da escrita gerou uma controvérsia que se concretizou em um movimento pendular
em que se baseavam ora no principio da sintese (método fonico e silabico) — métodos sintéticos
—, ora no principio da andlise (método da palavragdo, sentenciacdo, global) — métodos
analiticos (Soares, 2016).

Na logica da aprendizagem acumulativa, em que se parte da soma de unidades menores
para alcangar a apreensdo de etapa posterior, nos métodos sintéticos, pressupde-se que a
aprendizagem da leitura acontece das unidades linguisticas menores (silabas, letras, fonemas)
para as maiores (palavras, frases, histérias), com destaque para os trés tipos de métodos
principais: métodos alfabéticos, em que se parte da adicdo dos nomes das letras para formar as
silabas; métodos sildbicos, em que se parte das silabas para emitir os sons correspondentes,
decorando-as; e métodos fonicos, em que se parte do treino e prontincia de fonemas isolados e
se decora as letras correspondentes para realizar as jungdes fonema-grafema — sendo os dois
ultimos tipos os mais tradicionalmente usados no Brasil (Morais, 2012). Essa discussdo em
torno dos métodos sintéticos aconteceu de 1876 a 1890 e ocasionou a subordinacao da didatica
as questdes de ordem linguistica do ensino da escrita e a da leitura e na metodizagdo dessa
ultima, de modo que o ensino da leitura passou a envolver, necessariamente, uma questao de
método (Mortatti, 2006).

Em periodo posterior, que vai aproximadamente de 1890 a 1920, houve uma disputa

entre os defensores dos métodos sintéticos € dos novos métodos analiticos. Esses métodos se
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baseiam no carater biopsicofisiolégico da crianga (sob forte influéncia da pedagogia
estadunidense) e na abordagem do ensino da leitura e da escrita como uma questao didatica
subordinada as questdes psicologicas do aprendiz (Moratatti, 2006). Nos métodos analiticos,
para o ensino da leitura, que procedia do “todo” para as “partes”, o “todo” era entendido como
palavra — no método de palavragdo —, como sentenga — no método de sentenciagdo—, ou
como ‘“historieta” — no método global de contos —, a depender das consideragdes dos
defensores (Mortatti, 2006, 2010).

Por volta das décadas de 1920 até 1970, em busca de solucao para os problemas relativos
ao ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, houve a mescla entre os dois métodos
anteriores, surgindo os métodos mistos ou ecléticos, em decorréncia da disputa entre os
defensores dos métodos analiticos e dos sintéticos e dos testes ABC, de maturidade para o
aprendizado da leitura e da escrita (Mortatti, 2006, 2010).

A orientagdo adotada em qualquer desses métodos ¢, “limitadamente, a aprendizagem
do sistema alfabético-ortografico da escrita”, palavras sdo selecionadas intencionalmente para
a sua decomposicao em silabas e fonemas, enquanto textos e sentencas sdo construidos
artificialmente, seguindo um controle rigido lexical e morfossintatico para ser decomposto em
palavras, silabas e fonemas (Soares, 2016, p. 19) Nas concepgdes tedricas que embasavam a
constru¢do do conhecimento no Brasil até a década de 1980, imperou a perspectiva de
aprendizagem associacionista,> em que, estando a crianga pronta (prontiddo) para poder grafar,
bastaria a associagdo de um desenho a um som (Rojo, 2009).

Diante do exposto, podemos perceber que os métodos tradicionais de alfabetizagio
desconsideravam a emergéncia do sujeito no processo de aprendizagem, concebendo a
transmissao de informacodes ¢ a passividade do estudante como centro desse processo.

Apesar de a manifestagdo dos métodos sintéticos, analiticos e mistos ter se iniciado no
século XIX, ¢ possivel encontrar resquicios desses métodos em atividades e praticas
alfabetizadoras utilizadas nos dias atuais, que podem nao aparecer explicitamente nos discursos
dos professores, mas se fazem presentes no nivel da concretizagdo. Entretanto ndo podemos
considera-las politicamente neutras ou ingénuas, pois as escolhas teodricas, metodologicas,
didaticas se ancoram em julgamentos, convicgdes e valores, implicados com relagdes de poder,

pois “a diretividade da pratica educativa que a faz transbordar sempre de si mesma e perseguir

2 Na concepg¢do empirista/associacinista, a visdo acerca do estudante paira sob a perspectiva dele enquanto tbula
rasa, em que a aprendizagem depende e acontece pela transmissdo recebida do exterior, sendo reduzida a
acumulacdo de informagdes, e enfoca uma visdo reducionista do complexo processo de alfabetizacdo (Morais,
2012).
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um certo fim, um sonho, uma utopia, nao permite sua neutralidade” (Freire, 2001, p. 37). Além
disso, “nenhuma pratica pedagdgica ¢ neutra. Todas estdo apoiadas em certo modo de conceber
o processo de aprendizagem e o objeto dessa aprendizagem” (Ferreiro, 2011, p. 33).

Ap0s esse breve percurso que enfatiza a disputa entre os métodos sintéticos e analiticos
no remontar das décadas que constroem parte robusta da historia da alfabetizacdo no Brasil,
chegamos a década de 1980, em que as teorias tradicionais citadas comecaram a ser fortemente
questionadas. E, na luta pelo enfretamento do fracasso escolar em alfabetizar as criancas, um
dos elementos fundantes foi o pensamento construtivista acerca da alfabetizacdo pela teoria da
psicogénese da lingua escrita, de Ferreiro e Teberosky (1999).

Com base na perspectiva piagetiana, essa teoria enfatizou as formas como as criangas
aprendem a ler e escrever, a partir de hipdteses sobre o funcionamento da escrita elaboradas por
elas e a partir das quais podemos pensar formas de intervencdo e organizagdo dos estudantes
em sala (que serdo esmiugadas na subsecdo 3.4.2.2). Essa teoria trouxe a tona um novo
conhecimento acerca do sistema de escrita, de que este “ndo surge simplesmente do exterior, a
partir de informagdes transmitidas pelo meio (a escola, a professora), mas ¢ fruto da
transformagdo que o proprio aprendiz realiza sobre seus conhecimentos prévios sobre o mesmo
SEA” (Morais, 2012, p. 53).

Esse novo paradigma esclareceu alguns aspectos fundantes para a reconstru¢do do
campo de alfabetizagdo, uma nova fundamentaciao conceitual e tedrica em que a prevaléncia
passa do ensino para a aprendizagem. Assim, desloca-se o foco do professor para a crianga;
esclarece-se que o processo de aprendizagem da lingua escrita se da pela construgdo progressiva
do principio alfabético, e ela passa a ser entendida como um sistema de representacdo dos sons
da fala; e destaca-se a construgdo do principio da escrita através de interagdo com materiais
reais de leitura e escrita, de diferentes géneros e portadores, e ndo com textos artificiais (Soares,
2016). Partindo da teoria da psicogénese da escrita, compreendemos as propriedades do alfabeto
como um sistema notacional, nunca como um coédigo (Morais, 2012), fato desconsiderado pelos
métodos tradicionais, embasado em visao associacionista/empirista.

Conforme mencionado por Santos (2003), o construtivismo surge enquanto um
movimento comprometido com a transformacao social, que reflete uma nova fase de abertura
politica pds-governo militar (um modelo politico autoritario), da necessidade de teorias que
refletissem esse novo momento politico e social de independéncia e liberdade. Apresentando
uma mudanca radical quanto ao processo de ensino-aprendizagem, em que se “valoriza o papel

do sujeito na constru¢do do saber, bem como sua interagdo efetiva com o objeto do
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conhecimento ¢ com outros sujeitos”, ha uma mudanca na forma de se pensar a produgao de
conhecimento (Santos, 2003, p. 302).

Esse breve percurso historico abarca acepcdes acerca dos processos de ensino e
aprendizagem no campo da alfabetizacdo, que ndo se encerraram, mas impulsionam novas
construgdes e possiveis (re)construgdes. Reconhecemos e reforcamos que esses movimentos
ocorridos a partir da década de 1980 causaram uma revolugdo nos estudos no campo da
alfabetizacdo, seja para consolida-la ou refutd-la, especialmente na década de 1990, em que as
teorias construtivistas foram “definitivamente eleitas norteadoras ‘universais’ dos curriculos
escolares, principalmente a partir da elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais”
(Santos, 2003, p. 301).

Nessa década, um momento de novas perspectivas tedrico-metodoldgicas surgiu,
passou-se a questionar as escolhas metodologicas adotadas para o ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita, questionando firmemente os métodos tradicionais, os testes de maturidade
e o uso das cartilhas (Morais, 2012). Entretanto é percebido, especialmente a partir das
avaliagOes em larga escala nacionais e internacionais (que serdo tratadas na subsecdo 3.2.1),
que essa revolugdo ndo foi suficiente para resolver esse problema cronico, enfrentado nas
escolas brasileiras (sobretudo as publicas), de alfabetizar todas as criangas.

Para a continuidade dessa discussdao envolvendo a perspectiva do ensino da lingua, na
proxima subse¢do, seguimos a interdependéncia entre os processos de alfabetizacdo e

letramento.

3.1.3 Alfabetizagdo e letramento: uma conciliagdo possivel e necessaria

As exigéncias socioculturais em sociedades essencialmente grafocéntricas reforcam
cada vez mais a necessidade de processos educativos que possibilitem a resolu¢do de novas
demandas cotidianas, sobretudo situagdes reais que envolvem a leitura e a escrita. Nesse
entendimento, como sustenta Soares (2014), novas palavras sdo criadas para atender a
emergéncia de novos fatos, ideias e maneiras de compreender os fenomenos.

A medida que a sociedade vai se tornando cada vez mais grafocéntrica (centrada na
escrita) € que um numero cada vez maior de pessoas aprende a ler e a escrever, surgem novas
necessidades e um novo fendomeno ¢ evidenciado, ndo basta saber ler e escrever, ¢ preciso ir
além e incorporar, as praticas de leitura e escrita, competéncia para usé-las nas praticas sociais

(Soares, 2014). Esses desdobramentos desvelam a introdu¢ao do termo letramento no Brasil,
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em meados da década de 1990, por meio do qual se buscou a ampliagdo da abrangéncia do
termo alfabetizagdo (Mortatti, 2010, 2019).

O letramento surge dessa necessidade, e, conforme Kleiman (2005, 2012), trata-se de
um conjunto de praticas sociais que utilizam a escrita enquanto sistema simbolico e tecnologia,
relacionando-se aos usos da lingua escrita em sociedade e seu impacto na vida moderna, ou
seja, espera-se que o(a) estudante consiga, por meio da escrita, se comunicar em uma variada
gama de situagdes. Com o sentido a ele atribuido atualmente, trata-se de uma tradugdo para a
lingua portuguesa da palavra da lingua inglesa literacy, cuja acep¢ao denota o estado ou a
condicdo assumida por aquele que aprende a ler e escrever e, implicitamente, apresenta a
perspectiva de que ndo basta saber ler e escrever, ¢ preciso ir além e saber responder as
exigéncias sociais de leitura e escrita, saber fazer uso do ler e do escrever (Soares, 2014).

Desse modo, ¢ um equivoco dissociar alfabetizagdo e letramento, pois, apesar de
designarem processos de natureza essencialmente diferente, envolvendo conhecimentos,
habilidades e competéncias proprios, que implicam formas de aprendizagem e procedimentos
de ensino diferentes, sdo processos simultaneos, indissocidveis e interdependentes (Soares,

2021, 2023). Dessa forma, parece-nos fundamental delinear detidamente que

um individuo alfabetizado n3o ¢é necessariamente letrado; alfabetizado é aquele
individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo letrado, o individuo que vive em
estado de letramento, ¢ ndo so6 aquele que sabe ler ¢ escrever, mas aquele que usa
socialmente a leitura ¢ a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de
leitura e de escrita (Soares, 2014, p. 40).

Insistimos na importancia da consideragdo da indissociabilidade entre esses dois
processos por acreditarmos que, atualmente, ndo ¢ suficiente o aprendizado da leitura e da
escrita partindo de textos desconexos e artificiais. Ademais, consideramos oportuno o destaque
de que o letramento antecede o processo de alfabetizacdo e vai além dele, o que indica, por
exemplo, que um adulto pode ser analfabeto e ser letrado ou ter certo nivel de letramento, assim
como uma crianga pode ainda ndo ser alfabetizada, mas ser letrada. Conforme Rojo e Moura
(2012, p. 35), “o contato com o mundo letrado acontece muito antes das letras e vai muito além

delas”.

A relacdo entre os processos ¢ destacada por Lerner (2007) ao enfatizar que,

o0 necessario ¢ fazer da escola um ambito onde leitura e escrita sejam praticas vivas e
vitais, onde ler e escrever sejam instrumentos poderosos que permitem repensar o
mundo e reorganizar o proprio pensamento, onde interpretar e produzir textos sejam
direitos que ¢ legitimo exercer e responsabilidades que é necessario assumir (Lerner,
2007, p. 18).
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Nessa perspectiva, ndo basta ter os conhecimentos construtivistas das propriedades do
alfabeto para ser uma boa(bom) professora(or) alfabetizadora(dor), € preciso ir além, provendo
praticas contextualizadas que envolvam os processos de alfabetizacdo e letramento,
especialmente com as mudangas do mundo por efeito da globalizacdo. As mudangas relativas
aos meios de comunicac¢ao e circulagdo de informagdes trazem a escola de hoje um universo de
convivéncia entre letramentos multiplos e diferenciados, sendo um dos objetivos da escola
possibilitar que os estudantes participem das vdrias praticas sociais que utilizam da leitura e da
escrita, para isso, deve-se levar em consideragdo os multiletramentos e os letramentos
multissemioticos (Rojo, 2009).

Conforme Soares (2021), o letramento enquanto um conceito complexo e diversificado
¢ muitas vezes utilizado no plural ou com o prefixo “multi-”, “letramentos” ou
“multiletramentos”. Tem assumido esse sentido plural devido a amplitude do conceito para
designar diferentes sistemas de representagdo que extrapolam o sistema linguistico.

Kalantizis, Cope e Pinheiro (2020) destacam que, devido as mudangas constantes tanto
locais quanto globais, o letramento escolar grafocéntrico j4 ndo ¢ suficiente. Em razdo da
presenga cada vez maior das novas tecnologias, € preciso reconhecer as multiplas formas de
comunicar e construir sentidos, abrangendo o campo do “letramento” para “letramentos”, no
plural.

Ja o termo “multiletramentos” envolve dois aspectos principais. O primeiro voltado a
diversidade social de significacdes em diferentes situacdes culturais e sociais, em que os textos
variam significativamente dependendo do contexto, diferencas cada vez maiores nos modos de
interacdo em nossa vida cotidiana. O segundo voltado a multimodalidade, em que ha uma
multiplicidade de linguagens, semioses e midias envolvidas na constru¢do de significado
(audio, escrita, visual, espacial, gestual, oral) (Kalantzis, Cope, Pinheiro, 2020; Rojo; Moura,
2012).

O ingresso do letramento, letramentos ou multiletramentos repercutiu nas praticas
alfabetizadoras e nas concepgdes de ensino, impulsionando novos desafios quanto ao ensino da
leitura e da escrita. No Curriculo em Movimento d o Distrito Federal, é apresentado que o
ensino da lingua portuguesa objetiva o desenvolvimento dos multiletramentos, envolvendo um
conjunto de praticas de leitura, escrita e analise critica, de modo que as praticas de linguagem,
“oralidade, leitura/escuta, escrita/producao textual e analise linguistica/semiotica ganham uma

nova dimensdo quando, dentro da cultura digital e local, sdo trabalhadas de forma
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contextualizada a fim de assegurar aos estudantes voz e interagdo significativas” (Distrito
Federal, 2018, p. 17).

Intencionando a efetivacao de aprendizagens significativas, € preciso buscar formas de
garantir a todos os estudantes a alfabetiza¢c@o na perspectiva do letramento. Tentativa essa que
vem sendo implementada pela esfera ptblica em forma de politicas e programas de formacao
continuada de professores alfabetizadores, aspecto fundante para a efetivacdo do processo de

alfabetizagdo e que, por isso, merece o nosso destaque na subsegdo seguinte.

3.2 Retrato da alfabetizacdo no Brasil: entre os dados, a formacio continuada e a pratica

docente

A garantia da alfabetizacdo enquanto fator para o almejado alcance da equidade na
educacdo deve ser considerado na propositura de projetos, politicas e programas educacionais.
Conforme destacado nos resultados do PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study [Estudo Internacional de Progresso em Leitura]), “equidade ndo significa que todos os
estudantes tenham resultados iguais, mas que quaisquer variacdes que possam existir nos
resultados educacionais ndo estejam associadas as origens socioecondmicas dos estudantes, ao
sexo e a cor/raca, por exemplo” (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 2023b, p. 10). Precisamos indagar se a equidade tem sido alcancada, especialmente
porque historicamente “o fracasso da escola, na alfabetizacdo, tem atingido quase
exclusivamente as criangas pobres, oriundas das familias de meio popular” (Morais, 2012, p.
22).

As tentativas de melhorar o processo de ensino-aprendizagem e de superar o fracasso
escolar da alfabetizacdo de todos os estudantes remontam décadas. Inciativas sao
implementadas e descontinuadas, posi¢des politicas e troca de governo significam mudangas
de concepgoes e de alternativas. A dificuldade de garantia da alfabetizacdo a todos os estudantes
¢ uma fragilidade que vem sendo exposta e sublinhada por meio das avaliagdes nacionais e

internacionais.

3.2.1 Retratos da alfabetizagdo no Brasil: evidéncias de avalia¢des nacionais e internacionais

No Brasil, a alfabetizacdo de criangas tem representado um desafio histdrico, e o
fracasso escolar nas séries iniciais da escolarizagdo vem sendo evidenciado por avaliagdes

nacionais e internacionais. Dados do PIRLS que avaliam habilidades de leitura das(os)
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estudantes matriculadas(os) no 4° ano, divulgados em maio do ano de 2023, revelaram que
quatro a cada 10 estudantes ndo dominam a leitura. Entre 65 nagdes em que a avaliagdo foi
realizada, o Brasil ficou a frente apenas de cinco paises (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2023b).

Esses dados corroboram e reafirmam os que vém sendo evidenciados ha décadas nas
avaliagdes em larga escala, e que merecem o nosso destaque. Em 2013, em atendimento a
portaria que instituiu o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) criou a Avaliagdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), uma avaliacdo externa e censitaria, voltada aos estudantes
concluintes do 3° ano do ensino fundamental da rede publica (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2013). Sua ultima edigdo, realizada em 2016, revelou
que, no DF, 44,49% das(os) estudantes do 3° ano se encontravam em nivel insuficiente em
relacdo a leitura e 23,57% apresentavam indices insuficientes em rela¢do a escrita (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2017). Essa avaliagdo da
alfabetizagdo foi descontinuada no contexto da elaboragdao e homologacdo da BNCC.

A compreensao de caracteristicas definidoras de uma crianga alfabetizada ¢ essencial do
ponto de vista da politica publica, para que sejam estabelecidas diretrizes orientadoras de
politicas nacionais na area educacional, bem como o planejamento de intervengdes pedagogicas
e acoes de formagao docente que contribuam para o avanco dos estudantes quanto ao processo
de alfabetizagdo. Nessa perspectiva, a pesquisa Alfabetiza Brasil, estabeleceu uma diretriz
definidora de uma crianga alfabetizada, partindo do ponto de corte no escopo da escala de
desempenho do Saeb 2° ano (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira, 2023a), que apresentamos no quadro 5, a seguir.

Quadro S — Diretriz definidora de uma crianca alfabetizada — ponto de corte da escala

Saeb

Pode-se afirmar que os estudantes tém alta probabilidade de terem desenvolvido, pelo menos,
as habilidades necessarias para que sejam considerados alfabetizados: 743 pontos

e Leem palavras, frases e textos curtos.

e Localizam informagdes explicitas em textos curtos (até seis linhas), como em bilhete, cronica e
fragmento de conto infantil.

¢ Inferem informagdes em textos que articulam linguagem verbal e ndo verbal, como em tirinhas e
cartazes.

o Escrevem ortograficamente palavras com regularidades diretas entre fonemas e letras.

e Escrevem textos que circulam na vida cotidiana, ainda que com desvios ortograficos ou de
segmentagao.
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Esses estudantes sdo leitores e escritores que interagem de forma autdnoma, principalmente, com
textos que circulam na vida cotidiana e no campo artistico- literario, em praticas de leitura e de escrita
caracteristicas do letramento escolar.

Fonte: adaptado de Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2023a).

O relatorio da pesquisa Alfabetiza Brasil apresenta a descricdo pedagdgica do ponto de
corte estabelecido pelo Inep, conforme o quadro 5, e estabelece critérios avaliativos para
demarcar a distingdo entre estudantes alfabetizadas(os) e ndo alfabetizadas(os), a partir da
marca de 743 pontos, ou nivel 4 na escala de proficiéncia do Saeb (Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2023a).

Conforme descrito no quadro 5, as habilidades descritas para que a(o) estudante se torne
alfabetizada(o) pressupdem o envolvimento da crianga com a leitura e a escrita a partir de textos
em circulagdo na vida cotidiana, destacando a centralidade do texto (Soares, 2021) e
oportunizando o contato com diversos géneros textuais (Lerner, 2007), propiciando ampliagao
e diversificacdo dos letramentos e o favorecimento da participagdo efetiva em praticas sociais
diversas mediadas pela leitura e pela escrita (Cobucci, 2022).

Outrossim, seguindo as habilidades definidoras do ponto de corte e com base em Morais
(2012, p. 149), a crianga, para alcancar a condi¢ao de alfabetizada, deve “participar de praticas
letradas que implicam a capacidade de ler e compreender textos curtos, bem como produzir
textos também com curta extensdo”, reforcando, assim, a conciliacdo possivel e necessaria entre
os processos de alfabetizacgdo e letramento (Soares, 2014, 2021, 2023).

Voltando aos dados, no que tange ao resultado nacional do Saeb, a média de proficiéncia
nacional nas redes publicas de ensino em lingua portuguesa foi de 743,3 em 2019 e de 715,6
em 2021 (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2022),
representando uma queda de 27,7 pontos, que, conforme nosso entendimento, merece uma
analise comprometida ao mesmo tempo que cautelosa acerca dos dados, tendo em vista o
contexto atipico da pandemia de covid-19. No DF, a queda no desempenho dos estudantes foi
maior que a nacional, de 28,5 pontos. Os resultados identificados motivaram a cria¢do da atual
politica nacional voltada para a alfabetizacdo, o Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada
(CNCA), que apresentamos na proxima subsegao.

Ademais, as informacdes reveladas nas avaliacdes em larga escala, que colocam foco
sobre as defasagens acerca da alfabetizag¢do, impulsionam (ou deveriam impulsionar) a criagao
programas de formagdo continuada de professores alfabetizadores, bem com “pactos” em prol

da melhoria da qualidade da educagdo, que apresentamos também na proxima subsegao.
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3.2.2 Programas, politicas e a garantia da alfabetizacdo

Reconhecemos que a formagdo continuada ¢ elemento estruturante da valoriza¢do dos
profissionais de educacdo e da melhoria da qualidade da educacdo basica. Nesse sentido, ao
longo das décadas, vém sendo implementadas politicas de formagdo continuada para
professores alfabetizadores no Brasil e programas de recuperacdo e progressao das
aprendizagens enquanto proposi¢do da esfera publica. Politicas e programas marcados, assim
como a histdria da alfabetizacdo no Brasil, por um movimento complexo de recorréncia
discursiva da mudancga, que indica a tensdo entre rupturas e permanéncias e se relacionam
diretamente a disputas pela hegemonia de projetos politicos e educacionais para a
alfabetizagdo (Mortatti, 2010).

Historicamente, a alfabetizacdo de criancas tem representado um desafio, cujas reflexdes
acerca dessa problematica destacam a necessidade de investimento na formagao de professores
alfabetizadores, que, nas ultimas décadas, tem recebido um maior destaque na agenda
educacional nacional (Cardoso; Cardoso, 2016). A notoriedade das politicas de formagdo de
professores em prol da melhoria da qualidade da educagdo vem ganhando destaque desde a
década de 1990.

No final da década de 1990, o Ministério da Educagdo (MEC) iniciou um movimento
para estruturar e implementar programas educacionais voltados a formacdo continuada e
desenvolvimento profissional docente (Freire; Amorim, 2022). Propendendo a elaboragdo de
um programa de formag@o continuada voltado as especificidades intrinsecas a alfabetizagao,
em 2001, foi implementado, por iniciativa do MEC, o Programa de Forma¢ao Continuada de
Professores Alfabetizadores (Profa) (Brasil, 2001). Em 2005, foi instituido o Programa de
Formacao Continuada de Professores dos Anos Iniciais/Séries Iniciais do Ensino Fundamental
(Pro-Letramento) (Brasil, [2024]). Logo em seguida, foi instituida a Lei n® 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006, que versa sobre a ampliagao do ensino fundamental de nove anos (Brasil,
2006), a partir da qual a qualificagdo dos alfabetizadores passou a ter investimentos mais
significativos (Soares; Oliveira-Mendes, 2020).

Num curto intervalo de tempo, tivemos, em nosso pais, outra politica voltada a
formacdo de professores alfabetizadores. Tratou-se de um Programa de Apoio a Leitura e
Escrita (Praler) (Brasil, 2007). Em 2012, através da Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012,
foi instituido o Pnaic (Brasil, 2012b), um marco histérico quanto a formag¢ao de professores

alfabetizadores, que indiscutivelmente redefiniu as concepgdes acerca da formacdo de



60

professores alfabetizadores e que, apesar de oficialmente extinto, ainda exerce influéncia nas
praticas didatico-pedagogicas (Soares; Oliveira-Mendes, 2020).

Ademais, outras politicas e programas foram implementados em atengdo ao processo
de alfabetizacdo e letramento, tais como o Programa Novo Mais Educa¢do (PNME) (Brasil,
2016) e o Programa Mais Alfabetizagdo (Pmalfa) (Brasil, 2018b). Seguindo esse percurso
historico, foi criada a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), pelo Decreto n® 9.765, de
11 de abril de 2019 (Brasil, 2019b), que representou um retrocesso para o campo da
alfabetizagdo. Desconsiderando, sobretudo, décadas de pesquisas realizadas por estudiosos
brasileiros da 4rea, a politica enfatizou uma postura epistemologica de reducdo da
alfabetizagdo ao treino fonoldgico, cujo processo mecanico levaria a aquisicao de um codigo.
Essa politica acarretou a criacao de programas em consonancia com o seu direcionamento: o
Programa Tempo de Aprender (Brasil, 2020) e o Programa Conta pra Mim (Brasil, 2019a).

A PNA foi revogada, em 12 de junho de 2023, pelo Decreto n° 11.556, que instituiu o
CNCA (Brasil, 2023). O CNCA supde a conjugagao dos esforcos da Unido, estados, DF e
municipios com o propdsito da garantia do direito a alfabetizagdo das criancas brasileiras para
a construcdo de trajetorias escolares bem-sucedidas. Conforme o artigo 5° do Decreto n°
11.556/2023, um dos objetivos do CNCA ¢ a implementacgdo de politicas, programas e agdes
para que as criangas brasileiras estejam alfabetizadas ao final do segundo ano do ensino
fundamental (Brasil, 2023).

Em conformidade com o decreto que instituiu 0 CNCA e seguindo a prerrogativa do
protagonismo dos estados e municipios a partir do fomento a construgdo de politicas territoriais,
em 19 de fevereiro de 2024, foi instituido no DF o Programa Alfaletrando, cujo objetivo ¢ a
garantia do direito a alfabetizacdo até os sete anos de idade (Distrito Federal, 2024a).

A universalizacdo da alfabetizacdo no DF até o 2° ano do ensino fundamental requer,
como estabelecido pelo programa, o desenvolvimento de diferentes eixos. A formagdo
continuada dos professores alfabetizadores, um dos agentes de materializagao da politica, ¢ um
eixo que merece destaque. Pois apesar de a atividade tedrica ndo se configurar, por si s6, como
praxis criadora, ao elaborar idealmente teorias que explicam a realidade e ao modificar ideias a
respeito dela, proporciona conhecimentos indispensaveis para mudangas efetivas na realidade
(Silva, 2010). Desse modo, estando alinhada ao exercicio da docéncia, a formacao continuada
possibilita a necessaria articulagdo entre teoria e pratica.

A acdo e reflex@o da pratica a partir da formaga@o continuada esbarra num desafio quanto
a inconstancia de propostas e descontinuidade de politicas, que marcam o percurso historico

das politicas de alfabetizagdo, que nido se consolidam permanentemente e acabam sendo
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executadas como politicas de governo, e ndo politicas de Estado, o que almejamos. Desse modo,
corroboramos com Saviani (2011), que afirma que a descontinuidade das politicas educacionais
inviabiliza qualquer avango no campo da educagao.

Adicionalmente a formacdo docente enquanto aspecto essencial para a melhoria da
qualidade do ensino, destacamos a necessidade central de estudo aprofundados quanto ao
processo de aprendizagem escolar e as relacdes intrinsecas a ele estabelecidas na e fora da

escola, objeto da proxima subsegao.

3.3 Perspectivas tedricas acerca do processo de aprendizagem escolar

Em direcdo a um espectro ampliado acerca da aprendizagem, partimos especialmente
de alguns autores que se debrucaram, desenvolveram e(ou) desenvolvem contribui¢cdes
significativas sobre o tema, s3o eles: Miitjans Martinez (2014); Miitjans Martinez et al. (2020);
Miitjans Martinez; Gonzalez Rey (2017); Gonzalez Rey (2014, 2019); Rossato; Miitjans
Martinez (2011, 2015); Tacca (2009, 2014); e Vigotski (2007), Vigotski, Luria e Leontiev
(2019).

3.3.1 Aprendizagem e desenvolvimento. reflexoes e aproximagoes

As concepgdes de aprendizagem escolar representam perspectivas acerca desse
fendomeno, um posicionamento teérico e epistemoldgico que embasa a forma de organizagao do
trabalho pedagogico, incidindo, sobretudo, no sentido que se atribui a escola e a sua fungao
social, envolvendo entendimentos acerca da crianga, aos sentidos dados a infancia, bem como
aos processos de ensino e aprendizagem (Goulart, 2007).

O posicionamento conceitual expressa a visdo e¢ entendimento que se tem acerca da
educagdo e da organizacao das praticas escolares. Partindo desse entendimento, o curriculo
escolar no DF, o Curriculo em Movimento, vale-se da psicologia historico-cultural e da
pedagogia histdrico-critica para a compreensao da realidade social e educacional, buscando a
superacao das contradi¢des sociais e, sobretudo, a garantia da aprendizagem para todos (Distrito
Federal, 2014a).

Por oportuno, valemo-nos da perspectiva historico-cultural de Vigotski como recorte
dos desdobramentos epistemolodgicos da interagao entre desenvolvimento e aprendizagem nesta
subsecdo, para realizar reflexdes, perspectivas e aproximacoes com outras teorias. Sendo assim,

conforme mencionado por Santos (2003), Vigotski acreditava na constru¢do do conhecimento
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partindo das interagdes sociais e atribuia especial valor a linguagem enquanto estruturante de
pensamento e acdo sobre o mundo e sobre o proprio homem, além de considerar o
desenvolvimento humano e a educa¢ao como fendmenos inseparaveis.

Historicamente, o entendimento acerca da aprendizagem e do desenvolvimento da
crianga se baseou em variadas concepgdes teoricas. Vigotski (2007) preconiza uma analise
diferenciada acerca dessa relagdo, essencial aos processos humanos e aos processos educativos,
evocando, com base na teoria do ambito de desenvolvimento potencial, um novo entendimento
acerca da interacao aprendizagem e desenvolvimento. Vigotski, Luria e Leontiev (2019, p. 115)
ultrapassam a posi¢do associativa entre aprendizagem e desenvolvimento enfatizando que “a
aprendizagem ¢ um momento intrinsicamente necessario e universal para que se desenvolvam
na crianga essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas historicamente”,
aprendizagem ndo ¢ em si desenvolvimento, mas uma fonte de desenvolvimento.

Na perspectiva historico-cultural, o desenvolvimento psiquico e as capacidades
humanas se relacionam ao processo de aprendizagem, enfatizando que ela ndo ocorre de forma
solitaria, mas na relacdo com o outro, em colaboragao, em que a aprendizagem passa a ser vista
como processo de interacdo dos estudantes com o mundo, com o outro, com a linguagem e com
os professores em um ambiente que, sobretudo, favoreca a humanizacio (Distrito Federal,
2014a). Linguagem que viabiliza as relagdes entre os individuos imersos em dada realidade,
“relagdo que possibilita que ele seja tinico €, a0 mesmo tempo, pertencente a uma coletividade,
produto e produtor de linguagem” (Oliveira, 2018, p. 525).

Partindo desse entendimento, o individuo se constitui, especialmente, através das
interagdes sociais, a partir da troca. Assim, a construgdo e estabelecimento dos conhecimentos
se dao na relagdo com o outro, numa ag¢ao partilhada, de forma que, para a crianca dominar os
conhecimentos, ¢ fundamental que se estabeleca a mediacao dos individuos, especialmente dos
mais experientes do grupo cultural (Rego, 2014). A esse respeito Vigotski (2007) e Vigotski,
Luria e Leontiev (2019) trazem a baila o conceito de zona de desenvolvimento proximal ou

potencial, que se refere

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solug@o de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colabora¢do com companheiros mais capazes (Vigotski, 2007, p. 97).

Nesse entendimento, o que a crianga faz no momento atual apenas com o auxilio de

adulto ou parceiro mais experiente, podera realizar em momento posterior de forma
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independente (Vigotski; Luria; Leontiev, 2019). Assim sendo, a atua¢do pedagdgica estaria
desempenhando, de forma exitosa, o seu papel, na medida em que, com base no que a crianga
ja sabe (seus conhecimentos cotidianos, ideias e observagdes acerca do mundo), incida na zona
de desenvolvimento potencial dos estudantes, partindo do que ele ja sabe e atuando para ampliar
e desafiar a construcao de novos conhecimentos.

Trata-se de ir além do nivel de desenvolvimento atingido pelo estudante, impulsionando
o desenvolvimento sem esperar por determinado nivel para que sejam delineadas estratégias
educativas (Miitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017). Esse entendimento reforga a perspectiva
de que a escola deve se ater ao percurso do estudante, observando as suas especificidades e
singularidades, pois “somente quando a estratégia pedagdgica enfoca o pensamento do aluno
que se sustenta em suas emocgoes, ela pode criar zonas de possibilidades de novas
aprendizagens” (Tacca, 2014, p. 49).

Para o aprofundamento das reflexdes acerca da aprendizagem, recorremos a teoria da
subjetividade de Gonzalez Rey arraigada na concepgdo histdrico-cultural, levando em
consideragdo, entretanto, que hé aproximacgoes e distanciamentos entre Vigotski e Gonzalez

Rey em relacdo a aprendizagem e desenvolvimento (Goulart, 2023).

3.3.2 A expressado da subjetividade no processo de aprendizagem escolar

A aprendizagem escolar, partindo da teoria da subjetividade, ¢ entendida como processo
de produgdo subjetiva alicer¢ada em experiéncias que acontecem dentro e fora do ambiente
escolar, em esferas da realidade como a familia e a vida social, o que permite uma compreensao
dos individuos com foco na dimensao subjetiva do aprendiz e na relagcao ensino-aprendizagem,
estabelecida entre quem ensina e quem aprende (Mitjans Martinez et al., 2020).

A subjetividade ¢ uma produgdo simbdlico-emocional gerada por individuos e grupos
sociais na integracao entre emocgodes, sentidos e processos simbodlicos, enquanto a configuragao
subjetiva representa a organizacao dos sentidos subjetivos gerados, em diferentes momentos,
em articulagdo com o contexto atual vivenciado, processos simbodlicos e emocionais que
acontecem no curso da experiéncia (Goulart, 2023; Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017;
Gonzalez Rey, 2014). Gonzalez Rey (2019), a partir da articulagdo entre os seus principais

conceitos, define que

a subjetividade ¢ ontologicamente definida pela integragdo de emogdes e processos
simbolicos, formando novas unidades qualitativas: os sentidos subjetivos. Tais
sentidos subjetivos sdo flashes simbolico-emocionais que se desenrolam em um
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movimento caético, do qual as configuragdes subjetivas emergem como uma
organizacdo autorreguladora e autogeradora de sentidos subjetivos (Gonzalez Rey,
2019, p. 28, tradugdo nossa, grifo nosso).

Partindo desse entendimento, a compreensdo da aprendizagem enquanto processo
subjetivo, que vai se articulando em configuragdes subjetivas, implica pensar que a produgao
de sentidos subjetivos nao ¢ dada pelo fendmeno escolar em si de forma isolada, mas pelo
intercadmbio do fendmeno com as multiplas experiéncias socioculturais (género, raca, historia
familiar, condicdo social etc.) do aprendiz e do seu contexto atual, que ndo acontece de forma
linear ou isolada, mas em uma trama complexa de fatos, refor¢ando o entendimento que “as
experiéncias ndo tém relevancia subjetiva pela sua ocorréncia, mas pelos sentidos subjetivos
que nela se produzem” (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017, p. 64).

Para transcender a ideia de aprendizagem como assimilagdo de conteudos, concepg¢ao
dominante na subjetividade social, é preciso que haja mudanga quanto as representagdes € ao
sistema de valores acerca do aprender (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017). E, com isso,
contribuir com uma perspectiva de aprendizagem que supere a concepcdo “bancéria” da
educacdo, que leva os homens ao ajustamento ao mundo e a inibi¢do do poder de criacdo e
atuacdo, em dire¢do a uma educacdo alicercada na problematiza¢do dos individuos em suas
relagdes com o mundo (Freire, 2005).

Destacamos que a aprendizagem de conteudos escolares ¢ de extrema importancia,
entretanto ndo deve ser o unico foco da agdo pedagdgica. Além disso, essa tarefa deve
considerar as possibilidades de producdo personalizada e de praticas pedagdgicas que
propiciem a posi¢do do estudante enquanto sujeito® da aprendizagem (Gonzilez Rey, 2014),
deslocando-se o foco do contetido aprendido para voltar o olhar ao sujeito que aprende, tendo
como eixo da ag¢do o processo dialogico (Mitjans Martinez et al., 2020; Mitjans Martinez;
Gonzalez Rey, 2017; Tacca, 2014). Didlogo, tal como concebido, ¢ a esséncia da educagdo
como pratica de liberdade (Freire, 2005).

A esse respeito, Freire (2005, p. 74) aponta que “o pensar do educador somente ganha
autenticidade na autenticidade do pensar dos educandos, mediatizados ambos pela realidade,

portanto, na intercomunicagdo”. Reflexdo que nos remete a aprendizagem enquanto processo

3 Sujeito entendidos enquanto individuo ativo, situado, reflexivo, que participa da trama social e possibilita novos
caminhos de subjetivagdo dentro do espago normativo institucional (Mitjans Martinez; Rey, 2017). A acdo de
sujeito, foco principal do percurso educativo pela teoria da subjetividade, configura-se como essencial na teoria
da subjetividade, especialmente para a compreensao de formas almejadas de aprendizagem escolar.
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subjetivo, refutando a visdo educativa individualista que desconsidera os espagos sociais
vivenciados pelos estudantes para além do espago escolar.

Entretanto ndo significa que nada possa ser feito ou que as agdes realizadas pelo
professor ndo surtirdo efeito, pelo contrario, entende-se que cabe aos professores contribuirem
para a geragdo de sentidos subjetivos, criando espacos de atividades e comunicacio que possam
viabilizar aprendizagens efetivas (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017), incidindo na defesa
da corresponsabilidade das(os) docentes diante dos processos de aprendizagem, ndo na sua
culpabilizacdo pela ndo aprendizagem. Precisamos transcender a culpabilizacdo em diregdo a
busca pela compreensdo das dificuldades para o favorecimento de sua superagdo em direcdo ao

alcance das aprendizagens.

3.3.3 A dimensdo subjetiva da dificuldade de aprendizagem escolar

A compreensdo da dimensdo subjetiva da dificuldade de aprendizagem requer o
entendimento da representacdo e identificacdo dela no ambito escolar. Partindo dessa
perspectiva, ¢ valido destacar que essas dificuldades sdo identificadas quando as(os) estudantes
ndo conseguem cumprir as exigéncias a ela(e) impostas, cuja superacdo se configura em um
processo complexo que requer a consideracdo de elementos como: os constitutivos da
subjetividade do aprendiz (as configuragdes subjetivas e os sentidos subjetivos produzidos com
relacdo a sua aprendizagem) e a condi¢do de sujeito na aprendizagem (Rossato; Mitjans
Martinez, 2015).

Ademais, as dificuldades de aprendizagem sdo as diferentes formas de expressdo de
impossibilidade de as(os) estudantes avangarem no processo de aprendizagem e cumprirem as
exigéncias requeridas dentro do tempo e dos padrdes exigidos pelo sistema educativo, escola e
professores (Mitjans Martinez et al., 2020; Rossato; Mitjans Martinez, 2011, 2015).

Em geral, a institui¢cdo escolar possui uma representagao social do que caracteriza o bom
aluno e a boa aprendizagem, centrada, geralmente, no intelecto e no instrumental, deixando a
margem as condi¢des subjetivas do aprendiz. Portanto ¢ oportuno destacar que as diferentes
experiéncias do aprendiz se configuram em uma unidade subjetiva presente em cada esfera de
sua vida e que a dificuldade de aprendizagem que se expressa na escola pode ser representativa
do que acontece em outras esferas da vida da crianga.

Desse modo, um desafio que se insere na pratica pedagogica do professor em relagdo a
superacao das dificuldades de aprendizagem envolve a necessidade de conhecer os estudantes,

a fim de delinear acdes e estratégias planejadas e intencionais que sejam favorecedoras da
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produgdo de sentidos subjetivos que possam viabilizar ou potencializar aprendizagens efetivas
(Mitjans Martinez et al., 2020; Muniz; Mitjans Martinez, 2020; Rossato; Mitjans Martinez,
2015; Tacca, 2014). Pois nada ira se alterar se os estudantes forem apenas identificados com
dificuldades de aprendizagem, € preciso fazer uma investigacao acerca do histdrico escolar do
estudante, do seu processo de aprender (Tacca, 2009).

Reconhecer o estudante na sua especificidade e possibilidade de expressdo como sujeito,
concebendo a aprendizagem como processo singular, pautado na marca pessoal de cada
aprendiz, permite a atribui¢do de um carater autobiografico ao aprender e favorece a
aprendizagem (Rossato; Mitjans Martinez, 2011, 2015), tendo em vista que a aprendizagem
padronizada ¢ o maior impedimento para a apari¢cao dos sentidos subjetivos na aprendizagem
(Gonzalez Rey, 2014).

Partindo desse entendimento, o processo educativo “terd implicacdes mais ou menos
relevantes na medida em que os processos subjetivos lhe derem um carater diferenciado e
singularizado e que permitam aos estudantes tomarem posi¢des ativas do percurso de suas
aprendizagens” (Mitjans Martinez et al., 2020). Possibilitando, sobretudo, transcender a
dicotomia cognigdo-afeto e alcangar o cardter singular da aprendizagem em que as praticas
pedagogicas propiciem o posicionamento do aprendiz como sujeito da aprendizagem (Gonzalez
Rey, 2014).

Interessa-nos frisar, conforme empreendido por Tacca (2009, p. 67), que o percurso
educativo deve se basear no caminho da investigacdo das relacdes interfuncionais entre as
dimensdes da cognicdo e afeto, pois historicamente as atividades selecionadas para a
aprendizagem, especialmente dos estudantes com defasagem na sua aprendizagem sao
intelectualizadas e despersonalizadas, o que demonstra uma agao desprovida do entendimento
de que “a aprendizagem acontece no entrelacamento de varias fun¢des que sao dindmicas e que
estdo inter-relacionadas de modo especifico, dependendo do contexto e da histéria do aluno e
de sua configuragdo subjetiva”.

Por oportuno, conforme Rossato e Mitjans Martinez (2011), dai a importancia de que
sentidos subjetivos que favorecam a superacdo da dificuldade de aprendizagem nao
necessariamente estdo ligados a propria situacdo de aprendizagem, podem ter origem em
géneses diversas, em configuragdes subjetivas ou em sentidos subjetivos de outros espagos e
momentos da vida (Rossato; Mitjans Martinez, 2011), “trazendo ao momento atual do aprender,
momentos de subjetivagdo produzidos em outros espacos e momentos da vida” (Gonzalez Rey,

2014, p. 34).
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A guisa de conclusio, faz-se premente frisar que a concepgio de aprendizagem aqui
explicitada, com base na teoria da subjetividade, ndo deve ser entendida como uma composi¢ao
organica, que ocorre de forma natural no ambito escolar, pois requer o entendimento € uma
pratica pedagdgica comprometida com a superagdo da dificuldade de aprendizagem.

Nessa acepgao, para delinear as estratégias pedagogicas, ¢ fundamental que o professor
conhega o nivel de desenvolvimento que o estudante ja alcangou, o que ele é capaz de fazer de
forma independente, seus conhecimentos e habilidades (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017;
Vigotski, 2007; Vigotski; Luria; Leontiev, 2019), para que sejam planejadas e desenvolvidas
estratégias favorecedoras da aprendizagem.

Desse modo, quanto ao delineamento de estratégias de intervengdo, na proxima

subsecao, tratamos do curriculo escolar e seu atendimento as necessidades dos estudantes.

3.4 O curriculo escolar e as formas de organizacio do trabalho pedagogico em atencio as

especificidades dos estudantes

3.4.1 Organizagdo escolar em ciclos no Brasil e no Distrito Federal: implicagoes teorico-
metodologicas

Superar, eliminar, transcender dificuldades de aprendizagem requer o reconhecimento
das muitas facetas da aprendizagem (Villas Boas, 2010). A busca por estratégias visando ao
sucesso do processo de aprendizagem ou a reducao dos indices que denunciam a nao
aprendizagem (por exemplo, os indices de retengdo escolar) tem sido uma constante. Ao
pensarmos nas formas de organizacao da escolaridade no Brasil, uma das estratégias adotadas
foi a politica de ciclos.

A esse respeito, o dispositivo legal maximo da educagdo, a LDB, Lein® 9.394/1996, em
seu artigo 23, expressa que a organizacdo da educacdo basica poderd acontecer de formas
diversas desde que o interesse acerca do processo de aprendizagem assim recomende, a saber:
séries anuais, periodos semestrais, ciclos, entre outras. Além disso, em seu artigo 32, § 1°, prevé
que “¢ facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos” (Brasil,
1996). Valemo-nos do marco desta lei para uma breve retomada historica em direcdo as
implicagdes tedrico-metodoldgicas dos ciclos no Brasil e no DF.

Em uma retomada historica acerca dos ciclos de aprendizagem, Mainardes e Stremel
(2012) destacam que a discussdao em torno da eliminagao da reprovacao nao ¢ recente. Desde a

década de 1910, buscava-se a superacdo do fracasso escolar através da promogdo em massa,
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que se justificava pelos altos indices de reprovacao e pela falta de vagas. Entretanto os autores
afirmam que foi na década de 1950 que a discussdo em torno da promogao automatica ficou
mais acalorada, ja com o inicio de experiéncias pioneiras que garantiam a nao reprovagao,
independente do rendimento do estudante.

A partir da década de 1980, o movimento da organiza¢do da escolaridade em ciclos
ganhou forga, servindo de pontapé inicial para uma mudanga significativa nas décadas seguintes
quanto a organizagao escolar, especialmente no campo da alfabetizagao com o Ciclo Bésico de
Alfabetizacdo (CBA), a partir do qual passou a existir no Brasil o termo “escola em ciclos”
(Mainardes, 2007). Na década de 1980, o CBA foi implementado em varios estados, em
diferentes redes de ensino, tendo se iniciado em 1984 no estado de Sao Paulo (Mainardes,
2007), seguindo a prerrogativa da ndo reprovacao na transicdo do 1° para o 2° ano de
escolaridade (Mainardes; Stremel, 2012).

Ademais, enquanto medida que contribuisse para o problema do estrangulamento de
matriculas, o CBA estabeleceu, de forma modesta, um rompimento com a proposta da seriacao,
uma medida para reorganizar a escola publica, com vistas a garantia do direito a escolaridade e
diminui¢do da distancia entre o desempenho escolar dos estudantes de diferentes camadas
sociais (Barretto; Mitrulis, 2001). O ciclo basico reforcou a ndo reprovagdo dos estudantes nas
duas primeiras séries do ensino fundamental enquanto possibilidade de ampliar o tempo
destinado ao pleno desenvolvimento da leitura, da escrita e das capacidades matematicas.

Como sustenta Villas Boas (2010), a promogao automatica foi almejada como estratégia
de combate a reten¢do dos estudantes, entretanto ndo garantiu a efetivacdo de mecanismos que
promovesse as aprendizagens. Conforme Mainardes (2007), a promogao automatica incide na
corregdo do fluxo, enquanto a organizacdo em ciclos visa a superagdo do modelo escolar
baseado em séries anuais e prevé a progressdo continuada, em que o periodo do ensino
fundamental ¢ dividido em dois ou mais ciclos, havendo a possibilidade de reprovag¢ao ao final
desses ciclos, pois “garantir um tempo maior para que as criangas da classe trabalhadora possam
obter a apropriacdo da leitura e da escrita € uma questao essencial e que deve ser garantida a
todas as criancas de modo efetivo” (Mainardes; Stremel, 2012, p. 7).

No DF, em 1984, foi implementado o Projeto ABC (Distrito Federal, 2014b), voltado
ao desenvolvimento do processo de alfabetizagdo sem a descontinuidade da retengo. O projeto
ABC nao durou muito tempo e foi descontinuado na década de 1990, entretanto outras
iniciativas foram implementadas no DF, como o CBA em 1989 e a Escola Candanga em 1997

(Distrito Federal, 2014b).
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Com base no entendimento da progressao continua das aprendizagens, em 2005, iniciou-
se, no DF, a implementag¢ao da organizagao escolar por meio de ciclos de aprendizagem, que
comegou pelo BIA, com o objetivo de diminuir o fracasso escolar (Villas Boas, 2010).
Entretanto a universalizacdo do BIA em todas as unidades escolares que ofertam o periodo
escolar de alfabetizacdo aconteceu em 2008 (Distrito Federal, 2014b).

Cerca de cinco anos apds este periodo, no ano de 2013, iniciou-se a implementacao
gradativa do 2° bloco, que abrange os 4° ¢ 5° anos a partir de adesdao voluntaria e esclarecida
das escolas. Desse modo, a organizacdo escolar dos anos iniciais na SEEDF se d4 por meio de
dois ciclos, a saber: o 1° ciclo englobando a educacado infantil; e o 2° ciclo, dividido em dois
blocos, o BIA, composto pelos trés primeiros anos do ensino fundamental, e o segundo bloco,
composto pelo 4° e 5° anos.

As diretrizes que orientam o trabalho pedagdgico no 2° ciclo da SEEDF dos anos iniciais
do ensino fundamental reforcam a perspectiva de que a organizagao escolar em ciclos implica
trabalho coletivo fortalecido por meio do didlogo, planejamento, execucdo e avaliagdo de
estratégias a contento para esse periodo dos anos iniciais. Desse modo, faz-se necessario
empreender alternativas pedagogicas que transcendam o trabalho desenvolvido na perspectiva
seriada, de modo fragmentado e individualizado (Distrito Federal, 2014b). Almeja-se, assim,
uma pratica interdisciplinar e contextualizada a contento, visando ao alcance de um aspecto que
a progressao automatica, por si s0, nado conseguiu garantir, o favorecimento do ensino e da
aprendizagem.

Acerca do percurso de aprendizagem no BIA, de acordo com o Curriculo em Movimento
do Distrito Federal (Distrito Federal, 2018), o educando deve, ao final desse bloco, ter
condicoes de utilizar a leitura ¢ a escrita de forma eficiente em contextos comunicativos da vida
social, ou seja, espera-se que, ao final do 3° ano do ensino fundamental, o educando esteja
alfabetizado, na perspectiva do letramento e da ludicidade, diferentemente da BNCC, que prevé
a alfabetizacdo como foco da pratica educativa até o 2° ano do ensino fundamental (Brasil,
2018a), como destacado na primeira se¢ao deste referencial.

A ampliacdo do tempo para aprendizagens de todas(os) as(os) estudantes ndo pode
incorrer, como outrora, na promo¢ao automatica ou na retengdo ao final do ciclo sem que
medidas tenham sido tomadas com vistas a aprendizagem das(os) alunas(os). Especialmente
quanto ao processo de alfabetizacdo, € preciso que seja analisado o que tem sido feito nesse
periodo de trés ou dois anos em termos de progressdo e projetando a consolidacdo desse
processo. Nessa perspectiva, na escola em ciclos, o posicionamento dos agentes educativos

deve se voltar ao atendimento da heterogeneidade presente nas classes de alfabetizacio.
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Em conformidade com o documento de Diretrizes Pedagdgicas da SEEDF, a
organizagdo escolar em ciclos implica a consideragdo das teorias que versam sobre
aprendizagem e desenvolvimento humano, que resguardam a heterogeneidade de tempos,
espacos € modos diversos de aprender (Distrito Federal, 2014b). Desse modo, ¢ fundamental
que a(o) docente organize o trabalho pedagoégico tendo em vista as possibilidades e

necessidades de cada estudante, tema que sera tratado na proxima subsegao.

3.4.2 Intervengdo pedagogica: o acompanhamento das aprendizagens e a proposi¢do de
estratégias

O trabalho pedagdgico nas escolas da rede publica de ensino do DF, de acordo com as
Diretrizes Pedagogicas, desenvolve-se a partir da avaliagdo formativa assumida enquanto
instrumento para diagnosticar os processos de ensino e aprendizagem, almejando o progresso
da qualidade do ensino, comprometida com a aprendizagem e o desenvolvimento de todos os
estudantes (Distrito Federal, 2014b). Desse modo, entendemos que a expressao “avaliacdo para
as aprendizagens” assume o lugar da “avalia¢do das aprendizagens”, pela sua articulagdo com
a avaliagdo formativa, aquela que, objetivando a aprendizagem do estudante, usa todas as
informacodes disponiveis sobre ele (Villas Boas, 2013b), assim como “tem a conotacdo de
movimento, de busca pela aprendizagem, pelo professor e pelos alunos, enquanto a avaliagao
das aprendizagens se ocupa do processo ja ocorrido” (Villas Boas, 2013a, p. 10).

Conforme Luckesi (2021), o uso que se faz das informagdes observadas no ato
avaliativo se divide em duas possibilidades. Primeiramente, o uso classificatério, em que o
gestor da agdo estabelece uma escala classificatoria, com variaveis de qualidade maxima e
minima, tal como primeiro e ultimo lugar. Segundo, a modalidade diagnodstica, relativa a
processos em andamento, comprometido com um processo construtivo, seja para o avango ou
o aprimoramento dos resultados da agdo, pois o uso diagnoéstico do ato avaliativo € dinamico.

Nessa acepc¢ao, o sentido dado pelo educador ao processo avaliativo esta intimamente
ligado a sua concepcao de educagdo, de modo que, se o papel que se espera da escola € que ela
colabore com a formacdo do cidaddo, a avaliagdo s6 terd sentido se for utilizada enquanto
instrumento para que os alunos aprendam mais e melhor (Vasconcellos, 2008).

Partindo das informagdes da avaliagdo diagndstica, ¢ importante o reconhecimento de
que ndo existe uma Unica forma de aprender, por isso, precisam ser oferecidas aos estudantes
diferentes estratégias e abordagens que favorecam o alcance de suas aprendizagens que levem

em consideragdo os diversos estilos de aprendizagem (Villas Boas, 2010). Nesse sentido,
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interessa-nos destacar que, conforme o Regimento Escolar da Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal, art. 303, s3o atribui¢des do professor: “VII - realizar a adequagdo curricular
do estudante, quando necessario; VIII - zelar pela aprendizagem dos estudantes, estabelecendo
estratégias e intervengdes pedagogicas, tais como: projetos interventivos, reagrupamentos,
entre outros, quando necessario” (Distrito Federal, 2019, p. 110).

Desse modo, aqueles ndo conseguem acompanhar o curriculo escolar estabelecido para
0 ano/etapa escolar, tem garantido o seu direito a adequacao e o zelo quanto ao seu processo de
aprendizagem. A esse respeito, Sacristan (2020) afirma que o curriculo sdo as maneiras de
organiza¢do do conhecimento, dando-lhes forma pedagogica. Assim, pensar na adequagao dos
conteudos a partir da selecdo e ordenacao pedagodgica, € capital para os professores, levando-se
em consideracao sua utilidade pratica e tendo como base o papel que exercerdo na educagao do
estudante.

Reforga-se, assim, que as escolhas pedagdgicas ndo sdo ingénuas ou despretensiosas e
o curriculo ndo é um elemento inocente e neutro, mas implicado em relagdes de poder,
transmissao de visdes sociais e produgao de identidades individuais e sociais, espacgo de conflito
dos interesses sociais (Nery, 2007; Moreira; Tadeu, 2013). Desse modo, a(o) professora(or),
enquanto agente ativo na concretizagdo dos conteudos e significados do curriculo (Sacristan,
2020), deve contemplar, no planejamento e execucdo de intervengdes, o atendimento as

diferentes necessidades dos estudantes a fim de favorecer a progressao de suas aprendizagens.

3.4.2.1 Estratégias de intervengdo e o processo de alfabetiza¢ao

Acerca do processo de alfabetizacdo a partir da escola em ciclos (que deveria garantir o
ajuste do ensino aqueles estudantes que precisam de mais ajuda), corroboramos com Morais
(2012, p. 174), que afirma que esse processo deve ser tratado com um rigor ainda maior, pois
“nao podemos deixar o tempo no ciclo ou etapa inicial de alfabetizag¢ao ‘ir passando’, sem que
estejamos monitorando o que cada aluno estd alcancando em termos de progresso, e
identificando com mais precisdo onde vamos intervir”, a fim de construir os conhecimentos que
ainda ndo foram consolidados por ele, pois o tempo de cada estudante ndo pode sustentar a nao
aprendizagem.

A proposito, Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) destacam duas vertentes acerca
do respeito ao tempo de aprendizagem das criancas: uma voltada a adaptacao das estratégias ao

nivel atual e aparente desenvolvimento; e outra em que pouco ou quase nada ¢ feito. Assim, o
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respeito as diferengas e ao tempo do estudante acaba por se revelar como adaptagdo passiva a

condicdo do estudante. Os autores destacam ainda que

respeitar as diferengas deve ser um conceito ético que deve reger os relacionamentos
com todas as criangas, mas ndo deve ser entendido, de maneira nenhuma, como o
respeito ao ritmo de aprendizagem do aluno (ou a sua dificuldade para aprender). O
fazer pouco ou praticamente nada para remover essas criancas do lugar em que
estio em relacdo a suas operacdes e habilidades atuais em nada contribui para
atingirem novos niveis de aprendizagem e desenvolvimento (Mitjans Martinez;
Gonzalez Rey, 2017, p. 105, grifo nosso).

Conforme Morais (2012), com a chegada da organizagao escolar por ciclos (que, como
dito, deveria proporcionar um ensino ajustado aqueles que necessitam de mais ajuda), a falta de
metas especificas para cada ano do ciclo de alfabetiza¢do acabou ampliando a aceitagdo das
diferengas e, por conseguinte, a naturalizagdo dos indices de estudantes que concluem o
primeiro ano sem a compreensao da escrita alfabética. Desse modo, quanto aos estudantes que
levam mais tempo para serem tidos como alfabetizados, “um grande problema tem sido
assegurar para tais criangas um ensino que, de fato, se ajuste a suas necessidades, para que nao
sejam apenas vitimas de uma combinagdo perigosa: aprovagdo automatica sem ensino
especifico, que foque aquilo de que mais precisam” (Morais, 2012, p. 76).

Consonante com a escola em ciclos, deve ser garantido aos estudantes o tratamento da
heterogeneidade, caso contrario, aqueles que necessitam de um auxilio maior ou diferenciado
continuardo compondo os indices de analfabetismo e(ou) incompatibilidade idade/ano e o seu
direito a alfabetizacdo continuard sendo negligenciado. Desse modo, o periodo de trés anos
destinado ao processo de alfabetizacdo ndo pode ser negligenciado, deixando a margem os

estudantes com dificuldades nas aprendizagens acerca da leitura e da escrita, pois

muitos educadores passaram a achar ndo s6 natural que uma alta percentagem de
alunos das redes publicas conclua o primeiro ano sem estar compreendendo a escrita
alfabética, como também que o processo de alfabetizacdo pode ‘se arrastar’ sem que
as criangas cheguem ao final do terceiro ano com um dominio das correspondéncias
grafema-fonema de nossa lingua, que lhes permita ler e escrever pequenos textos com
autonomia (Morais, 2012, p. 23).

Conforme assegurado no documento de “Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Pnaic” (Brasil, 2012a), considera-se alfabetizada a crianga que ¢é capaz de
ler textos, atribuindo-lhes sentido, € produzir textos em atendimento a diferentes propositos de
interagdo. Para tal, nos dois primeiros anos do ciclo de alfabetizacdo os aprendizes

compreendem o sistema de escrita alfabética e, no terceiro ano, tém a consolidacdo desse
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processo, para que possam continuar os estudos e participar de forma qualificada da vida em
sociedade (Brasil, 2012a). Entretanto, entendendo que esse processo ndo acontece de forma
linear ¢ homogénea e que as criangas formam um grupo “marcado pela heterogeneidade em
relacdo aos aspectos cognitivos, sociais, culturais e econdmicos” (Brasil, 2012a, p. 104),
diferentes a¢des devem ser implementadas em atendimento as especificidades dos estudantes e
ao alcance da alfabetizacao.

Seguindo esse entendimento, nas Diretrizes Pedagogicas para Organizagdo Escolar do
2° Ciclo para as Aprendizagens: BIA e 2° Bloco, sdo previstas estratégias de intervencdo para
as aprendizagens em atendimento as dificuldades especificas dos estudantes, entre elas,
destacam-se o Projeto Interventivo e o Reagrupamento (Distrito Federal, 2014b). Essas
estratégias visam o avango das aprendizagens dos estudantes e partem da avaliagdo diagndstica,
que compde o processo de avaliagdo formativa juntamente com o registro, a analise e a
interven¢do (Distrito Federal, 2014b).

O Projeto Interventivo no BIA parte de um diagnoéstico e destina-se aos estudantes que,
apés experimentarem todas as estratégias pedagogicas desenvolvidas em classe, ainda
apresentam dificuldades de aprendizagem (Distrito Federal, 2014b). Desse modo, o projeto ¢
provisdrio e, por isso, os estudantes participantes ndo constituem turmas fixas e os grupos de
estudantes sdo reconstituidos constantemente, levando-se em consideragao as necessidades que
surgem, bem como as necessidades de aprendizagem devem ser satisfeitas assim que surgirem
(Villas Boas, 2010).

Esse projeto deixa de lado a padronizag¢do em primazia do atendimento as necessidades
e aos interesses que surgem na pratica educativa. Objetivando manter as aprendizagens em dia,
o projeto ¢, por um lado, continuo e, por outro, temporario. Continuo em relagdo ao seu
desenvolvimento e temporario no que diz respeito aos estudantes que dele se beneficiam. Além
disso, alinhado a avaliagao formativa, ¢ atualizado constantemente de forma a atender as
diferentes necessidades dos estudantes (Villas Boas, 2010). E diversificado e atualizavel, sendo
evitada a padronizagdo e repeticao de atividades, pois os estudantes atendidos pelo projeto

apresentam necessidades diversas, de forma que,

enquanto se desenvolvem atividades de intervengdo entre os estudantes, investigam-
se as melhores estratégias de aprendizagem para cada um deles. Essa ¢ uma forma de
producdo de conhecimento escolar. Esses principios da intervengdo e da investigagdo
possibilitam a pratica da inovagdo, porque cada estudante requer intervengdo
particular (Villas Boas, 2010, p. 34).
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A considera¢do de estratégias planejadas para o bom uso dos tempos e espagos
escolares, considerando, sobretudo, as necessidades de aprendizagem dos estudantes, como o
Projeto Interventivo e o Reagrupamento, caracterizam-se enquanto uma dimensdo a contento
da organizagdo escolar em ciclos, mecanismos de pratica da progressao continuada.

O Reagrupamento ¢ uma estratégia de trabalho em que sdo desenvolvidas atividades
para todos os estudantes, com base na diferenciagdo e individualizacdo das praticas,
direcionadas as possibilidades e necessidades de cada estudante, a partir de grupos de estudantes
com necessidades educacionais equivalentes ou proximas, tendo como objetivo o avango
continuo das aprendizagens ao longo de todo o ano letivo (Distrito Federal, 2014b). A avaliagao
diagnéstica orienta o planejamento do professor no Reagrupamento e no Projeto Interventivo.
Conforme Ferreiro (2011), quando a crianga escreve como acredita que poderia ou que deveria
escrever, esta fornecendo ao professor um valiosissimo documento, que precisa ser interpretado
e avaliado.

O Reagrupamento se divide em duas modalidades: o Reagrupamento Intraclasse e o
Interclasse. O Reagrupamento Intraclasse “consiste na formagao de grupos de estudantes de
uma mesma turma, durante o horario das aulas”, em que ora os estudantes realizam propostas
semelhantes, com os mesmos desafios, e ora atividades podem ser as mesmas, porém com
comandos diferenciados de acordo com o processo de aprendizagem do estudante ou do grupo.
Hé ainda a possibilidade de que, em determinados momentos, cada grupo desenvolva um
desafio diferente (Distrito Federal, 2014b, p. 57). O que ira determinar a forma de organizagao
dos grupos ¢ o diagnoéstico das necessidades e das possibilidades de aprendizagem do estudante,
realizado pelo professor (Distrito Federal, 2014b).

No Reagrupamento Interclasse, “sao formados grupos de estudantes de diferentes
turmas, do mesmo ano ou ndo, do mesmo bloco ou ndo, a partir de necessidades e possibilidades
diagnosticadas”. A organizacdo e o acompanhamento do trabalho de cada grupo ficam a cargo
dos professores dessas turmas e de outros profissionais da escola, que ndo permanecem o tempo
todo no mesmo grupo, tendo em vista que ndo héa grupo fixo de estudantes (Distrito Federal,
2014b, p. 57).

A titulo de sintese quanto a proposta dos reagrupamentos, importa frisar que, partindo
da ideia de que os grupos sdo formados com base nas necessidades de aprendizagem dos
estudantes, grupos fixos ao longo do ano nao tendem a possibilitar oportunidades ampliadas de
aprendizagem aos estudantes, bem como podem contribuir para que rotulos sejam atribuidos

como grupos fortes e grupos fracos (Distrito Federal, 2014b).
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A consideragdo das singularidades dos estudantes na organizacdo do trabalho
pedagogico reforca a intervencdo pedagogica como possibilidade de ampliacdo das
oportunidades do sujeito nas relagdes e interagdes comunicacionais sociais. Além disso,
possibilita a progressdo das aprendizagens. A progressdo ¢ entendida como “avango por ter
elaborado conhecimentos, anteriores, que servem como suporte para etapas futuras”. Ja a
progressdo das aprendizagens se refere a “quando esse avanco esta diretamente ligado a
qualidade crescente das aprendizagens construidas™ (Cruz, 2018, p. 116).

Identificar o nivel de conhecimento dos estudantes em relagdo a leitura e a escrita para
propor intervengdes que favoregam a progressao de suas aprendizagens ¢ essencial. Acerca do
processo de compreensao da escrita, Ferreiro e Teberosky (1999) elencam elaboragdes que

destacamos na subsecao a seguir.

3.4.2.2 Psicogénese da lingua escrita: destaques para o campo da alfabetizacdo

Em geral, a teoria da psicogénese da lingua escrita ¢ bastante discutida quando o assunto
¢ alfabetizacdo, sendo improvavel tratar da alfabetizacdo sem a0 menos mencionar 0 processo
de compreensao da natureza da lingua escrita como um processo de construgdo, base da teoria
da psicogénese da escrita (Soares, 2021), assim como os sistemas ordenados de escrita: pré-
silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético.

Embasadas na concepgdo da teoria de Piaget, que concebe a escrita enquanto um objeto
de conhecimento e o sujeito* da aprendizagem como um sujeito cognoscente, Ferreiro e
Teberosky (1999) construiram a teoria da psicogénese da lingua escrita. Um modelo que explica
a génese dos processos cognitivos que conduzem a crianga a construcao progressiva do conceito
de escrita (Soares, 2021). Entendendo que o ponto de partida de toda aprendizagem ¢ o
aprendiz, uma vez que “a obten¢do de conhecimento ¢ um resultado da proépria atividade do
sujeito” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 31).

Sem a pretensao de propor uma nova metodologia da aprendizagem, nem tampouco uma
nova classificacdo acerca dos transtornos da aprendizagem, a partir dessa teoria, as autoras e
seus colaboradores buscaram apresentar a interpreta¢do do processo de aprendizagem partindo
do ponto de vista do sujeito que aprende. Como destacado pelas autoras, a crianga, tentando
entender a natureza da linguagem falada a sua volta, “formula hipoteses, busca regularidades,

coloca a prova suas antecipagdes e cria sua propria gramatica (que ndo ¢ simples copia

4 O sujeito, com base na teoria piagetiana é entendido enquanto “aquele que procura ativamente compreender o
mundo que o rodeia e trata de resolver interrogagdes que este mundo provoca” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 29).
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deformada do modelo adulto, mas sim cria¢do original)” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 24).
Numa otica construtivista, essa perspectiva traz a tona que um conhecimento novo acerca do
sistema alfabético cumpre um percurso evolutivo em que a crianca formula respostas
(hipdteses), de modo que esse novo conhecimento ndo ¢ dado do exterior, mas fruto da
transformagao realizada pelo estudante (Morais, 2012).

A escrita infantil, de acordo com Ferreiro (2011), segue uma linha de evolucdo das
criancas em trés estdgios. O primeiro ¢ a distingdo entre 0 modo iconico € ndo iconico de
representacdo: na fase icOnica, a crianga tenta imitar a escrita convencional adulta através de
desenhos, pois ainda ndo faz a diferenciacdo entre escrita € desenho (caminhando para a fase
pré-silabica). Ja no segundo estagio, a crianca ja faz essa diferenciacao, e as formas do grafismo
ja ndo sao a reproducao das formas dos objetos, passa-se a atribuir uma significacao a escrita,
por exemplo, com o estabelecimento de uma quantidade minima aceitavel de letras na escrita
(eixo quantitativo) e uma variagdo de letras na escrita (eixo qualitativo). Nesse estdgio o
aprendiz ainda ndo demonstra preocupagdo com a relagdo letra-som (Ferreiro, 2011). Essa
caracterizagdo leva-nos brevemente a compreensao da escrita no periodo pré-silabico.

O terceiro estagio, relativo a fonetizacdo da escrita, ¢ caracterizado pela busca por
modos de diferenciagdo da escrita produzida para garantir a diferenca em dizer coisas
diferentes. Nessa fase, a crianca comega a ater-se as propriedades sonoras do significante
(palavras), “comeca a descobrir que as partes da escrita (suas letras) podem corresponder a
outras tantas partes da palavra escrita (suas silabas)”. A fonetizagdo da escrita tem inicio no
periodo sildbico, passando pelo periodo silabico-alfabético e evoluindo até chegar no periodo
alfabético (Ferreiro, 2011, p. 27). A fonetizagdo, em outras palavras, significa a capacidade de
perceber, na silaba, um pequeno som (fonema), representado pelas letras que compdem a silaba
(Soares, 2021).

Embora a sequéncia das quatro etapas gere o entendimento de que o desenvolvimento e
a aprendizagem s3o processos lineares, ha diferenga entre as criangas quanto ao ritmo de
desenvolvimento, facilidade ou dificuldade de aprendizagem. Assim, algumas criangas
avancam de forma mais ligeira, outras pulam fases, outras podem regredir em relacdo as fases,
podem ainda estar em mais de uma fase simultaneamente, a depender da escrita de algumas
palavras (Soares, 2021).

Na etapa pré-silabica, a crianga ainda ndo descobriu que escrita registra no papel os
pedacos sonoros das palavras, a pauta sonora (Morais, 2012). Essa fase, em que a crianga
concebe a escrita como rabiscos, garatujas, sequéncia de letras, requer atividades que

desenvolvam a sua capacidade de voltar a aten¢ao aos sons das palavras (significante), ndo ao
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significado das palavras, como jogos de aliteragdo ou rimas, que levem as criangas a
observarem, por exemplo, os sons das palavras, identificando sons iguais no inicio ou no final
da palavra (Soares, 2021).

A etapa silabica ¢ de grande importancia, pois permite a obtengdo de critério para regular
a variacdo da quantidade de letras e a atencdo da crianga, centra-se nas variagdes sonoras entre
as palavras (Ferreiro, 2011). A hipotese silabica representa um grande salto, em que a crianga
passa a perceber que o registro da escrita representa a pauta sonora das palavras que falamos e,
no auge dessa hipotese, passa a conceber que se deve colocar uma letra para cada silaba
pronunciada (Morais, 2012).

Nesta etapa, hd uma categorizacdo interna, dois subgrupos, silabico sem valor sonoro e
silabico com valor sonoro. Na escrita silabica sem valor sonoro, a crianga escreve uma letra
para representar cada silaba, porém “as letras que escolhe ndo tém relacdo com os sons — 0s
fonemas — presentes na silaba”, ou seja, ainda ndo adquiriu a capacidade de fonetizag¢do, nao
atribui valor sonoro a silaba. Ja na escrita com valor sonoro, apesar de a crianga também
representar uma letra por silaba, ndo escolhe qualquer letra, mas aquela correspondente ao som
que mais se destaca na prontncia da silaba, geralmente as vogais, consideradas o nucleo da
silaba (Soares, 2021, p. 87).

Aos estudantes em escrita silabica sem valor sonoro, devem ser desenvolvidas
atividades de comparacao, reflexao e reelaboragdo da escrita das palavras em grupos de criangas
com escritas silabicas com o sem valor sonoro. O professor deve orientar a reflexdo sobre a
escrita, propor jogos de rimas e aliteragdes, atividades com parlendas, trava-linguas, cantigas,
escrita de palavras ou textos no quadro que chamem a aten¢do para escrita igual enquanto se
escreve e se 1€ em voz alta (Soares, 2021). Deve-se atuar na zona de desenvolvimento proximal,
para que as criancgas com escrita silabica com valor sonoro avancem para compreender que hé
mais de um fonema nas silabas, levando-as a refletir sobre a escrita (Soares, 2021), de modo
que percebam que letras iguais representam a nota¢ao de fonemas semelhantes.

O estagio silabico-alfabético marca um momento de conflito para a crianga, uma
transicdo entre a descoberta de que uma silaba ndo pode ser considerada como uma unidade e
de que o valor sonoro ¢ determinante para que desenvolva a escrita, passando a escrever com
mais letras e aproximando-se gradativamente da compreensdo do sistema alfabético de escrita
(Ferreiro, 2011; Ferreiro; Teberosky, 1999). Um periodo de transi¢do, em que a crianga precisa
refletir sobre o interior das silabas orais, buscando notar os sons que as compdem, ao invés de
registrar uma Unica letra para cada silaba, pois a crianga ja descobriu que ¢é preciso colocar mais

letras, bem como que a notagdo alfabética requer “um dominio muito maior das
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correspondéncias entre grafemas ¢ fonemas que o exigido para escrever segundo a hipotese
sildbica” (Morais, 2021, p. 62).

Nessa fase de escrita silabico-alfabética, em direcao a notagao alfabética, a crianga
precisara aprender as consoantes e 0s seus respectivos valores sonoros (Morais, 2012). Desse
modo, devem ser desenvolvidas atividades que levem a crianga a perceber a partir da reflexdo
sobre a sua escrita, fonemas ausentes e as letras a eles correspondentes pelo confronto de
palavras ou silabas, objetivando o desenvolvimento da consciéncia grafofonémica® e da
habilidade de associag@o entre fonemas e letras, pois a crianca precisa reconhecer quais letras
notam nos fonemas (Soares, 2021). E ¢, sobretudo pela oposi¢ao de palavras ou oposicao de
silabas que a crianca vai perceber os fonemas e adquirir a condi¢do de estabelecer as relagdes
fonemas-grafemas.

Na etapa alfabética, as criangas compreendem e se apropriam do principio alfabético,
aprendem as relacdes fonema-letra (Soares, 2021). Nessa fase final do processo de apropriagao
do principio alfabético, “as criangas resolvem as questdes o que e como da forma como o
fazemos no6s, adultos bem alfabetizados e usuarios do portugués: colocando uma letra para cada
fonema que pronunciamos” (Morais, 2012, p. 64).

Acerca do alcance da hipdtese alfabética, parece-nos essencial o destaque feito por
Morais (2012, p. 78) de que “alcangar a hipdtese alfabética ndo ¢ o mesmo que estar
alfabetizado. Um minimo de autonomia na leitura e producao escrita exige algum dominio das
correspondéncias letra-som, e isso tem que ser ensinado e revisado, de forma sisteméatica”. Estar
alfabetizado ¢ resultado de um processo de ensino-aprendizagem cuidadoso voltado ndo mais
aos aspectos conceituais do sistema de escrita alfabético, mas as convengdes da relagdo som-
grafia (Morais, 2012). E, mesmo tendo se apropriado do principio alfabético, relacionando os
fonemas com as letras, a crianca ainda comete erros ao escrever, pois lhe falta aprender a
escrever conforme as regras e irregularidades da ortografia da lingua, em que nem sempre cada
letra corresponde a um mesmo fonema e um mesmo fonema nem sempre corresponde a uma sé
letra (Soares, 2021).

A compreensdo acerca das carateristicas das hipdteses de escrita ndo ¢ suficiente para a
progressdo das etapas e, ainda, para que os estudantes superem os desafios encontrados em cada
uma. Para a efetivag@o do processo de aprendizagem, fazem-se prementes intervengdes voltadas

as necessidades especificas dos estudantes em cada nivel de escrita, para que, conhecendo os

5 A consciéncia grafofonémica refere-se a habilidade de relacionar grafemas (letras) aos fonemas (sons), relagdo
que envolve o entendimento que as criancas adquirem de que existem silabas formadas por mais de um som,
passando assim, a usar mais de uma letra para representar esses sons (Soares, 2021).
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niveis de conhecimento, sejam feitas propostas de intervencao que impulsionem a apropriacao
do principio alfabético e o dominio progressivo da escrita ortografica para que a(o) aprendiz
torne-se alfabetizada(o). A partir das concepgdes que a crianga vai elaborando, sao definidos
procedimentos de ensino que irdo orientar a reformulacdo dessas concepgdes, levando ao
avanco do estudante quanto ao sistema alfabético de escrita, pois “ndo se trata propriamente de
ensinar, mas de exercer a mediagdo da aprendizagem, atuar na zona de desenvolvimento
proximal” (Soares, 2021, p. 119).

Desse modo, frisamos, assim como Soares (2021, p. 53), que a escola cabe a
incumbéncia de “conhecendo o nivel de desenvolvimento cognitivo e linguistico ja alcancado
pela crianga e partindo dele, orientd-la para que avance em dire¢do ao nivel que ela ja tem
possibilidade de alcangar”. Entretanto levando-se em consideracao a relacdo cognicdo-afeto e
percebendo as estratégias pedagdgicas desencadeadas pelo professor como favorecedoras da
aprendizagem que incidem nas zonas de desenvolvimento proximal dos estudantes, ndo em uma

relagdo de causa e efeito e como receitas prontas e acabadas.

3.4.3 Aspectos a serem considerados no complexo e multifacetado processo de alfabetizagdo

O processo de construcdo da escrita da crianca deve ser analisado de forma
contextualizada, a fim de compreender os processos que o estudante percorreu para chegar a
escrita, pois “pode-se constatar que ¢ muito dificil julgar o nivel conceitual de uma crianga,
considerando unicamente os resultados, sem levar em conta o processo de construgdo. SO a
consideracdo conjunta do resultado e do processo permite-nos estabelecer interpretagdes
significativas” (Ferreiro, 2011, p. 80-81). Pois, conforme defendido por Ferreiro (2011),
processos parecidos podem levar a produtos distintos, assim como resultados semelhantes
podem ser gerados por diferentes processos € processos praticamente iguais podem levar a
produtos distintos, por isso, precisamos adotar o ponto de vista do sujeito em desenvolvimento.

Esse entendimento nos leva a refletir que, embora essa ndo seja a perspectiva adotada
pela autora, os resultados praticamente idénticos ou resultados diferentes a partir de um mesmo
processo nos remetem aos processos de subjetivagdo realizados pelo individuo, que evidenciam
que os sentidos subjetivos gerados em dada agdo sdo singulares a cada aprendiz. Ferreiro (2011)
destaca que a defini¢do de semelhancas com base exclusivamente nos resultados ¢ como
privilegiar o nosso proprio ponto de vista, por isso, ¢ tdo dificil realizar uma analise

psicogenética que seja coerente.
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Partindo dessa perspectiva, parece-nos fundante que a mediagao pedagdgica no contexto
escolar ganha consideravel importancia, uma vez que, com base na hipdtese de construcao da
escrita que a crianga ja alcancou, o professor estimulara a aprendizagem intentando o avango
do estudante (Soares, 2021). Pois, como destacado no Curriculo em Movimento do Distrito
Federal, para pensar a aprendizagem, ¢ preciso compreender a(o) estudante como sujeito
complexo que elabora hipoteses e, assim, para que situacdes didaticas e pedagdgicas de
intervencao estejam na direcao do pensamento desses estudantes, elas precisam contribuir para
que o sujeito repense o seu proprio pensamento, de forma a articular os sujeitos envolvidos no
processo, gerando participagdo e envolvimento diante da producdo dos saberes (Distrito
Federal, 2014a).

Refor¢cando o aspecto da intervengdo, corroboramos com Soares (2021, p. 115), que
afirma que “¢ importante que a/o alfabetizadora/or conheca a fase em que estdo as criangas para
que possa trabalhar de modo que todos avancem”, atuando sobre a zona de desenvolvimento

proximal. Assim,

ao receber a resposta do aluno, o professor vai dialogar com ele a fim de compreender
o processo de significagdo percorrido e alcangar, se for o caso, os momentos em que
ocorreram equivocos, o que lhe esclarecera sobre os novos apoios para reflexdo que
deve dar ao aluno, para que ele retome e reelabore sua aprendizagem (Tacca, 2014, p.
48-49).

Pois, como destacado por Mitjans Martinez ¢ Gonzédlez Rey (2017) quanto a
organiza¢do do trabalho educacional, com énfase na natureza qualitativa dos processos de

diagnostico e avaliagdo,

Para a defini¢do das estratégias pedagogicas ao professor, ¢ de extrema utilidade saber
qual ¢ o nivel de desenvolvimento ja alcancado pelo aluno, o que ele € capaz de fazer
de maneira independente, os conhecimentos e as habilidades que possui, como os
utiliza, em quais condigdes, quais as estratégias que usa para aprender e quais sdo as
barreiras que tem de enfrentar, entre diversos outros aspectos. Esses elementos
somente emergirdo mediante estratégias qualitativas de diagnostico e avaliagdo
(Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017, p. 136).

Além disso, considerar as singularidades dos estudantes e reconhecer que chegam a
escola levando consigo suas vivéncias e experiéncias ¢ fundante, pois o processo de
alfabetizagdo deve partir dos “saberes que as criangas, com base em suas vivéncias no contexto
familiar, social e cultural, j& trazem quando chegam a institui¢do escolar” (Soares, 2021, p.

112), uma vez que “tudo muda quando supomos que o sujeito que vai abordar a escrita ja possui
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um notavel conhecimento de sua lingua materna, ou se supomos que ndo o possui’ (Ferreiro;
Teberosky, 1999, p. 26).

A titulo de sintese, em termos de posicionamento tedrico-epistemologico realizado ao

longo deste referencial teérico, parece-nos indiscutivel que

Numa perspectiva critica de alfabetizagdo rompe-se com a visdo segregadora e
dicotomica entre o sujeito que aprende, o processo de aquisicdo da linguagem e a
formagéo sécio-cultural e critica do mundo. No processo de conhecer do sujeito que
aprende, ou se alfabetiza, participam fatores e elementos externos (sociais, politicos,
pedagogicos, relacionais, econdmicos, historicos), bem como elementos internos ao
sujeito (psicologicos, organicos-bioldgicos, genéticos) (Santos, 2010, p. 93).

A seguir, tratamos da geracao e analise dos dados.
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4 GERACAO DE DADOS

4.1 Enfoque metodologico

A partir do escopo de pesquisa apresentado, utilizamos enfoques conceituais e
metodoldgicos qualitativos, por acreditarmos que possibilita adequadamente a sistematizacao
da situacdo vivenciada ao leitor. Permite melhor apreensdo do cotidiano escolar pelo
pesquisador com o ambiente pesquisado, a partir do contato direto e prolongado, desenvolvido
em uma situagdo natural, com a obten¢@o de dados descritivos e com riqueza de detalhes quanto
as descri¢des dos sujeitos, ambiente e situagdo vivenciada (Liidke; André, 2022).

Conforme afirma Bortoni-Ricardo (2008, p. 49), a pesquisa qualitativa, especialmente
a etnografica de sala de aula, apresenta-se como possibilidade de “desvelamento do que esta
dentro da ‘caixa preta’ no dia a dia dos ambientes escolares, identificando processos que, por
serem rotineiros, tornam-se ‘invisiveis’ para os atores que participam”. Assim, o pesquisador
apresenta-se como uma possibilidade de andlise e intervencao sobre os significados e padroes
estruturais da sala de aula, podendo gerar mudangas no ambiente escolar. Nesse sentido,

optamos pela pesquisa de tipo etnografico como estratégia de coleta de dados.

4.2 Coleta de informacoes

Adotamos, como técnicas para coleta de informacdes, observagdo participante,
entrevistas semiestruturadas e analise documental, as quais foram embasadas e amparadas
teoricamente. Conforme afirmam Liidke e André (2022), a anélise documental ¢ uma fonte
natural e poderosa de informagdes, que pode complementar ou fundamentar informagdes
coletadas pelo pesquisador através de outras técnicas ou para o desvelamento de novos aspectos
acerca do tema ou problema. Utilizamos documentos como o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
da escola (Distrito Federal, 2023a, 2023b), bem como atividades e avaliagcdes diagnésticas
disponibilizadas pelas docentes alfabetizadoras. Somando-se a essa técnica, utilizamos as
informacodes obtidas durante a observagao participante nas classes de alfabetizacao.

A observagdo, configura-se enquanto importante técnica de coleta de dados, pois
possibilita a vivéncia para o melhor conhecimento da dindmica escolar e da sala de aula
enquanto locus da pesquisa. O contato direto entre o pesquisador e determinado fendmeno, por
meio da observagao, oferece algumas vantagens quanto a coleta de dados para a pesquisa. Essa

técnica permite: a experiéncia direta de determinado fendmeno, que ¢ a melhor forma de
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verifica-lo; o contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno; e a aproximagao entre
o pesquisador e a perspectiva dos sujeitos da pesquisa (Liidke; André, 2022).

Assim, as observagdes participantes seguiram a organizacao da escola e das turmas com
todos os estudantes, entretanto com um olhar atento as estratégias de intervengdo e praticas
pedagogicas voltadas a superacdo de dificuldades em alfabetizacdo e avango dos estudantes
quanto as suas aprendizagens. Realizamos observagdes em seis turmas do BIA, sendo quatro
delas no periodo vespertino (das 13h as 18h) e duas no matutino (das 7h30 as 12h30). Essas
observacdes somam um quantitativo de 25 visitas realizadas no segundo semestre de 2023,
especificamente de setembro até o ultimo dia letivo em dezembro. O enriquecimento das
informagdes observadas a partir dessa técnica aconteceu com a realizagdo de entrevistas
semiestruturadas.

A entrevista, conforme afirmam Liidke e André (2022), ¢ uma técnica que permite
correcdes, esclarecimentos e adaptagdes, além de ganhar vida prépria a partir do inicio do
dialogo, diferente de outras técnicas que saem do dominio do pesquisador ao chegarem ao
entrevistado. Além disso, a partir do estabelecimento da relagdo de interacdo, o pesquisador
podera: captar imediatamente a informacao desejada; tratar de temas de natureza complexa; e
aprofundar pontos observados e levantados por meio do uso de outras técnicas de coleta. As
autoras afirmam ainda que entrevistas com esquemas menos engessados, mais livres, parecem
mais adequadas para pesquisas em educacdo. Nesse sentido, optamos pela entrevista
semiestruturada, “que se desenrola a partir de um esquema bdsico, porém ndo aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptagdes” (Liidke; André,
2022, p. 40).

As entrevistas semiestruturadas, coadunando com as observagdes participantes, tiveram
como objetivo especialmente trés pontos. Primeiro, contextualizar, em contraste com as
observagdes, as concepcdes e agdes desenvolvidas pelas docentes quanto aos processos de
alfabetizagdo e letramento. Segundo, destacar estratégias de intervencao e praticas pedagogicas
desencadeadas pelas docentes, em atendimento & heterogeneidade, com vistas a superagao de
dificuldades e avangos das aprendizagens dos estudantes. Terceiro, sinalizar o entrelagamento
entre as relagdes que extrapolam os muros da escola e o alcance da alfabetizagao.

Cabe frisar que realizamos seis entrevistas semiestruturadas (apéndice A), sendo cinco
com docentes alfabetizadoras e uma entrevista com membro da equipe gestora. As entrevistas
tiveram a duracdo média de 30 a 50 minutos e aconteceram em dias ou semanas seguintes a

conclusao das observagoes.



84

O uso de diferentes técnicas de coleta de informagdes segue uma contextualizacdo que
se justifica especialmente pela possibilidade de confrontar e(ou) adicionar informagdes
fundantes a analise, especialmente para que sejam fidedignas e congruentes. Desse modo, a ndo
realizacdo de uma das técnicas adotadas pode comprometer a andlise das informacdes e, por
isso, cabe frisar que, das praticas docentes observadas em seis classes, seguiram para analise,
as praticas observadas em quatro classes. A exclusdao de duas delas convém pelos seguintes
motivos: uma das docentes, apesar da observagao participante pelo periodo de cinco dias, nao
concedeu a entrevista, o que compromete a analise dos dados; a outra docente cuja pratica foi
excluida da andlise nos concedeu a entrevista, entretanto o curto periodo disponivel para
observacao participante (dois dias) ndao foi suficiente para conhecer em profundidade a
realidade dos estudantes e das praticas docentes.

A seguir, destacamos aspectos éticos da pesquisa.

4.3 Aspectos éticos da pesquisa

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e
Sociais (CEP/CHS) da UnB e aprovada em 3 de agosto de 2023, por meio do Parecer n°
6.218.060.

Aos participantes da pesquisa, foi assegurado o anonimato, e todos assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), bem como o termo de autorizacdo para
utilizagdo de imagem e som de voz para fins de pesquisa. Ressaltamos que a participagdo foi
voluntaria.

O resultado desta pesquisa contribui para discussdes e reflexdes sobre estratégias de
intervengdo e praticas pedagogicas desenvolvidas em classes de alfabetizagdo com vistas a
superacao de dificuldades e avango das aprendizagens de estudantes quanto ao processo de
alfabetizagao.

Os documentos e os arquivos construidos e utilizados durante a pesquisa serdo
armazenados pela pesquisadora pelo periodo de cinco anos, ficando ela responsavel pelo sigilo
das informacdes.

Na proxima subsecdo, seguimos com a delimitagdo do campo e sujeitos de pesquisa.

4.4 Delimitacao do campo e sujeitos de pesquisa
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Para realizagdo da pesquisa, optamos por uma escola publica da SEEDF vinculada a
Regional de Ensino do Plano Piloto. Tendo em vista o objetivo geral desta pesquisa e partindo
da conjectura de que as escolas que apresentaram um bom desempenho em avaliagdes de larga
escala podem sinalizar ou indicar que intervencdes bem-sucedidas estdo sendo desenvolvidas,
escolhemos a escola com base nos resultados do Indice de Desenvolvimento da Educagdo
Basica (Ideb) e nas notas obtidas nas ultimas avaliagdes do Saeb em lingua portuguesa nos anos
de 2019 e 2021.

Com base nos dados do Saeb, em relagdo a avaliagdo de lingua portuguesa, e do Ideb,
relativos a nota geral, escolhemos uma escola que se manteve entre dez primeiras posicdes de
escolas do DF em ambos os periodos (2019 e 2021). Realizamos uma analise dos resultados
dos anos de 2019 e do ano de 2021, por acreditarmos que os indices de 2021 nao sdo capazes
de retratar fidedignamente a realidades das escolas, tendo em vista o periodo da pandemia de
covid-19 e o consequente fechamento das escolas com a adoc¢ao do ensino remoto emergencial
(ERE).

Acerca dos resultados que usamos como critério de escolha da escola, ¢ valido destacar
que os niameros ndo sao capazes de dizer ou demonstrar tudo, entretanto apresentam um retrato
da realidade. Por isso, os utilizamos para a sele¢do do 16cus investigativo.

Diante do objeto deste estudo, definimos como sujeitos de pesquisa docentes
alfabetizadoras da escola citada anteriormente, pois nos interessa, sobretudo, a pratica dessas
docentes diante dos estudantes que, pelos padrdes escolares, estio abaixo do desempenho
esperado para a etapa da alfabetizagdo. Entretanto, reconhecendo que o espaco-tempo da sala
de aula deve ser entendido em sua completude para que seja possivel perceber as minudéncias,
a dinamica da sala de aula foi observada globalmente.

As professoras e aos estudantes, atribuimos nomes ficticios para manter o sigilo de
informagdes. Além disso, por considerar os aprendizes como seres unicos com potencialidades
e necessidades especificas, ndo julgamos coerente trata-los de forma geral. Ademais, interessa-
nos uma breve apresentacao das turmas (vide quadro 6) cujas professoras sao regentes, com
informagdes sobre: quantitativo de estudantes; tipo de turma; nomes ficticios de docentes e

estudantes; e informagdes sobre o acompanhamento da pratica nas classes de alfabetizacao.

Quadro 6 — Apresentacio das turmas e do acompanhamento realizado

Breve apresentacio das turmas

Acompanhament
observadas comp ento
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o . Estudantes cujas q
Turmas e TGN Tipo de aprendizagens Periodo Qe Data da
de . observacao .
professoras turma foram citadas e entrevista
estudantes <F participante
nas analises
Dora 16 estudantes | Integracdo | Bel 7 dias (21/9, 25/10/2024
1° ano inversa Henry 22/9, 3/10, 5/10,
Ray 6/10, 9/10,
Léa 10/10)
Ceci 14 estudantes | Integracdo | Lex 5 dias (25/10, 8/11/2024
2f’°‘ inversa 26/10, 27/10,
ano o
30/10, 1°/11)
Jana 16 estudantes | Integracdo | Ben S dias (6/11, 29/11/2024
3°%ano inversa Nando 7/11, 8/11,
Cassio 20/11, 21/11)
Mia 20 estudantes | Classe Alé 4 dias (24/11, 28/11/2024
2° ano comum Sol 27/11, 28/11,
inclusiva Kalil 29/11)
Lua Membro da equipe gestora 19/12/2024

Fonte: claborado pela autora.

Destacamos que o acompanhamento aconteceu nas classes do BIA cujas professoras se
dispuseram a receber a pesquisadora e a contribuir com a pesquisa. Algumas turmas da tarde
foram indicadas por Lua, membro da equipe gestora, pela diversidade delas e pelas
contribui¢des que esse destaque poderia trazer a pesquisa, além do compromisso das docentes.
Apoés entrarmos em contato presencialmente e solicitar a autorizagdo das docentes para a
realizagdo da observacao participante, selecionamos os dias de acompanhamento seguindo a
disponibilidade da professora regente e da turma.

Uma breve analise do PPP da escola possibilitou uma coleta incipiente de informagdes
acerca da unidade escolar (UE), tais como: as turmas eram compostas por uma média de 14 a
20 estudantes e dividiam-se entre classe comum inclusiva® e integracio inversa’, além disso,
no ano de 2023, a escola atendeu 18 estudantes venezuelanos. Ainda quanto a anélise do PPP,
em relagdo ao questionario respondido pelas familias no inicio do ano letivo de 2023, cerca de
30,9% dos respondentes indicaram que a escola precisa melhorar o apoio dado aos estudantes
que possuem alguma dificuldade, informagao relevante para este estudo.

As fragilidades identificadas na avaliagdo Diagndstico Inicial, realizada pela SEEDF no

ano de 2023, serviram de subsidio para o diagnostico inicial da escola e incentivaram a

¢ De acordo com a Carta de Servigos do ensino especial da SEEDF, classe comum inclusiva é aquela que abarca
estudantes de classe comum e estudantes com defici€ncias e(ou) transtornos funcionais (Distrito Federal, 2024b).
7 J& na Integragdo inversa, a classe é diferenciada/reduzida para estudantes de classe comum juntamente com
estudantes com deficiéncias (Distrito Federal, 2024b).
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implementa¢do do Projeto Interventivo Interclasse. Essas informagdes isoladamente dizem
pouco, ou quase nada, por isso intentamos contextualiza-las na se¢do das analises.
Nesse sentido, apds uma breve contextualizacao dos sujeitos € campo de pesquisa, a

seguir, iniciamos a analise propriamente dita das informagodes.

4.5 Analise dos dados

A andlise de contetido, conforme afirma Bardin (2020), diz respeito a inferéncia,
explicitagdo e sistematizagdo do conteudo de mensagens com o objetivo de evidenciar dedugdes
logicas e justificadas, desvelando o que esta oculto por tras das palavras expressas no conteudo
a partir de técnicas de analise das comunicagdes. Nesse sentido, de acordo com a autora, a

analise de conteudo é

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de producdo/ recepgao (variaveis inferidas) destas mensagens
(Bardin, 2020, p. 44).

A opgao pela andlise de contetido enquanto técnica ou procedimento para analise dos
dados se justifica pelo pressuposto de que ndo ha escolhas neutras ou ingénuas, portanto a
analise deve ultrapassar o explicito aos olhos e ouvidos. Conforme afirma Franco (2018), toda
mensagem, seja ela falada, escrita ou sensorial, possui e revela informagdes sobre o seu autor,
como as suas filiagdes tedricas, motivagdes, concepcdes de mundo, representacdes sociais,

interesses de classe. Desse modo, seguimos a organizagdo da analise.

4.5.1 Organizagdo da analise

A organizacdo da andlise de conteudo paira em torno de trés fases cronologicas,
elencadas por Bardin (2020), quais sejam: i) a pré-andlise; ii) a exploragdo do material; e iii) o
tratamento dos dados, inferéncia e interpretacao.

A pré-analise ¢ a fase de constituicdo do corpus da pesquisa, a partir da organizagao do
material. Conforme destacam Bardin (2020) e Franco (2018), corresponde as buscas iniciais,
periodo de intui¢des, de primeiros contatos com os materiais. Geralmente ¢ composta por trés

missoes: “a escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulacido das
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hipodteses e dos objetivos ¢ a elaboracao de indicadores que fundamentem a interpretagao
final” (Bardin, 2020, p. 121, grifos nossos).

As informagdes relacionadas ao problema de pesquisa levantado e aos objetivos do
estudo serdo fornecidos pela escolha dos documentos adequados, que comporao o corpus da
pesquisa, a ser constituido levando-se em conta a regra da exaustividade, da representatividade,
da homogeneidade e da pertinéncia (Bardin, 2020).

A formulagao das hipéteses e(ou) dos objetivos se relaciona ao problema de pesquisa
e ¢ levantada a partir de questionamentos do pesquisador diante de dada realidade ou situacao.
Com base no problema de pesquisa e na hipdtese formulada, sdo elaborados os indicadores. O
indice pode ser uma mencgao (explicita ou subjacente) de um tema em dada mensagem (Franco,
2018). Assim, o “indicador correspondente sera a frequéncia deste tema de maneira relativa ou
absoluta, relativamente a outros” (Bardin, 2020, p. 126), que fundamente a interpretacao final.

Desse modo, ap6s a transcri¢ao das entrevistas semiestruturadas, realizamos uma leitura
flutuante desse material, bem como das anotac¢des realizadas ao longo das observagdes nas
turmas de alfabetizacdo e das realizadas nos conselhos de classe do BIA, a partir das quais foi
possivel dispor de uma primeira impressdo acerca das informagdes e proceder para a escolha
do universo de documentos. Intencionando o fornecimento de informagdes sobre o problema
investigado, optamos pela anélise das entrevistas semiestruturadas; mensagens identificadas no
conselho de classe; e anotacdes sobre as praticas e escolhas pedagdgicas obtidas nos momentos
de observacao participante relativas ao tema desta pesquisa.

Nessa perspectiva, a organizacdo da andlise nos levou a codificagdo do material
seguindo a escolha das unidades. Optamos por utilizar o tema como unidade de analise, pois,
conforme Bardin (2020, p. 131), a analise tematica “consiste em descobrir os nucleos de sentido
que compdem a comunicagdo € cuja presen¢a, ou frequéncia de aparicdo podem significar
alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”. Além disso, ainda em fase de codificagdo,
delineamos a frequéncia como regra de contagem e partimos para a classificagdo e agregagao

para a constitui¢ao das categorias, que apresentamos a seguir.

4.5.2 Categorias de analise

Nesta se¢do, elencamos as categorias constituidas. Conforme Franco (2018, p. 63), “a
categorizacdo € uma operagdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciagdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias a partir de critérios

definidos”, ou seja, classificar e(ou) agrupar elementos a partir de caracteristicas comuns
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existentes entre eles. Com base nesse entendimento, a seguir, apresentamos a constituicao das

categorias.
4.5.2.1 Constituicao das categorias

Em direcdo a analise das informacdes, identificamos, no discurso das docentes ¢ em
suas praticas pedagbgicas, palavras e frases que originaram as categorias iniciais, conforme

apresentamos no quadro 7.

Quadro 7 — Categorias iniciais

Categorias iniciais

1) Aluno alfabetizado 16) Perfil heterogéneo da turma

2) Leitura de mundo 17) Sala multiplural

3) Ensino da leitura e da escrita 18) Especificidades/dificuldades dos estudantes

4) Abordagens metodologicas 19) Necessidades individuais dos estudantes

5) Pensar na realidade deles, nesse social 20) Dificuldades de aprendizagem

6) Influéncias nas praticas de ensino 21) Atendimento individualizado

7) Professor precisa ter o instinto de 22) Atividades voltadas para o nivel dos

pesquisador estudantes

8) Aprender vendo a pratica das colegas 23) Estratégias de intervencao

9) Educagdo muda o contexto da pessoa 24) Projeto interventivo

10) Sensibilidade pedagogica 25) Progresso e desafios individuais dos
estudantes

11) Antes de chegar ao cérebro, passa-se pelo | 26) Envolvimento familiar na vida escolar

coragao

12) Avaliacdo, diagnéstico, sondagem 27) Questodes sociais e familiares

13) Avaliacdo diaria/individualizada 28) Requisitos basicos biologicos: alimentagao,
sono

14) Teste da psicogénese 29) Questdes que ultrapassam a escola

15) Niveis de escrita 30) Infrequéncia dos estudantes

Fonte: claborado pela autora.

As categorias iniciais emergiram da primeira impressao acerca da realidade sobre a qual
nos debrucamos. A codificacdo das entrevistas transcritas em conformidade com as
observacgdes participantes e a participacdo nos conselhos de classe resultou em 30 categorias
iniciais, conforme o quadro 7. Partindo do tratamento das informacdes, organizagdo e
agrupamento das mensagens com sentidos similares, chegamos as categorias intermedidrias,

apresentadas a seguir.

Quadro 8 — Categorias intermediarias

Categorias

. s . Ocorréncia Verbaliza¢oes (fragmento das mensagens)
intermediarias
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Experiéncias 9 “[...] quero ser uma professora diferente daquilo que eu
pessoais e recebi na minha educa¢ao, na minha educacdo basica. Eu
influéncias nas quero plantar aquela sementinha e colher aquele fruto, sabe? Eu
praticas de ensino quero fazer diferenca na vida dos meus alunos” (Ceci).
“Comegou ai a alfabetizagao [...] Vocé me fez meditar nisso. Eu
ndo tinha me ligado nisso. E eu falei, eu amo alfabetiza¢do. Eu
gosto de alfabetizagdo. Mas foi isso. A experiéncia com meu
filho me mostrou que vocé nao precisa de livros, folhas. E
ele aprendeu feliz”’ (Jana).
Formacdo e pratica 10 “Entdo assim, na minha pratica eu tenho muito respaldo de
pedagogica aprendizado, assim, com as minhas colegas, né?” (Mia).
“[...] a gente tem a questao dos cursos formadores, né? A gente
tem essa oportunidade de estudar, ¢ eu acho que isso é muito
valido. Acho que as pessoas deveriam levar mais a sério isso”
(Dora).
Concepgoes de 10 “Eu vou pegar aquilo ali, vou ver o que o meu aluno ja sabe.
avaliagdo Ah, ta bom, aqui ele ja identificou vogal, entdo vou precisar
trabalhar com consoante. Aqui ele ja sabe formar uma palavra,
entdo vamos mediar em outra parte, sabe? Entdo, tem que ser
um... serve como um instrumento mais pra vocé avancar nas
aprendizagens, né?!” (Dora).
“Processual, no dia a dia” (Jana).
Praticas de ensino 11 “[...] a gente pega ali, a gente vai trabalhar essa semana la o
da leitura e da livro do Jodo e o Pé de Feijao. E ai, dentro daquilo, eu vou
escrita trabalhar a questio da formacao de palavras, vou pegar
silabas e por ai, por diante, sabe? E vou explorando toda a
sistematica da alfabetizacdo, sabe?”” (Dora).
“[...] trabalhar géneros textuais [...] trazer uma musica, trazer
coisas manuais, trabalhar materiais reciclaveis ¢ a gente
aglutinar tudo isso para alfabetiza¢dao” (Ceci).
Alfabetizacgdo e 16 “Estar alfabetizado é uma crian¢a, uma pessoa, no caso, que
letramento consegue ler, interpretar e colocar em pratica. Pegar uma
ficha, conseguir saber o que ta escrito” (Dora).
“Alfabetizado hoje, ndo é sé a crianca saber ler e escrever,
a crianca precisa compreender o que ela esta lendo, nio é
mais aquela alfabetizagdo que ¢ funcionalista, ¢ uma
alfabetizacdo que realmente eles precisam entender, ter essa
visdo de mundo, esse mundo social, ter essa vivéncia” (Ceci).
Meétodos, 13 “[...] eu gosto de aprender um pouco de cada. E a Magda Soares
metodologias e fala muito sobre isso, sobre a questdo dos métodos. Nao
concepgdo de adianta vocé ter um método, querer chegar la na minha
alfabetizacdo sala, que é multiplural, e querer aplicar aquele unico
método, entendeu? Porque nao vai funcionar” (Dora).
Dificuldades de 15 “[...] no inicio do ano ele confundia as vogais. Principalmente
aprendizagem 0 O e o U, na hora de escrever” (Jana).

“[...] eles conseguem evoluir no tempinho deles, ndo adianta
também eu criar um tempo, 0 meu tempo nao é o tempo deles,
cada um tem um tempo diferente do outro” (Ceci).
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Acdes e interacoes 18 “[...] a gente percebe quando a crianca é segura, ela se

na escola: encontra naquele meio, ela consegue desenvolver melhor”

acolhimento, (Ceci).

afetividade e

sensibilidade “Tanto que assim, quando a gente estuda a questdo da parte
emocional, de forca emocional, a gente fala assim que o
aprendizado antes de chegar no cérebro, passa pelo
coracio” (Dora).
“[...] vocé trabalhar com o foco de interesse do aluno é
muito mais significativo, prazeroso. E o que ¢ prazeroso fica
no emocional. E o emocional vocé guarda, vocé retém” (Jana).
“A gente precisa extremamente pensar a afetividade dentro
das nossas relagoes na escola. Esse olhar dos sujeitos, perceber
onde estdo os invisiveis, como que a gente pode torna-los
visiveis. Eu acho que isso ¢ um dom da educagdo. Eu ndo
consigo ver isso em outra area” (Lua).

Perfil heterogéneo 19 “[...] vocé busca que haja uma coisa mais coesa, pra todo mundo

da turma em relagdo ta ali junto. Mas ndo consegue. Vocé pode até pegar todo

a leitura e a escrita mundo naquele mesmo nivel, mas cada crianca é diferente”
(Mia).
“Porque a maioria das criancas ja estio alfabéticas.
Alfabéticas assim, né? Claro, com as questoes ortograficas,
mas ja conseguem ler uma frase interpretar o que ta escrito, ja
conseguem produzir espontaneamente uma frase, até duas ou
trés pra formar um mini texto” (Dora).

Desafios na 19 “[...] e todas essas dificuldades individuais, elas estio muito

alfabetizacao: entrelacadas com questdes financeiras, com questdes

fatores que se econdmicas, com questdes sociais, com pobreza” (Lua).

entrelacam a

aprendizagem “E, assim, uma coisa que eu percebi, tenho aprendido muito
com as criangas, ¢ que nao adianta eu ter uma meta
revolucionaria de alfabetizar 100% da turma, se eu nao
atender as condic¢oes basicas de saude, sabe? Do bem-estar,
ndo tem condigdes” (Dora).

Estratégias de 52 “[...] eu percebi que quando vocé senta com a crianca, por

intervengdo e mais que seja um curto tempo, é um momento muito

praticas significativo” (Dora).

pedagogicas
“Aluno que esta defasado do aprendizado do ano, ou mesmo no
ano em curso, ele tem que receber um atendimento mais
individualizado, com atividades diversificadas de acordo com
o nivel que ele estd” (Mia).

Fonte: elaborado pela autora.

Tendo em vista que as categorias sdo rubricas ou classes que agrupam elementos pela
parte comum entre eles (Bardin, 2020), a analise cuidadosa e atenta para a organizacao,

classificagdo e agrupamento das mensagens, frases e(ou) palavras com base na similaridade de
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sentido nos levou a criagdo das categorias intermediarias, conforme apresentamos no quadro 9,
a seguir.

Partindo das categorias intermedidrias, em direcdo as categorias finais, foi necessario
um apuramento refinado dos sentidos atribuidos das falas das docentes, o que nos levou a
observacdo de que algumas temadticas se destacaram nas verbalizagdes, sobressaindo
quantitativamente em relagdo a outras, a exemplo de “Estratégias de intervengdo e praticas
pedagdgicas” com 52 verbalizacdes. Ademais, outras tematicas, pela similaridade ou
aproximacao, apareceram juntas ou repetidamente nas verbalizagdes das docentes, desse modo,
algumas se destacaram no todo, o que contribuiu com a constru¢do das categorias finais.

Assim sendo, no intento de representar o aparato das significagdes identificadas ao
longo do processo de codificagdo seguindo critérios de classificagdo e agregacao, no Quadro 9

serdo apresentadas as categorias finais e os temas contemplados.

Quadro 9 — Categorias finais

Categorias finais Temas
o Integracdo entre alfabetizagdo e letramento
Alfabetizagdo e letramento: e Praticas de ensino da leitura e da escrita

concepcoes e agoes

Influéncia da experiéncia pessoal, profissional e académica na
pratica pedagogica

Perfil heterogéneo dos estudantes em relagdo a leitura e a escrita
Abordagens metodologicas de ensino

Estratégias de intervengao potencializadoras da aprendizagem
Avango das aprendizagens

Perspectivas de educacao e alfabetizagao

Sensibilidade pedagogica

Envolvimento da familia no processo educacional

Questdes sociais

Estratégias de intervengdo e os
avancos das aprendizagens:
retrato de praticas pedagogicas

O alcance da alfabetizagdo ¢ as
relagdes que extrapolam os
muros da escola

Fonte: elaborado pela autora.

Na primeira categoria, ‘“Alfabetizacdo e letramento: concep¢des e acdes”,
contextualizamos concepgdes de alfabetizacdo e letramento e influéncias da experiéncia
pessoal, profissional e académica que permeiam a pratica de docentes alfabetizadoras.

Na segunda categoria, “Estratégias de intervengdo e os avangos nas aprendizagens:
retrato de praticas pedagogicas”, apresentamos estratégias de intervengao e praticas
pedagbgicas realizadas pelas docentes alfabetizadoras em atendimento ao perfil heterogéneo
dos estudantes e com vistas ao avango de suas aprendizagens.

Na terceira categoria, “O alcance da alfabetizacdo e as relagdes que extrapolam os muros

da escola”, destacamos as perspectivas de educacao e alfabetizagao enfatizadas pelas docentes,
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bem como o entrelacamento entre questdes sociais, condigdes basicas de saude, participacao
das familias no processo educacional e o alcance da alfabetizagdo.
Partindo dessa breve exposicao das categorias finais, na proxima se¢ao, seguimos com

a analise dos dados e discussdo dos resultados.
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5 ANALISE DOS DADOS

5.1 Alfabetizacio e letramento: concepgoes e acoes

Conforme empreendido ao longo desta sistematizacdo, o nosso discurso se alinha a
alfabetizagdo em uma perspectiva para o letramento, por entendermos que o conceito de
alfabetizacdo vem sofrendo alteracdes, de modo que, hoje, saber ler e escrever ndo ¢ suficiente,
o sujeito precisa fazer o uso da leitura e da escrita para responder adequadamente as demandas
sociais e pessoais que envolvem a lingua (Soares, 2014, 2021). Além da apropriacdo do sistema
de escrita alfabética, hoje, o individuo necessita produzir e ler (com compreensao) textos de
curta extensao com autonomia para que seja considerado alfabetizado (Morais, 2012).

A interdependéncia entre os processos de alfabetizagdo e letramento, foi uma
perspectiva endossada pelas docentes ao longo das entrevistas a partir do questionamento acerca
de seu entendimento sobre o que atualmente significa estar alfabetizada. A esse respeito, Dora
delineou que: “Estar alfabetizado ¢ uma crianga, uma pessoa, no caso, que consegue ler,
interpretar e colocar em pratica. Pegar uma ficha, conseguir saber o que t4 escrito”. A docente
complementa a sua fala enfatizando que “a alfabetizagdo, ela finaliza ali quando a crianga
consegue ler, interpretar e aplicar. Eu leio 14 um texto, entendi que t4 escrito isso, iSso € isso.
Onde eu aplico? Na minha vida pratica, né?! Que ¢ a questao do letramento”. Ceci, seguindo o

mesmo entendimento, destacou que

Alfabetizado hoje, ndo é s6 a crianca saber ler e escrever, a crianga precisa
compreender o que ela esta lendo, ndo é mais aquela alfabetizacdo que ¢ funcionalista,
¢ uma alfabetizagdo que realmente eles precisam entender, ter essa visdo de mundo,
esse mundo social, ter essa vivéncia, entdo eles precisam compreender (Ceci).

Inferimos, na fala de Ceci, a interdependéncia dos processos como condi¢do para a
superacao da funcdo funcionalista da alfabetizacdo e alcance de uma perspectiva critica
aplicavel a vida cotidiana. Remete-nos a leitura e a escrita como instrumentos que permitem
repensar o mundo, onde interpretar e produzir textos sejam direitos legitimos de exercer e
responsabilidades necessarias de serem assumidas (Lerner, 2007). Lembremo-nos que a
alfabetizagdo ¢ um fenomeno socialmente construido (Cook-Gumprez, 1991) e que ndo deve
ser objeto privilegiado de determinados grupos sociais, mas garantia de todos.

Cabe ressaltar que as docentes demonstraram apropriacdo do entendimento da

alfabetiza¢do na perspectiva do letramento ao adotarem propostas que abarcavam as praticas de



95

linguagem partindo do texto, contextualizando e problematizando o ensino a partir de tematicas
que extrapolam a sala de aula e os muros da escola.

Uma pratica de escrita que nos remete, sobretudo, a integracdo entre alfabetizacdo e
letramento aconteceu, no inicio de novembro, na classe de 3° ano da professora Jana. A docente
precisava compor o mural de sua turma e, para tal, utilizou a temdatica do Dia da Bandeira e da
Proclamagdo da Republica, que se aproximavam. Jana entregou a cada estudante uma folha em
tamanho A3 e propds que realizassem uma produgdo textual com ilustragdo partindo da
tematica: “Se eu fosse presidente...”. Em uma conversa inicial com os estudantes, inferimos a
acdo docente voltada a exploragdo e contextualizacdo dos conhecimentos prévios dos
aprendizes acerca do assunto.

Em momento posterior, houve uma conversa sobre atribui¢des do presidente, direitos e
deveres dos cidaddos, bem como os meios de garanti-los (abordando um assunto em voga na
época, a greve dos rodoviarios). O comando da atividade pedia que os estudantes redigissem
um texto explicitando o que fariam se fossem presidentes. A professora deu alguns
direcionamentos como: “o que voc€ enquanto presidente ia propor aos trabalhadores? Quais as
melhorias para o pais? O que faria com que os cidaddos votassem em vocé e ndo em outro
candidato?” Os estudantes ficaram aproximadamente uma semana produzindo essa atividade
em momentos distintos da aula.

Os aprendizes, sentados em duplas, trocavam ideias e redigiam os seus textos. Ao
concluirem, mostravam a professora, que os orientava em relacdo a questdes ortograficas e
voltadas a andlise linguistica para que iniciassem as ilustracdes. No dia de afixag¢do das
atividades no mural, que ficava do lado de fora da sala, os estudantes apresentaram aos colegas
as propostas de suas candidaturas. A professora também colocou papéis, caneta para votagao e
um envelope para o recebimento dos votos de todos da escola que quisessem votar e, apés um
periodo, revelou o estudante cuja candidatura recebeu mais votos.

Essa foi uma, das diversas produgdes de texto e desenho que presenciamos na turma de
Jana. Inferimos que, por ser uma turma de 3° ano, a professora percebia a necessidade da
proposicdo de atividades voltadas a escrita de texto com o protagonismo do estudante. Baseava-
se, principalmente, em temas que circundam as suas vivéncias sociais, destacando, na pratica,
a interdependéncia entre os processos de alfabetizagdo e letramento, bem como ocasionando,
sobretudo, a ampliagao e diversificagdo dos letramentos, favorecendo a participagao dos
individuos em praticas sociais diversificadas mediadas pela leitura e pela escrita (Cobucci,
2022).

Jana, ao longo da entrevista, quando mencionada a proposta do mural, ressaltou:
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vamos para o letramento, porque meu foco ¢é letramento. E por isso o mural do
presidente. Entdo, pra mim, a alfabetizacio vai para o letramento. Tem que ser
significativo e tem que fazer a sua funcao [...] Quando vinha o texto assim, complete:
“a Joaninha estava...” Pra mim é muito dificil fazer isso, porque eu nao posso trazer
pra realidade deles, e 0 jovem, a crianca de hoje nio é aquela de ontem, entao,
eles tém acesso a informacao, pra ele aquilo fica chato (Jana).

O discurso de Jana corrobora com a centralidade do texto e com a proposta de leitura e
produgdo de textos reais, conforme observado em sua pratica pedagdgica. A fala da
alfabetizadora refor¢a o entendimento do curriculo da rede (Distrito Federal, 2018) e de Rojo
(2009) acerca da participacao dos estudantes em variadas praticas sociais que utilizam da leitura
e da escrita, levando-se em consideracdo os multiletramentos, enquanto um dos objetivos da
escola. Recorremos a Lerner (2007) para destacar que um desafio escolar é incorporar todas(os)
as(os) estudantes na cultura do escrito e inserir todos os ex-alunos como membros plenos da
comunidade de leitores e de escritores, praticantes da cultura escrita que recorram ao texto em
busca de respostas para os problemas que precisam resolver.

A proposta realizada por Jana coaduna ainda com a concepgao defendida por Lua, que,
durante a entrevista, destacou: “eu posso alfabetizar letrando. E o letramento, ele da autonomia,
ele da protagonismo, ele ajuda a crianga a se reconhecer como individuo e como social”. Lua,
ao ser indagada acerca da relagdo entre alfabetizagdo e letramento, foi enfatica ao delinear algo
que nos parece fundante para que avancemos na concepcao da urgéncia da garantia do direito

a alfabetizacao, sublinhando:

Primeiro, eu acho que a gente precisa trabalhar muito ainda o que é alfabetizar e
o que € letrar. Essas duas coisas precisam estar muito bem conscientemente e
criticamente bem formadas na consciéncia dos nossos professores [...] Entdo eu acho
que primeiro a gente precisa muito pensar nesses tedricos que embasam 0 Nnosso
trabalho e realmente 0 que a gente compreende dessa alfabetizacdo, casada com
letramento. E ai eu vejo que a Secretaria quer alfabetizar, depois letrar. E ai fica
muito longe da crianca, ¢ isso que eu vejo (Lua).

A fala de Lua, corrobora com o nosso entendimento e refor¢ca a perspectiva da
alfabetizagdo e o letramento como processos de natureza essencialmente diferente, entretanto
indissociaveis (Soares, 2021). Assim, a alfabetizagdo ndo precede o letramento, pois estar
alfabetizado pressupde a participagdo do sujeito em praticas letradas, o que implica a
capacidade de leitura, escrita e compreensao de textos (Morais, 2012).

Desse modo, partindo da fala de Lua, ao sinalizar que a concep¢ao de alfabetizar para,

depois, letrar se distancia da crianga, inferimos que a docente se refere ao distanciamento da
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centralidade do texto nas praticas de alfabetizacdo, em que a proposi¢ao de atividades acontece
primeiro para que o estudante se aproprie do principio alfabético — partindo de textos
inventados e(ou) desconexos da realidade — para que, em momento posterior, possa ler e
produzir textos reais, a partir dos géneros textuais. Isso nos remete a alfabetizagdo como pré-
requisito para que os estudantes possam se inserir em praticas de letramento, o que gera um
distanciamento entre o ensino praticado e as vivéncias experienciadas nos contextos sociais,
uma das criticas tecidas pelos defensores do construtivismo aos métodos tradicionais.

Nesse viés, a perspectiva da centralidade do texto (Distrito Federal, 2018) se ampara
nessa necessidade de que o processo de ensino-aprendizagem seja contextualizado e
significativo as vivéncias sociais e culturais da(o) aprendiz, pois “a alfabetizagdo e a educagao,
de modo geral, sdo expressoes culturais. Nao se pode desenvolver um trabalho de alfabetizagao
fora do mundo da cultura, porque a educagdo ¢, por si mesma, uma dimensdo da Cultura”
(Freire, 2011, p. 33). O que requer que pensemos, como destacado por Lua: “nesse ambiente,
nessa interagdo € como que esse aluno pode ressignificar essas coisas. Porque a primeira coisa
que a gente desconsidera € a cultura que ele traz”.

Partindo do discurso das docentes e das praticas observadas, importa-nos um destaque
de que a concepg¢ao que se tem acerca de educacgdo e alfabetizacdo direciona a agdo docente em
sentido mais amplo, bem como as opgdes que se faz acerca do ensino da leitura e da escrita.
Essa relacdo ¢ evidenciada por Ceci, quando, em diferentes momentos, refor¢a a sua pratica
atrelada a vivéncia dos estudantes e a educagdo como possibilidade de transformacao. Acerca
de sua opcao profissional pela pedagogia e pela alfabetizacdo, destacou: “quero ser uma
professora diferente daquilo que eu recebi na minha educagao, na minha educacdo basica. [...]
Eu quero fazer diferenca na vida dos meus alunos”. Quanto as escolhas metodologicas,
sublinhou: “quando eu penso em fazer a diferenga, eu ja penso na realidade, nesse social em
que eles estdo envolvidos, eu ja penso nessa conexao, o que eu posso agregar ali, que ¢ do dia
a dia deles, que estd relacionado ao nosso conteudo, e poder aplicar”. Sobre o processo de
ensino-aprendizagem, reforcou: “a gente precisa trazer a questdo cultural mesmo. E trazer a

cultura pra dentro da escola”. Por fim, em rela¢do ao ensino da leitura e da escrita, indicou:

preciso sim trabalhar géneros textuais [...] por exemplo trazer uma musica, trazer
coisas manuais, trabalhar materiais reciclaveis e a gente aglutinar tudo isso para
alfabetizag@o. A gente pensa que alfabetizacdo ¢ so6 a gente estar ali com atividade
pronta, rodada, livre, ndo € isso. A gente precisa aprender na vivéncia, no dia a dia
(Ceci).
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Os recortes de diferentes momentos da entrevista com Ceci reforgam a sua perspectiva
de educacao voltada a mediagdo docente partindo da pratica social dos estudantes (Distrito
Federal, 2018), da valorizacao da cultura, dos saberes e das vivéncias dos aprendizes. Além
disso, ela se remete a sua experiéncia como estudante para destacar que deseja fazer diferente
daquilo que viveu, o que refor¢ga um ponto de sua constituicdo docente. Assim, corroboramos
com Goulart (2007), que diz que a forma de organizacao do trabalho pedagogico se liga aos
sentidos diversos atribuidos a escola, a sua funcao social, a concep¢ao de educagdo e se
relaciona, entre outros aspectos, as caracteristicas individuais da(o) docente e as peculiaridades
de sua formagao profissional e histéria de vida, como observado nas falas da docente.

Desse modo, a analise dos discursos e praticas docentes nos leva a reflexdo acerca da
materializacao da concepgao que se tem de ensino e educagdo e como ela aparece na agao
docente (ndo necessariamente compativel ao discurso). Reforgando, assim, a nossa opg¢ao pela
coleta de informagdes empiricas com o entrelacar das observacdes e entrevistas, para que fosse
observada a coeréncia entre o ensino defendido e praticado. Pois, conforme Chartier (2007), ao
interrogarmos os professores, conseguimos apenas o discurso ou os deixamos mudos. Assim,
para compreender como se aprende e se pratica um oficio, € preciso observar os saberes da acao
em sala de aula.

No mesmo sentido, Ferreira (2007) sublinha que muitas agdes realizadas no interior das
escolas ndo estdo prescritas nos documentos oficiais, ha uma “margem de manobra” entre o
pensado e o vivido, o dito e o feito, o que favorece criagcdes proprias dos agentes que fazem o
dia a dia da escola. A esse respeito, foi possivel inferir que a constituicdo profissional das
docentes teve influéncias como: o aprendizado com os pares, a formagdo continuada e as
experiéncias pessoais.

Quanto a constituicao profissional da docentes, Mia ao ser indagada sobre a influéncia
de cursos formadores, destacou que a constitui¢do de sua pratica se deu, sobretudo, pelas
relacdes empreendidas com os seus pares. Sublinhou que, ao assumir uma turma de 1° ano no
comego de sua longa jornada, foi acolhida pela diretora, que entrava com ela em sala,
mostrando-lhe o caminho a ser seguido. Com essa experiéncia Mia observou, segundo suas
palavras, que “o meu caminho era aprender na sala de aula”. A docente destacou, entdo, que foi

aprendendo na partilha com os colegas:

Com pessoas que ja estavam ali na sala de aula, percebendo na pratica o que tava
dando certo. Entdo a partir desse meu primeiro olhar com essa diretora que me deu
todo esse suporte eu comecei no meu desenrolar dos meus anos em sala procurando
ter essa preocupacdo, estar vendo o que as colegas faziam, de pegar conversa com
uma, que ¢ uma orientagdo com as minhas colegas de trabalho. Entdo assim, na
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minha pratica eu tenho muito respaldo de aprendizado, assim, com as minhas
colegas (Mia).

Ceci, no mesmo sentido, acerca de sua jornada profissional iniciada em escola
particular, mencionou uma coordenadora que lhe auxiliou muito. Segundo ela, “foi onde eu
aprendi a ser uma professora das séries iniciais. E ai foi onde eu tive que estudar, porque na
faculdade a gente nao aprende”. Jana, também destacou que o que aprendeu “Foi da vivéncia
mesmo”. Conforme Chartier (2007), o trabalho pedagégico frequentemente é nutrido pela troca
de “receitas” ja validadas pelos colegas com quem se discute espontaneamente, elas sdo
flexiveis o suficiente para que sejam adotadas as variagdes pessoais. Isso nos remete, entre
outras reflexdes, a insuficiéncia da formacao inicial (sozinha) para subsidiar a pratica docente,
especialmente pela diversidade de estudantes, necessidades e especificidades presentes em sala
de aula. De modo geral, as alfabetizadoras destacaram o respaldo de suas praticas
principalmente na formacgao entre pares, com trocas de experiéncias e saberes, com excegao de
Dora, que destacou a importancia da formacao continuada.

Ao ser indagada sobre a influéncia de programas de alfabetizacdo em sua pratica, Dora
reitera a utilizacdo dos jogos do Pnaic que conheceu através de uma colega e destaca a
importancia da realizagdo de cursos, mencionando: “depois que eu entrei na Secretaria, a gente
tem a questdo dos cursos formadores, né?! A gente tem essa oportunidade de estudar, e eu acho
que isso ¢ muito valido. Acho que as pessoas deveriam levar mais a sério isso”. A fala de Dora,
em conformidade com nosso entendimento, refor¢a a relevancia da formacao continuada com
vistas @ melhoria da qualidade do ensino, atualizagdo profissional e alinhamento entre praticas
e concepgoes, sem desconsiderar a importancia da troca entre pares (a partir da qual conheceu
os jogos do Pnaic). Além disso, demonstra consciéncia da importancia da formagdo para o
aperfeicoamento profissional.

Tendo em vista a complexidade da sala de aula e, sobretudo, o entendimento de que a
atividade docente ndo pode ser entendida como um conjunto de agdes desconexas ou justapostas
(restrita a0 que € observavel), pois envolve consciéncia, concep¢ao, defini¢do de objetivos e
reflex@o sobre a acdo (Silva, 2010), ¢ essencial compreender que a formagdo continuada ¢ a
formagdo entre os pares ndo sdo aspectos concorrentes, mas complementares, e que,
isoladamente, sdo insuficientes para atender as especificidades da sala de aula e do fazer
pedagogico. Nesse sentido, consideramos oportuno apresentar o quadro 10 com informagdes

acerca do percurso profissional e académico das docentes cujas praticas foram acompanhadas.

Quadro 10 — Percurso profissional e académico das docentes alfabetizadoras
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Tempo de Tempo
~ c e atuacio Tempo como | como Cursos .d €
Professoras | Graduacgao | Especializacao . formacao
como alfabetizadora | professora continuada
professora da SEEDF
Dora Pedagogia | Alfabetizagdo e | 12 anos 10 anos Desde 2020 | Alfabetizacao
Letramento e na Pratica e
Gestao dos Oficinas
Espagos Pedagogicas
Educativos Anos Iniciais
com énfase em (Eape);
Coordenagdo e Alfabetizacao
Orientagao (Instituto
Escolar RHema);
Praticas de
Alfabetizacdo
(Avamec).
Ceci Pedagogia | Orientagdo 13 anos 9 anos Desde 2023 | A Arte de
Educacional e Contar
Psicopedagogia Historias
Jana Pedagogia | Neurociéncia 20 anos 13 anos Desde 2023 | Alfabetizacao
em Libras e
Alfabetizacao
Natural
Mia Pedagogia | Educagdo 20 anos 15 anos Desde 1994 | Profa
e Letras Inclusiva e
Gestao Escolar

Fonte: elaborado pela autora.

Conforme o quadro 10, todas as docentes possuem graduacao em Pedagogia e cursos de
especializacdo na area educacional. Além disso, o tempo dedicado a docéncia de Dora, Ceci,
Jana ¢ Mia soma de 12 a 20 anos, com uma média de um a trés cursos de formagao continuada.
Ao longo da entrevista Dora, Ceci e Jana destacaram experiéncia profissional previa a SEEDF
em escolas particulares. Dora lecionou em institui¢des privadas por volta de nove anos, e Ceci
e Jana, em 2023, estavam no primeiro ano como docentes da SEEDF, os seus percursos de
atuacdo aconteceram em escolas privadas, o que lhes constitui profissionalmente, como
mencionado em momentos da entrevista.

Adicionalmente ao quadro 10, interessa-nos destacar um breve retrato profissional e
académico de Lua, membro da equipe gestora. Lua ¢ professora da SEEDF desde 2001,
entretanto alfabetizou adultos e criancas desde 1987, com o inicio de sua caminhada em Minas
Gerais. Na escola em que a pesquisa foi desenvolvida, Lua atua na equipe gestora desde 2023,
mas a sua experiéncia na fungdo antecedeu e continuou com o ingresso na SEEDF. Ademais,
Lua € mestra e doutoranda em Educacdo pela UnB.

Partindo das informagdes do quadro anterior, em aten¢do especialmente ao tempo
dedicado a docéncia e ao retrato académico das professoras alfabetizadoras, reforcamos a
importancia da unicidade entre a teoria e a pratica. Pois, conforme Freire (2005), esgotada a

palavra de sua dimensdo da acdo, a reflexdo se transforma em verbalismo (bla-bla-bla),
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entretanto a €nfase exclusiva na agdo, minimizando a reflexdo, converte a palavra em ativismo
(a agdo pela acdo), assim qualquer dessas dicotomias gera formas inauténticas de pensar,
negando a praxis verdadeira. A nossa defesa pela formagao continuada paira na reflexao de que
ndo perpetuemos o verbalismo, nem tampouco o ativismo, mas a praxis verdadeira.

Ainda em relagdo a constituicdo profissional e as influéncias que a perpassam, bem
como, adicionalmente, a formagdo entre pares ¢ a formagdo continuada, destacaremos as
experiéncias pessoais das docentes que, ao longo das observacdes e entrevistas, foram
evidenciadas.

De forma geral, em todas as classes acompanhadas, as docentes demonstraram
amorosidade pelos estudantes, escutavam-nos atentamente ¢ de maneira respeitosa. Na classe
de 3° ano de Jana, as propostas da docente levavam os estudantes a se expressarem livremente,
fosse através da oralidade, desenhos ou producdo textual, utilizando folhas brancas em
diferentes momentos e, em pouquissimos episodios, atividades prontas com o suporte de
impressao em folha. A alfabetizadora, em sua pratica, destacava o protagonismo do estudante
e o posicionamento do aprendiz como sujeito da aprendizagem (Gonzalez Rey, 2014).

Ao longo da entrevista, buscamos apreender a existéncia de relagdo entre a sua
experiéncia como estudante e a sua pratica docente, Jana destacou que a sua formacao foi
tradicional, baseada em cartilhas. Assim, descartamos a hipotese de a sua pratica centrada no
protagonismo docente partir de sua experiéncia estudantil. A docente passou um tempo fazendo
construcdes, refletindo sobre a pergunta, ou, em suas palavras, “meditando sobre isso”, até
chegar a conclusao de que a sua pratica sofreu influéncia da experiéncia de alfabetizagio do seu
filho, primeiro, desafiadora e, depois, bem-sucedida. Jana relatou que, quando o seu filho estava
no primeiro ano, em uma escola tradicional, ele ndo conseguiu alcangar a alfabetizacao, tinha
autoestima cada vez mais baixa e ndo conseguia escrever o proprio nome, “aquela coisa bésica”,
segundo ela. A aprendizagem aconteceu quando ela o mudou de escola para que fizesse o

primeiro ano novamente. A docente assim descreveu:

Levei para a escola que eu ia comegar a trabalhar, e ele foi para 14 e o método era
natural, e ndo era... ndo tinha folha. O maximo que tinha era um caderninho com linhas
e a parte do desenho do lado, todo construido por ele. E eu fiquei encantada, ele
alfabetizou e ficou feliz. [...] Vocé me fez meditar nisso, eu nio tinha me ligado
nisso. E eu falei, eu amo alfabetizacio, eu gosto de alfabetizacdo, mas foi isso, a
experiéncia com meu filho me mostrou que vocé ndo precisa de livros, folhas. E ele
aprendeu feliz (Jana).

Inferimos ainda que a forma carinhosa e atenta como a docente tratava os estudantes

quando apresentavam alguma dificuldade na realizagdo das atividades pode partir dai, da
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lembranga dos episddios vividos pelo seu filho e citados em diferentes momentos em conversas
informais ao longo das observagdes. A fala da docente reforga a concepgdo de Miitjans
Martinez e Gonzalez Rey (2017, p. 163) de que “a configuragdo subjetiva da acdo pedagodgica,
como qualquer configuragcdo subjetiva da agdo, integra sentidos subjetivos que expressam a
historia de vida do professor, o contexto em que estd inserido € os posicionamentos que ele
desenvolve perante esse contexto”, seja para acolhé-lo ou refutd-lo. A fala de Jana nos remete
ainda a Chartier (2007), que delineia que o trabalho reflexivo conduzido pelos pesquisadores
acerca dos saberes em acdo pode levar os docentes ao dominio explicito do que sabem fazer
apenas de modo implicito.

Conforme Ferreira (2007), por muito tempo se pensou que o que acontece nas escolas e
nas salas de aula ¢ fruto apenas do que ¢ estudado e planejado por especialistas de diferentes
areas do conhecimento. Entretanto as praticas do cotidiano sdo, valendo-se da trajetoria de vida,
da politica e do saber de seus atores, reconstruidas, apropriadas e “fabricadas”.

A formagdo continuada enquanto instrumento de valorizagdo profissional e progresso
na qualidade do ensino ¢ indiscutivel. Entretanto um destaque se refere ao reconhecimento de
que a capacitacdo por si s0 ndo ¢ suficiente para transformar a proposta didatica, pois ela ndo
depende unicamente das vontades individuais dos professores. Isso significa que, “além de
continuar com os esfor¢os de capacitacao, sera necessario estudar os mecanismos ou fendmenos
que ocorrem na escola e impedem que todas as criancas se apropriem dessas praticas sociais
que sdo a leitura e a escrita (sem correrem o risco de cairem posteriormente no analfabetismo
funcional)” (Lerner, 2007, p. 33).

Diferentemente da pesquisa de Morais e Nascimento (2018), que identificaram, na
mobilizagdo dos saberes da pratica de professoras alfabetizadoras, a mescla entre o que sabem
e outros saberes de dimensdes e contextos de aprendizagem variados, notamos, em nossa
pesquisa, que a mobilizagdo dos saberes acontece especialmente pela troca entre pares e pelos
contextos de experiéncias pessoais e de suas histérias de vida.

ApoOs contextualizarmos as possibilidades e condigdes que interferem na constituicao
profissional docente e as influéncias que repercutem na fabricacdo da pratica (Certeau, 2014) e
nas miudezas do fazer pedagodgico, na proxima se¢do, voltamos o nosso olhar para a

aprendizagem dos estudantes.

5.2 Estratégias de intervencio e os avancos nas aprendizagens: retrato de praticas

pedagogicas
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O respeito a heterogeneidade dos tempos e modos de aprender ¢ uma garantia da
organizagdo escolar em ciclos (Distrito Federal, 2014b), que, por sua vez, requer o
conhecimento das aprendizagens ja alcangadas pelos estudantes, por meio de avaliagdes, para
que sejam empreendidas estratégias de intervencdo com vistas a progressao das aprendizagens
dos estudantes.

Ao longo das observagdes, foi possivel notar que as docentes partiam das avaliagdes
diagnosticas para a proposicao de intervencdes. Além da avaliagdo didria realizada pelas
alfabetizadoras, a coordenadora realizava bimestralmente a avaliagdo diagnostica com os
estudantes a partir de uma histéria. No 4° bimestre, a histdria escolhida foi “A princesa do
cerrado”, de autoria de Alenilda Carvalho.

Na avaliagdo intitulada “teste da psicogénese”® realizada com a classe de Dora, foi
proposto um ditado de 10 palavras constantes no livro, contemplando monossilabas, dissilabas,
trissilabas e polissilabas; uma frase partindo da historia “O cerrado ¢ apreciado pelos animais
silvestres”; e espaco para ilustracdo. Essa sondagem, em nosso entendimento, pareceu ser a
oficial da escola, inclusive por ficar arquivada na sala da coordenadora e por ela mesma ter sido
analisada com a identifica¢do das hipoteses de escrita dos estudantes, entretanto as docentes
também faziam as suas proprias avaliagdes diagndsticas em sala.

Vale destacar que, em nosso entendimento, para que a avaliagdo diagnostica cumpra
efetivamente a sua funcdo de identificar e analisar para intervir, ¢ importante que sejam
considerados: o ambiente de realiza¢do (que o estudante se sinta seguro e confiante), a visdo do
alfabetizador (confronto das informagdes com as observacdes didrias que so o professor possui)
e a forma de realizacdo da avaliagdo (preferencialmente de forma individual). Ademais,
reforgando a importancia de realizagao individual, a forma de realizacdo da avaliacao deve
propiciar que os aprendizes explicitem as suas hipoteses de construcao da escrita, pois, quando
a crianga escreve como acredita que poderia ou que deveria escrever, fornece ao docente um
documento valioso a ser interpretado e avaliado (Ferreiro, 2011). A alfabetizadora, por sua vez,
conhecendo a hipotese de construcdo da escrita ja alcangada, estimulard o avanco das

aprendizagens do estudante (Soares, 2021).

8 O teste da psicogénese se constitui como uma sondagem avaliativa acerca das hipéteses de escrita dos estudantes
em processo de alfabetizacdo, analisados a luz da teoria da psicogénese da lingua escrita, de Ferreiro e Teberosky
(1999). Apesar de as autoras nao utilizarem essa nomenclatura, a avaliagdo diagnostica acerca da escrita que segue
essas diretrizes ¢ popularmente utilizada nas escolas da SEEDF como “teste da psicogénese”.
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Ao longo das observagdes e entrevistas, ao serem questionadas sobre a realizagdo do
mapeamento dos niveis de compreensdo dos estudantes acerca da leitura e da escrita e se ela se

baseava em alguma teoria especifica, as alfabetizadoras destacaram:

eu sou defensora, assim, do teste da psicogénese [...] ndo ¢ uma coisa, assim, de
avaliar. £ uma coisa formativa mesmo. Eu vou pegar aquilo ali, vou ver o que o meu
aluno ja sabe. ‘Ah, td bom, aqui ele ja identificou vogal’, entdo vou precisar trabalhar
com consoante. Aqui ele ja sabe formar uma palavra, entdo vamos mediar em outra
parte, sabe? Entdo, tem que ser um... serve como um instrumento mais pra vocé
avancar nas aprendizagens, né?! Nao ficar preso ali naquele papel, naquela folhinha
(Dora).

Aqui na escola a gente tem a pratica de aplicar o teste da psicogénese, entdo através
do teste, quando eu entrei j& tinha um, que equipe diretiva e a coordenacao j& havia
feito, entdo eu fiz mais os outros decorridos nos bimestres e fui vendo a evolu¢iao
deles (Ceci).

Eu gosto de fazer o teste da psicogénese, [...] eu procuro fazer mais individual [...] eu
fago avaliacdao também no dia a dia. Entdo, a atividade que a crianca ta fazendo, é
isso que me da até mais suporte. Eu perceber assim, “como é que o aluno ta me
respondendo naquele objetivo que eu td aplicando na sala?” [...] E me serve
também de parametro, entdo aquilo ali vai ficar guardado, atividades eu nao
consigo ficar guardando todas (Mia).

[...] processual no dia a dia (Jana).

As docentes demonstraram o entendimento da avaliagao diagnodstica como registro das
aprendizagens, instrumento de direcionamento e acompanhamento dos avangos, analise entre
estratégias e alcance dos objetivos de aprendizagem, bem como ponto de partida para o
planejamento das intervencdes. Além disso, ao mencionarem a avaliagdo processual, no dia a
dia, rompe-se a ideia de avaliagdo episddica, em dire¢do a concepgao de apoio as aprendizagens
de estudantes e professores (Villas Boas, 2010). Observamos, nas turmas acompanhadas, que o
registro formal que acontece na avaliacdo se volta a escrita, destaque evidenciado ao
mencionarem o apoio na teoria da psicogénese da lingua escrita. Quanto a leitura, acontecia
diariamente, com a leitura de enunciados, historias, frases e pequenos textos. Entretanto ndo
identificamos o uso de instrumento formal para avaliacdo e intervengdo da leitura nas turmas
durante o periodo acompanhado.

A concepcao de avaliacdo defendida pelas docentes ao longo da entrevista e efetivada
ao longo das observagdes corrobora com o nosso entendimento acerca da fungdo diagndstica
da avalia¢do e remete-nos a avaliagdo para as aprendizagens defendida no Curriculo da Rede
(Distrito Federal, 2018; Villas Boas, 2013a) enquanto recurso da a¢do docente que contrai um
compromisso com a inclusdo, e ndo com a exclusdo dos estudantes (Villas Boas, 2010),

considerando, sobretudo, a heterogeneidade presente em sala de aula.
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Todo e qualquer grupo € heterogéneo se considerarmos os individuos que o compdem
como seres singulares, com experiéncias diversas (Silva, 2012). Apesar de essa diversidade ser
fundante para que estratégias educacionais sejam implementadas, ¢ comumente menosprezada.
A heterogeneidade evidenciada nas avalia¢Oes realizadas pelas docentes se refere as situagdes
de aprendizagens e necessidades educacionais das(os) estudantes (especialmente relacionadas
a escrita), o que exige da(o) alfabetizadora(dor) uma postura estratégica (Silva; Felix, 2018),
para que, em consonancia com a politica de ciclos, atenda as necessidades especificas dos
aprendizes.

As docentes, ao serem indagadas acerca do perfil da turma quanto a leitura e a escrita,
contextualizam a heterogeneidade a partir das hipoteses de escrita propostas por Ferreiro e
Teberosky (1999), quais sejam: pré-sildbica, sildbica, silabico-alfabética e alfabética. Mia
destacou que sempre ha essa heterogeneidade: “vocé busca que haja uma coisa mais coesa, pra
todo mundo t4 ali junto. Mas ndo consegue [...] As vezes eu fico na sala ali com dois, trés niveis,
sabe? Tanto da escrita como da leitura”. Dora, por sua vez, comenta: “Porque a maioria das
criancas ja estdo alfabéticas. Alfabéticas assim, né! Claro, com as questdes ortograficas”. Ceci
destaca: “sdo 14 alunos [...] 12 alunos alfabéticos, um sildbico alfabético e um que estd na
transi¢do, ele esta no silabico com o valor sonoro”. E Jana, em rela¢do a sua turma de 3° ano,
pontua: “No inicio do ano, a turma ja veio, a maioria, no mesmo nivel e alfabetizada. Entdo, eu
tinha dois alunos ainda na fase silabica”.

O discurso das docentes reforga a observagdo de que, ao procurar saber junto aos
professores a composi¢ao dos alunos da classe, comumente eles apresentam uma descri¢do da
turma ancorados nos niveis de alfabetizacdo, a partir da psicogénese da lingua escrita.
Percepcao que nos leva ao oportuno entendimento de que, seja para avangos ou recuos no
campo da alfabetizacdo, ¢ inegavel que a teoria da psicogénese da lingua escrita ocupa um vasto
espaco nos debates, especialmente quando o assunto se volta a apropriagdo do sistema
alfabético de escrita.

Conforme Curriculo em Movimento do Distrito Federal, o acompanhamento
pedagbgico, base da organizacdo do trabalho pedagodgico, torna visiveis os avangos e as
necessidades da turma e subsidia o planejamento de agdes (Distrito Federal, 2014b). Assim,
consideramos oportuno destacar etapas que permeiam esse acompanhamento, sdo elas:
avaliacio para as aprendizagens a partir de instrumentos e procedimentos diversos,
identificando o que os estudantes j& aprenderam e o que ainda ndo sabem (Villas Boas, 2013b);
organizacdo e analise das informac¢des a luz de teorias, nas turmas acompanhadas, a

psicogénese da lingua escrita; planejamento e execucio de atividades com vistas a superagao
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das dificuldades e avango das aprendizagens com base nas necessidades identificadas; e
avaliacao das estratégias para a continuidade ou adequagao das propostas.

A compreensdo dessas etapas ¢ fundante para o desenvolvimento da intervencao
pedagdgica. Desse modo, seguimos para as intervengdes realizadas pelas docentes no periodo
acompanhado em aten¢do especialmente a superagdo das dificuldades e avancos das
aprendizagens dos estudantes, pois, como destacado na pesquisa de Cordeiro (2019), muitos
sao os estudos voltados as denuncias acerca do fracasso escolar quanto a alfabetiza¢ao nos anos
iniciais do ensino fundamental, entretanto sem o apontamento de proposi¢des de intervengdes
que busquem a superagao desse desafio.

Conforme Oliveira-Mendes ¢ Morais (2020), o tratamento da heterogeneidade ¢ uma
questdo complexa e dificil de ser enfrentada, no entanto deve ser uma prioridade, pois, sem
mexer no interior das salas de aula, nas formas de praticar o ensino e a aprendizagem, pouco

ou muito pouco mudara em comparagdo ao regime seriado.

5.2.1 Praticas pedagogicas desenvolvidas na classe de 1° ano

A classe de 1° ano de Dora possui algumas especificidades dignas de nota. A maioria
dos estudantes reside longe da escola, o que dificulta o contato dela com as familias. Além
disso, a docente destaca o enfrentamento de questdes sociais quanto a alimentagdo, sono e
transporte. Outro destaque se refere as variaveis a serem contempladas no planejamento da
docente que atendam as singularidades dos estudantes Bel e Henry, que necessitam de atengao
especial para a realizagdo das atividades; Nina, estudante com deficiéncia intelectual,
acompanhada por um educador social voluntério;’ e as estudantes venezuelanas (Léa e Ray).

O tratamento da heterogeneidade presente na classe de Dora era um grande desafio. E,
apesar dos aspectos anteriormente mencionados, a docente desenvolveu, no periodo observado,
um trabalho planejado e sistematico tentando contemplar todas essas especificidades e que
abarcasse as quatro praticas de linguagem previstas no Curriculo da Rede: oralidade,
leitura/escuta, escrita/produgdo textual e analise linguistica/ semidtica (Distrito Federal, 2018).

Quanto ao tratamento da heterogeneidade, perguntamos a docente quais intervengoes,

estratégias ou praticas desenvolvidas em classe foram consideradas por ela mais efetivas ou

® O Programa Educador Social Voluntario é uma proposta da SEEDF que, por meio de processo seletivo, seleciona
pessoas com, no minimo, 18 anos e ensino médio completo para atuar nas unidades escolares sob orientacao das
equipes gestoras. O voluntario recebe R$ 40,00 por turno de atuagdo (quatro horas) (Distrito Federal, 2024c).
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potencializadoras do avango das aprendizagens, especialmente de Bel, Henry, Léa e Ray, pelo

recorte da investigagdo. Nesse sentido, Dora enfatizou:

eu percebi que quando vocé senta com a crianca, por mais que seja um curto tempo,
¢ um momento muito significativo. Entdo, geralmente eu divido a sala, eu coloco
duplas produtivas, né?![...] Trabalho em grupos, eu gosto muito de trabalhar com
jogos também, tem aqueles jogos do Pnaic [...] entdo, brincando, eles vao
aprendendo. Gosto de fazer isso pelo menos uma vez na semana. E atividades
diferenciadas também. [...] as vezes, ¢ a mesma tarefa, mas a mediacao é diferente.
[...] E atividades realmente diferenciadas (Dora).

Essas estratégias demonstram a abordagem diversificada de Dora para atender as
necessidades especificas dos estudantes. O trabalho em grupos e duplas produtivas eram
alternativas que a docente utilizava para que os colegas pudessem se ajudar entre si e ela
pudesse atender a diversidade de necessidades dos seus estudantes, sentar com aqueles que
apresentavam dificuldades e atendé-los em duplas ou grupos, o que facilitava o gerenciamento
da turma. Essa estratégia nos remete a constru¢do de conhecimentos na interagdo com o outro,
numa ag¢ao partilhada, especialmente na relacdo com individuos mais experientes (Rego, 2014;
Vigotski, 2007).

Ademais, o trabalho em duplas ¢ um recurso metodoldgico que permite a interagao,
troca de informagdes e resolucdo de conflitos entre as criangas, favorecendo a participacao
efetiva e auxiliando umas as outras em suas reflexdes (Magalhaes et. al., 2012). De acordo com
a docente, o atendimento diferenciado partindo de uma mesma atividade fez toda a diferenca
para os estudantes que nao conseguiam desenvolver as tarefas com autonomia. Nesse aspecto,

Dora enfatiza:

Entdo, eu t6 fazendo ali no coletivo aquela fichinha [...], mas eu t6 sentada ali com
uma do meu lado ¢ t6 fazendo a mediacdo. Mediagdo no sentido assim, ‘vamos 14,
eu quero que vocé escreva a palavra, sei 14, mae’, ai eu vou fazendo o som, vou, né,
até com o uso do alfabeto mével também, porque no comego a gente usa muito, e ai
a gente constroi a palavrinha, a crianga vai vendo, ah, tem o som do /M/, do /A/ né, e
vai fazendo o som, e ja vai, aquele momento ali que eu t6 fazendo com aquela crianca,
no coletivo ¢ a mesma tarefa, mas a mediacao é diferente.

Acerca dessa intervenc¢do, Dora explica que, para a apropriacdo da escrita alfabética, o
aprendiz “precisa entender que quando eu escrevo, eu estou transcrevendo o som. Entdo, eu
preciso falar do fonema, preciso falar da questdo sildbica, da estrutura de palavras, né?!”
Conforme Soares (2021), isso vai sendo compreendido por meio de etapas do desenvolvimento
da consciéncia fonologica, necessaria para o alcance do principio alfabético. Para tal, a crianga

precisa aprender que a palavra ¢ uma cadeia sonora (consciéncia lexical), ser capaz de
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segmentar a palavra em silabas (consciéncia silabica) e, finalmente, identificar os fonemas nas
silabas e representa-los por letras (consciéncia fonémica).

Os momentos propostos quanto a analise linguistica foram diversos, geralmente
realizados como os anteriormente descritos. Levar os estudantes a reflexdo acerca do principio
alfabético era uma constante, fosse por meio de atividades xerocopiadas, correg¢des coletivas no
quadro ou intervengdes individuais. A maioria dos estudantes, pela participagdo ao longo das
propostas, demonstraram a apropriagcdo do sistema de escrita. Em um dos dias acompanhados,
uma atividade aparentemente simples, envolvendo escrita e andlise linguistica, foi
desenvolvida. A atividade era um autoditado com imagens referentes a palavras compostas
pelos encontros consonantais: BL, CL, FL, GL e PL.

Em processo de apropriacao do principio alfabético, a estratégia desenvolvida por uma
das estudantes merece nosso destaque. Tendo compreendido que a escrita representa os sons da
lingua, e mais, que sons iguais representam escritas semelhantes, a estudante, na tentativa de
escrever a palavra “flor”, constante no autoditado, perguntou a sua colega cujo nome se iniciava
também com o encontro consonantal “FL”: “Amiga como escreve “/FFFFFF/ /LLLLLL/
/O0O00OO0R/” do seu nome?”” — frisando os sons isolados das letras da silaba, assim como fazia
a professora. A estratégia utilizada refor¢ou que a estudante j4 compreendia que a escrita
representa os sons da fala. Ela apenas ndo havia descoberto qual o grafema correspondente
aquele fonema, mas sabiamente recorreu a colega cujo nome tinha o mesmo som. Além disso,
foi possivel observar a sua aproximacgao ao nivel da consciéncia fonémica (Soares, 2021).

A esse respeito, durante a entrevista, Dora demonstrou apropriag@o teodrica ao adotar
discurso e pratica que permitiram a proposicao de atividades de reflexdo sobre os segmentos

sonoros da fala. A alfabetizadora enfatizou:

eu tenho muita questdo da parte, da questdao fonologica, assim. Todo esse contexto,
sabe? De que a crianga precisa aprender que a escrita é a transcricio do som. Entao,
eu preciso trabalhar a questdo do fonico. Mas a crianga também precisa aprender
que esses sons tém estruturas la, silabicas, entido, eu preciso falar das silabas.
Entendeu? Entdo, tem gente que fica muito preso a método (Dora).

Dora reforga que a sua abordagem metodologica envolve a integracdo de diferentes
métodos de alfabetizagdo e a valorizagdo do ensino contextualizado, destacando que gosta de
aprender um pouco de cada método. Sublinha, ainda, que “a Magda Soares fala muito sobre
1ss0, sobre a questao dos métodos. Nao adianta vocé ter um método, querer chegar 14 na minha
sala, que ¢ multiplural, e querer aplicar aquele Unico método, entendeu? Porque ndo vai

funcionar. Vai funcionar para uns, para outros nao”.
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Essa fala, como mencionado pela docente, nos remete a Soares (2021), especialmente
ao abordar que nio se trata de ensinar com um método, mas ensinar com método, a partir de
uma agao pedagdgica bem estruturada. Conforme a autora (2021, p. 290), “ensinar conhecendo
e orientando com seguranca os processos de aprendizagem da escrita e de seus usos, o que se
diferencia fundamentalmente de ensinar trilhando caminhos predeterminados por
convencionais métodos”.

Em etapa final da atividade de autoditado, a docente propos a correcao coletiva no

quadro, momento voltado a pratica de andlise linguistica:

Dora: Olhem aqui, mudei a letra, mudei o som. Como ¢ o som do “F” sozinho?
Estudantes: “/FFFFFF/”.

Dora: E seu colocar o L?

Estudantes: “/FFFFF/ /LLLLL/”.

Dora: E se eu botar o “A”?

Um estudante: “/FLAAA/”, de Flamengo.

Dora: “/FFFLLLL/or” é o mesmo som de “/FFFLLLL/echa”.

Consideramos oportuno o destaque de que a docente, ao conjugar o autoditado com a
reflexdo acerca das regras de regularidades contextuais, além de garantir aos aprendizes o
contato com a regras em questao, possibilitou ainda uma reflexao sobre a dimensao sonora das
palavras, apoiada em sua respectiva notacdo escrita, promovendo habilidades de consciéncia
fonologica.

Acerca da intervengao docente, apesar de autores como Morais (2012) e Soares (2021)
defenderem que os fonemas isolados sao impronunciaveis, notamos o uso dessa estratégia em
alguns momentos das observacdes e reforcamos que a professora conseguia atingir o seu
objetivo por meio de um trabalho progressivo e sistematico. Ademais, tendo em vista que as
intervencdes predominantemente foram realizadas com base na mesma tarefa com mediagao
diferenciada, apontamos ainda uma atividade realizada quanto a leitura/escuta e intervencao
seguinte.

Ao longo dos dias em que a pratica da professora foi acompanhada, foi possivel notar
que a docente utilizava géneros textuais rotineiramente. No inicio do turno do 1° dia, a
professora iniciou a aula com uma rodinha para a leitura do poema “Dia da arvore”, de autoria
de Valeska Braga, utilizando suporte de dramatizacao. ApoOs a leitura, a professora em dire¢cao

a interpretagdo e compreensao textual, fez algumas perguntas aos estudantes, como:

Dora: Para que servem as arvores?
Alguns estudantes: Pra gente ter ar puro, pro passarinho morar, pra ter sombra.
Dora: Quais sdo as partes da arvore?
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Alguns estudantes: Caule, raiz, fruto, folha, flor.
Dora: Do que a arvore precisa?
Alguns estudantes: De agua, de sol, de luz, de amor.

Pelas respostas dos estudantes, pareceu-nos que o tema ja havia sido discutido em sala.
Quanto as praticas de leitura/escuta e oralidade, mesmo se tratando de uma turma de 1° ano,
Dora oportunizava a realizagdo de inferéncias e avaliacdes, extrapolando as perguntas objetivas,
contemplando, assim, os trés niveis sobre o contetdo do texto, objetivo, inferencial e avaliativo.
Conforme entendimento de Brandao e Silva (2023) quanto a formagao de leitores, atualmente
nao ha duvidas acerca da necessidade de que os sujeitos sejam capazes de compreender o que
leem, dialogando e observando ndo s6 as informacdes explicitas, mas também o que esta nas
entrelinhas, reforcando o desenvolvimento da postura de busca e produ¢do de significados
mesmo diante dos textos que as criangas escutam antes de aprenderem a ler.

Em todos os momentos de leitura mediada, a docente propunha atividades que
contemplassem os trés niveis de compreensao da leitura (Distrito Federal, 2018), assegurando
aos estudantes praticas de leitura/escuta, bem como praticas de oralidade. Além disso, em
diferentes momentos acompanhados, Dora partia dos géneros para abordar ainda as praticas de
escrita e analise linguistica, como destacado por ela na ocasido da entrevista: “entdo, a gente
pega ali, a gente vai trabalhar essa semana 14 o livro do Jodo e o P¢é de Feijao. E ai, dentro
daquilo, eu vou trabalhar a questdo da formagao de palavras, vou pegar silabas e por ai, por
diante, sabe? E vou explorando toda a sistematica da alfabetizagdo”.

Em sintese, o planejamento da docente contemplava intencionalidade e progressividade,
algumas atividades partindo da centralidade do texto e outras ndo, entretanto, em todos os dias
de observacdo, diferentes gé€neros textuais foram tratados em sala de aula. Quanto as
intervengdes voltadas aos estudantes que apresentavam dificuldade nas aprendizagens, a
docente oferecia, como exposto, predominantemente a estratégia das duplas produtivas e da
mediagdo diferenciada partindo da mesma tarefa.

Ademais, Dora relatou que, no inicio do ano, desenvolveu uma apostila com atividades
diferenciadas, o que favoreceu o avango das aprendizagens. Segundo ela, “porque a turma foi
evoluindo, j& estavam bem avangadas as outras criangas, € tinham essas quatro criangas que
estavam muito aquém da turma. E ai eu fui, fiz uma apostilazinha [...] para refor¢ar a questao
do principio alfabético [...] eles progrediram, voaram rapidinho”. No periodo acompanhado,
observamos a realizagdo de atividades diferenciadas (uso de apostila) com a estudante Nina.

De acordo com relatos da docente e andlise de avaliagdes diagnosticas realizadas no 1°

e no 4° bimestre, os estudantes Henry e Bel e demonstraram avango quanto as suas hipdteses
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de escrita. Henry concluiu o ano em hipétese silabico-alfabética e Bel em silabica, tendo os dois
iniciado o ano letivo em hipdtese pré-sildbica. Dora, ao longo das observagdes, destacou alguns
fatos relacionados a Henry, como a distancia entre a sua residéncia e a escola, a separagao de
seus pais, bem como o excessivo numero de faltas que pode ter sido ocasionado por essas
situacdes. A alfabetizadora destacou que Bel também residia longe e ia para a escola de van
escolar, motivo pelo qual a docente ndo conhecia os familiares dela. A esse respeito, interessou-
nos o destaque pois, conforme Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017, p. 64), “fatos como o
divorcio dos pais, 0 nascimento de um irmdo, a morte de um familiar querido, a violéncia
familiar, o abandono afetivo, a mudancga de escola ndo determina diretamente o tipo e qualidade
da aprendizagem”, entretanto exercem influéncia na aprendizagem a depender dos sentidos
subjetivos que o aprendiz produz no processo de vivéncia dessas experiéncias. Precisamos
considerar a complexidade da aprendizagem escolar.

Quanto as aprendizes Léa e Ray, antes de tratarmos dos avancos de suas aprendizagens,
importa-nos frisar que, no periodo observado, em diferentes momentos, elas levavam para a
sala de aula questdes envolvendo: a necessidade de se mudarem para Sao Paulo pois a mae
estava em busca de emprego e situagdes vivenciadas no abrigo em que moravam. Ao
defendermos a aprendizagem como processo subjetivo, importa-nos o destaque realizado para
contextualizar que as relagdes vivenciadas pelos estudantes para além dos muros da escola sao
intrinsecas ao processo de aprendizagem.

Em relagdo aos avancos de Léa e Ray quanto as aprendizagens, de acordo com relatos
da docente, houve avancos significativos relacionados a aspectos ligados ao processo de
alfabetizagdo, tais como: o reconhecimento e escrita do proprio nome com suporte, grafia de
algumas letras considerando os seus formatos fixos; socializacdo com colegas e professora;
compreensdo e fala de palavras em lingua portuguesa (tendo em vista que a sua lingua materna
era o espanhol); estabelecimento de rotina; e compreensdo de regras de convivéncia. Ja em
relagdo ao principio alfabético, até a finalizagdo do periodo de observacdo, ndo haviam sido
notados pela professora avangos quanto a hipotese de escrita das estudantes, que se
encontravam em fase pré-silabica. Em alguns dias da semana, as estudantes recebiam o apoio
de um professor de espanhol que se dividia entre as classes para atender aos estudantes
migrantes enturmados.

A explanagao do trabalho desenvolvido e dos avangos alcangados pelos estudantes
reforca que a aprendizagem se configura subjetivamente na articulacdo com a trama da vida do
individuo, relacionando processos e fungdes que ultrapassam a sala de aula e a escola. A clareza

acerca desse fato possibilita a analise de processos diversos que historicamente tém ficado a
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margem do campo educacional (Goulart, 2023). Além disso, refor¢a a aprendizagem como
processo subjetivo, que ndo acontece em uma relagdo de causa e efeito, determinado pela
externalidade, de forma que a melhor estratégia pedagogica ndo garantira obrigatoriamente a
aprendizagem do estudante, pois o resultado do que o professor faz, ndo depende s6 dele
(Miitjans Martinez; Gonzélez Rey, 2017).

Destaque materializado e confirmado, por exemplo, a partir do contraste entre a
proposi¢ao de intervengdes, com a utilizagdo de estratégias idénticas ou similares com os quatro
estudantes e o avanco dos aprendizes, com alcances diferentes de cada estudante. Além disso,
reforca que as estratégias podem ser entendidas como um caminho para alcangar algo, uma via
para favorecer processos, pois “o aprendiz, uma vez que se implica subjetivamente com o que
aprende, expressa um desenvolvimento nesse processo que nao vem dado de fora, mas ¢é
resultado do proprio cardter gerador expresso na configuracdo subjetiva da aprendizagem”
(Miitjans Martinez; Gonzélez Rey, 2017, p. 63).

Apo6s explanacdo de intervencdes realizadas na classe de 1° ano, seguimos para as

desenvolvidas nas classes de 2° ano pelas docentes Ceci e Mia.

5.2.2 Praticas pedagogicas desenvolvidas nas classes de 2° ano

Nos dias acompanhados, foi possivel notar que a disposicao das mesas nas classes de
Mia e de Ceci era em formato de “U” com a livre escolha dos lugares, entretanto, quando
necessario para possibilitar um auxilio diferenciado a alguns estudantes, os lugares eram
direcionados para que os aprendizes pudessem estar mais proximos do quadro e da mesa da
alfabetizadora. Além dessa estratégia, Mia destacou outras estratégias desenvolvidas nas

classes de 2° ano, tais como:

atividades voltadas para o nivel deles, tendo acompanhamento na sala, eu separei
os meus alunos, eles tinham um atendimento individualizado separado dos demais,
de frente para o quadro, de uma forma que eles ficassem perto de mim. [...] Por mais
que eu passasse atividade para eles, para os demais, eu ficava dando [...] dando
suporte. Entdo, isso ¢ primordial (Mia).

As propostas sinalizadas por Mia foram voltadas especialmente a trés estudantes, Al¢,
Kalil e Sol. Esmiucando algumas estratégias citadas, Mia fez um comentario ao longo da
entrevista que merece o nosso destaque: “aluno que estd defasado do aprendizado do ano, ou
mesmo no ano em curso, ele tem que receber um atendimento mais individualizado, com

atividades diversificadas de acordo com o nivel que ele esta”. Ao longo das observagoes,
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notamos que Mia oferecia um atendimento individualizado, sentando-se com esses estudantes
para atender as suas necessidades e ainda, especificamente com Kalil, planejava atividades de
revisdo dos conteudos abordados no 1° ano, mesclando-as com atividades da turma de 2° ano.

A esse respeito Mia destaca: “eu venho fazendo com ele atividade de revisdo do primeiro
ano e também atividade de segundo. Entdo, tem atividades que a gente percebe que da para
fazer, ele esta ali fazendo”. A alfabetizadora, reafirmando a sua sensibilidade pedagdgica, frisa
que planeja e desenvolve com Kalil atividades que ele consiga fazer, para que ele ndo desanime
com a realizag¢do constante de atividades que ainda ndo consegue realizar. Ceci faz o mesmo
destaque acerca de Lex, afirmando que ndo pode oferecer uma atividade que ele ndo conseguira
fazer, pois ai surge a frustracdo e o desanimo.

As adequagoes realizadas pelas docentes nos remetem a Sacristan (2020) ao refletir
acerca do trabalho pedagogico em sala de aula e indagar: quem, se ndo o professor, ira moldar
o curriculo em func¢do das necessidades especificas de determinados estudantes? O autor
destaca ainda que adequar os conteudos a partir da selecdo e ordenacdo pedagogica é capital
para os professores. Observamos a materializacao dessa reflexdo nas classes de Mia e Ceci, que
realizaram adequacdes para alcancar todos os aprendizes, em conformidade com o regimento
da rede, que prevé a realizacdo da adequacao curricular, quando necessario (Distrito Federal,
2019).

Conforme destacado na pesquisa bibliografica de Satos, Franga e Sobral (2018), os
estudantes que apresentam dificuldade de aprendizagem precisam de acdes pedagdgicas de
carater adaptativo direcionadas as suas necessidades. Ademais, a personalizacdo do ensino e o
delineamento de estratégias diferenciadas, apesar de ser um desafio para o docente, impulsiona
a aprendizagem, gera uma aproximacao do professor com os estudantes e permite um trato
diferenciado, condi¢do importante para o aprendiz se sentir em um ambiente favorecedor da
aprendizagem (Mitjans Martinez; Gonzélez Rey, 2017).

Apesar do cuidado no planejamento de atividades diferenciadas para Kalil, em dois
momentos presenciados, o estudante pareceu ndo gostar de receber propostas diferentes dos
demais (mesmo com o acolhimento e discricdo da docente), comentando com a professora que
jé havia feito aquela atividade em outro dia e pedindo para fazer a mesma atividade dos colegas
e a professora permitiu. Partindo dessa postura, frisamos o respeito de Mia pelo estudante ao
atender seu pedido, mesmo que o discente ainda ndo conseguisse realizar a atividade.

Na turma de Ceci, presenciamos uma estratégia parecida, entretanto a atividade proposta
ndo era diversificada, e sim o tratamento dado ao estudante. Enquanto os aprendizes produziam

frases partindo de imagens, Lex nomeava as imagens e Ceci lhe oferecia um atendimento
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individualizado. Na ocasido ele queria escrever “fantasma”, e a docente perguntou: “Como
escreve ‘/FFFAN/’, Lex?” (frisando o som do fonema inicial). O estudante estava em duvida, e
ela disse: “Com ‘F’, Lex. Olha o ‘F’ 14 na parede” (apontando para as letras afixadas em seu
ambiente alfabetizador).

Em relacdo as estratégias utilizadas, Mia destacou o interventivo, no horario contrario
(reforgo escolar, considerando o periodo de coordenagdo pedagdgica dos profissionais da
SEEDF), realizado com trés estudantes no ano anterior, pois ela acompanhou a turma como
professora do 2° ano. A docente destacou que as trés criangas que acompanhava precisam estar
sozinhas com ela, sem nada externo, com atividade voltada especificamente para “poder
aprender as letras, fazer a associacdo do sonzinho”. Observamos o desafio que ¢ para as
alfabetizadoras atenderem toda a turma, assim, uma das estratégias de Mia foi o atendimento
extraclasse no contraturno.

Além do excesso de demandas da sala de aula, ¢ importante lembrar que a acdo docente
ndo ¢ voltada apenas para aqueles estudantes que requerem maior auxilio. Mesmo aqueles que
possuem mais autonomia quanto a realizag¢ao da atividade, buscam a docente para tirar dividas
e pedir explicacdes. Assim, o gerenciamento da acdo docente ¢ um desafio. As estratégias
desenvolvidas sao tentativas de abarcar as necessidades de todos os estudantes, entretanto nem
sempre ¢ possivel dar a atencdo necessaria aos estudantes que necessitam, por isso, uma
estratégia desenvolvida por Mia no ano anterior a pesquisa foi o reforgo escolar no contraturno.
Outra estratégia possivel, conforme evidenciado no trabalho de Oliveira (2021) seria o
desenvolvimento de um trabalho de reforco desenvolvido entre a alfabetizadora e a equipe de
gestdo, coordenagdo, trabalho colaborativo que pode favorecer o avango das aprendizagens dos
estudantes.

Destacamos que, nesse sentido, poderiam ser desenvolvidos projetos envolvendo
diferentes agentes educativos (para além do professor) que estdo fora da sala de aula, para que
pudessem auxiliar esses estudantes em dias e horarios especificos no turno de aula, com um
atendimento individualizado, tendo em vista que, pela distancia das residéncias dos estudantes,
mesmo quando alguns docentes oferecem a possibilidade do refor¢o no contraturno, nem todos
conseguem ir.

Mia cita outras estratégias de atendimento as especificidades dos estudantes. A docente
destacou que utilizava também “fichas de conflito, fichas que estejam faltando alguma letra
para ele perceber qual ¢ a letra que estd faltando. Estar sempre cantando com eles, alfabeto

[...] procurando sempre ter material concreto ¢ material diversificado”.



115

Quanto a ficha ou cartdo conflito, esse recurso propicia a reflexdo sobre os aspectos
fonologicos e diferentes propriedades da escrita alfabética, necessarios para que a crianga se
torne alfabetizada, tais como: escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas; a ordem das
letras ndo podem ser mudadas no interior da palavra; letras podem se repetir no interior das
palavras; e as letras notam a pauta sonora das palavras, segmentos pronunciados que sdo
menores que as silabas e a variagdo de padroes silabicos/combinagdes consoante-vogal (Morais,
2012). Além dessas propriedades que podem ser abordadas, um dos objetivos da proposta do
cartdo conflito é o desenvolvimento da percep¢do, especialmente aos estudantes em hipotese
silabica, de que, para escrever uma palavra, utilizamos diversas letras.

No mesmo sentido, acompanhamos momentos dedicados a andlise linguistica e escrita
de palavras no quadro, sendo possivel notar a énfase dada a correspondéncia fonema-grafema,
reforcando a propriedade do sistema alfabético de que as letras notam ou substituem a pauta
sonora das palavras (Morais, 2012). Mia destaca a sua abordagem metodoldgica para trabalhar

com essas correspondéncias em sala de aula:

Eu trabalho muito o método fonico com eles, no primeiro ano. Gosto de fazer com
eles 0 método fonico. Tem criangas que a gente v€ que vai para o silabado. Mas na
grande maioria dos meus alunos, ao longo dessa minha jornada, ¢ o método fonico
que eu tenho a melhor resposta. Na escrita deles, eles vao fazendo o sonzinho na
cabeca, ja vai associando qual o som da letra com qual vogal. Entdo eu sigo o método
fonico. S6 que nao ¢ uma determinada, ‘vou fazer sé esse’. Se ndo estd dando certo
dessa forma, tem que partir para outra forma (Mia).

Apesar da especificagdo da propria docente, ndo nos pareceu, no periodo acompanhado,
que a adog¢do do método fonico repercutiu no engessamento de sua pratica, que se confirma
pela fala dita em outro momento: “Vocé planejou de uma forma, mas a crianga ndo ta
respondendo daquele jeito, entdo vocé se vira nos 30 [...] vou agir dessa outra forma sabe?”. No
acompanhamento da pratica de Mia, foi possivel inferir que, ao tratar do “método fonico”, a
docente ndo se detinha ao fonema isolado, mas a necessidade de que os estudantes percebessem
que a escrita ¢ a representagdo de sons da fala.

Assim, em nosso entendimento, a pratica de Mia se distancia da concepg¢ao de método
fonico que integra o grupo dos métodos sintéticos, tendo em vista, especialmente, que a docente
nao os apresentava a partir de um treino de decorar letras e pronunciar fonemas, mas a partir da
reflexdo acerca das correspondéncias. Tanto Mia quanto Dora, ao tratarem da abordagem
metodologica, se aproximaram do trato da consciéncia fonoldgica, que deve ser alcangada para
a apropriacao do principio alfabético.

Outras estratégias foram citadas por Ceci e somam-se as destacadas por Mia, sdo elas:
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uma coisa que eu também achei muito bom, muito proveitoso na escola, é o projeto
interventivo [...] a gente faz um projeto voltado mais para o lidico, os jogos, tem
essa mudanga também da professora, eu estou com a minha professora, eu estou com
a outra, eu tenho essa abertura e ela também, de eles conhecerem e terem esse contato
com novas didaticas (Ceci).

O Projeto Interventivo era realizado uma vez por semana e abarcava todos os estudantes,
que eram separados por classes e professoras a partir de suas hipdteses de compreensao da
escrita (conforme a teoria da psicogénese da lingua escrita). Observando a realizacdo da
estratégia, ela nos remeteu ao Reagrupamento Interclasse, ¢ ndo ao Projeto Interventivo,
entretanto ambas as estratégias se voltam ao atendimento da heterogeneidade e progressao das
aprendizagens, em conformidade com a politica dos ciclos (Distrito Federal, 2014b), apesar de
suas especificidades.

A proposta seguia o atendimento das especificidades dos estudantes por grupos, mas,
como na ocasido os estudantes do 2° ano foram divididos entre Ceci e a outra professora do 2°
ano, os grupos ficaram cheios, o que pode ter sido um dificultador do trabalho, tendo em vista
que a proposta ¢ o atendimento em grupos menores. Ceci ficou com o grupo de estudantes em
hipdteses silabica e silabico-alfabética (10 estudantes), a outra docente ficou com os estudantes
em hipotese alfabética (22 estudantes). Ceci, durante a realizagdo da estratégia, propds aos
aprendizes um “bingo da primavera”, em que os estudantes recebiam cartelas com nomes
(borboleta, caracol, flor, formiga, grilo, joaninha, lagarta e libélula) e a professora ficava com
as imagens correspondentes. As figuras misturadas eram retiradas de um pote, e os aprendizes
deveriam associar a imagem a palavra, localiz-la e marcéa-la na tabela do bingo. Ganhava o
bingo quem preenchesse a cartela primeiro. Apds esse momento, a professora promoveu uma
reflexdo acerca da construgdo das palavras, grafou-as no quadro e realizou a separagao silabica
de forma oral e escrita.

A proposta, apesar de parecer simples a primeira vista, requer dos estudantes uma série
de habilidades, tais como: conceituar e ler palavras; explorar e identificar os sons das silabas
(ditadas pela docente); separar oralmente e de forma escrita os segmentos da palavra; e perceber
que a escrita representa os sons da lingua. A atividade propiciou aos estudantes o contato com
as praticas de analise linguistica, leitura, escrita e oralidade, favorecendo a reflexao acerca do
principio alfabético. Alguns estudantes que ainda ndo dominavam esse conhecimento
apresentaram dificuldade na execugdo, por isso, a docente propds que eles associassem as

imagens-palavras pelos sons iniciais.
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Mia e Ceci tinham uma forma de trabalho que instigava os estudantes a pensar,
dificilmente lhes davam respostas prontas, ao contrario, devolviam ou refaziam a pergunta,
Mia, em uma ocasido de observacao, frisou: “Eu quero os meus detetives em acdo. Eu nao sei
dar respostas, tem que procurar, investigar”. Em outro momento, disse: “Estd certo ou esta
errado? Vocé que vai dizer”. Isso levava os alunos a reflexdes acerca da lingua. No mesmo

sentido, Ceci, quando um estudante lhe perguntou como escrevia a palavra “chao”, indagou:

Ceci: Quais letras fazem esse som de “/xxxxx/”’? — frisando um som alongado.
Estudante: O “X?

Ceci: Qual outra pode fazer?

Estudante: “CH”?

Ceci: Isso ai!

Esse relato exemplifica a postura das docentes de ndo limitar o acesso dos estudantes a
conhecimentos. Apresentavam, por exemplo, regras ortograficas ao longo do processo e, de
acordo com as necessidades, dificuldades e curiosidades das criangas. No exemplo exposto,
Ceci trabalhou com os aprendizes relagdes irregulares da lingua (fonema, grafema e
consoantes), em que um mesmo fonema ¢ representado por diferentes grafemas, ndo havendo
regra para estabelecer a representacdo ortografica correta (Soares, 2021). As docentes
apresentavam e instigavam a reflexdo dos estudantes a partir do contato pratico e
contextualizado nas situacdes de aprendizagem.

A guisa de encaminhamentos finais acerca das intervencgdes, Ceci, por fim, destacou

alguns pontos considerados por ela como potencializadores do avanco de Lex, sdo eles:

questdo desse apoio, de realmente ter um acompanhamento, ¢ ele esta fazendo agora,
também com a psicopedagoga fora da escola [...], atividade adaptada, adequada para
ele, para ele se sentir bem seguro [...] atividades mais simples para ele, comandos
mais curtos, ele conseguiu desenvolver sim melhor [...] ele tem uma apostila
adaptada, as atividades para casa, algumas sdo diferenciadas sim, porque precisa ter
esse acompanhamento e tem que ser uma atividade que seja coerente (Ceci).

O destaque feito pela docente quanto a adequacdo dos comandos se justifica pelas
necessidades especificas de Lex enfatizadas em um documento que a familia entregou a escola
ao final do ano com o diagndstico de Transtorno do Processamento Auditivo Central (TPAC).
Ceci, mesmo antes de receber o diagnostico, ja realizava a adequagdo das atividades pela
necessidade do estudante. A docente, entretanto, destaca que as atividades adaptadas eram
somente de lingua portuguesa, especialmente as voltadas a leitura e interpretagdo, pois ele
conseguia fazer as atividades de outros componentes curriculares. A docente destaca o

desempenho admirdvel de Lex quanto ao raciocinio l6gico-matematico.
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Mia, acerca de Kalil, destacou que ele chegou a escola em meados de outubro, tendo
ficado na classe por um curto periodo de tempo, e que ndo foi possivel perceber um avanco.
Quanto a Sol, Mia destaca que acompanha a estudante desde o 1° ano, que conheceu a familia
dela na ultima reunido do ano anterior e que, no ano corrente, a familia ainda ndo tinha
comparecido. A estudante fica em creche no turno contrario a escola e parece ndo ter a presenga
da familia em sua vida escolar. Em relagdo a Alé, Mia destacou que a estudante possui um
diagnostico de TPAC, assim, além das estratégias apresentadas, por vezes, sao necessarias
outras adequagdes para o atendimento de suas necessidades especificas.

Em sintese das propostas desenvolvidas por Mia com Sol e Al¢, a docente destaca que,
a partir do trabalho diversificado, elas comegaram a ler e adquiriram mais autonomia para fazer
as atividades, apesar de ndo concluirem o ano no nivel das criangas de 2° ano (em suas palavras).
No conselho de classe do 4° bimestre, a docente indicou que os trés estudantes merecem uma
atencdo especial no proximo ano, pois estavam indo para o 3° ano em hipotese alfabética quanto
a escrita.

Perpétuo e Coutrim (2022), em investigacao acerca de fatores que contribuiram para o
resultado de uma escola com maior percentual de alunos no nivel avancado em alfabetizacao,
destacam: a atuacdo da escola com as familias, a formagao continuada dos docentes, o uso de
diferentes métodos de alfabetizacdo, a experiéncia dos docentes em alfabetizacdo e estratégias
de intervencao pedagdgica. Aproveitamos para acrescentar a sensibilidade pedagodgica e a
consideracdo (consciente ou inconscientemente) das multiplas relacdes envolvidas na
aprendizagem escolar como fatores que podem favorecer o avanco dos estudantes nas classes
de alfabetizagao.

ApoOs apresentacao das intervencdes realizadas nas turmas de 1° e 2° anos das docentes

Dora, Mia e Ceci, interessa-nos apresentar aquelas realizadas na turma de 3° ano, de Jana.

5.2.3 Praticas pedagogicas desenvolvidas na classe de 3° ano

A turma de Jana de Integracdo Inversa contava com a presenca diaria de uma educadora
social voluntaria para acompanhar o seu estudante Nando, diagnosticado com autismo,
estudante nao verbal. Jana organizava a turma por duplas ou trios com a livre escolha dos
lugares. Os estudantes que requeriam um auxilio maior, Cassio, diagnosticado com transtorno
de déficit de atencdo com hiperatividade e TPAC, e Ben, que requeria um auxilio diferenciado
quanto ao processo de alfabetizacdo, sentavam-se proximos a professora, o que nao nos pareceu,

nos dias observados, ser algo imposto por Jana.
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A docente, durante as observagdes, entrevista e conselho de classe, destacou o caso do
estudante Ben, nosso foco de observagdo na classe pelo recorte da pesquisa, que requeria maior
atencdo quanto a apropriacdo da leitura e da escrita. Entre as estratégias empregadas para o

avanco de suas aprendizagens, Jana destacou:

eu fui dando o reforco em sala [...] A gente tem a interventiva, que comegou mais
no meio do ano. Mas com ele foi intervencéo todo dia, eu falo, porque todo dia um
tempinho eu puxava ele. No inicio, eu tinha um quadro menor, um quadro para
escrever, eu ficava na mesa ¢ ia falando ¢ ia escrevendo o quadro [...] escrever o que
ele fala é mais significativo, entdo, tudo que... uma historia que ele vai contar. Ai ele
vem me falar, me relatar. Ai eu sempre escrevo com ele olhando (Jana).

As atividades relatadas por Jana se voltam para a andlise linguistica, propostas
planejadas no intento de levar Ben a compreensdo do principio alfabético. Entendemos que o
fato de o estudante apenas olhar o movimento de construcdo das palavras e frases ndo ¢
suficiente para que se aproprie do principio alfabético, tendo em vista que essa apropriagdao
depende, entre diversos fatores, do ensino sistematico que o leve o a constru¢do do conceito da
escrita como um sistema de representacao dos sons da fala (Soares, 2021), entretanto essa era
uma das estratégias desenvolvidas, ndo a Unica.

Notamos, no decorrer das observagdes, a dificuldade de a docente gerenciar a
quantidade de demandas requeridas em sala e oferecer atendimento individualizado a Ben, pelo
que nos pareceu nas observacdes, especialmente, pela progressdo das aprendizagens que se
espera para o ultimo ano no bloco de alfabetizagdo. Se o auxilio individualizado fica mais
desafiador a cada ano desse bloco, imaginemos o desafio do trabalho voltado a alfabetizagao
com estudantes que avancaram para o proximo bloco ou ciclos e precisam ter esse direito
garantido. E possivel entender um dos motivos de Silva e Botelho (2020), em pesquisa relativa
a estudantes do 4° ao 9° ano nao alfabetizados, reforgarem a necessidade de antecipagao das
intervengdes pedagogicas relativas ao processo de alfabetizacdo para os primeiros anos do
ensino fundamental.

Na classe de Jana, apesar de Ben ser o estudante que necessitava de maior auxilio,
durante a realizacdo das atividades (sobretudo de producao de texto), os demais estudantes
também precisavam tirar davidas, o que demandava bastante tempo de Jana e, por vezes, a
impossibilitava de auxiliar o estudante Ben. Desse modo, para que o estudante conseguisse
realizar as atividades, sentava-se em dupla com um colega, que o auxiliava, lendo e intervindo
na realizagdo das atividades. Essa estratégia nos remete ao desenvolvimento mental prospectivo

do individuo, que se refere aquilo que a crianga ainda ndo consegue realizar independentemente
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e s6 pode colocar em agdo sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes (Vigotski, 2007). Pois os processos de desenvolvimento, apesar de presentes no
individuo, requerem uma intervengdo, colaboracdo de parceiros mais experientes da cultura,
permitindo a sua consolidacdo, o que auxilia na definicdo do campo e das possibilidades da
atuacdo pedagogica (Rego, 2014).

Além dessa estratégia, Jana fez um destaque importante: “Eu fui vendo que realmente
vocé trabalhar com o foco de interesse do aluno ¢ muito mais significativo, prazeroso”. Desse
modo, em adicdo ao destaque feito por ela quanto a ser a escriba de Ben, destacou que, enquanto
escrevia, chamava a atencdo do aprendiz para a constru¢do das palavras, levando-o a refletir
sobre a construgdo das palavras de seu interesse: “Pegando palavras, porque ele gosta de boxe,
porque ele luta boxe. Entdo quando eu pegava ele fazia o interventivo assim [...] essa hora eu
percebi que houve mais avangos”.

A partir dessas propostas, Jana destacou que Bem no inicio do ano, confundia as vogais
e, a partir da estratégia de utilizar palavras de seu interesse e ser a escriba dele, frisava os sons
das palavras, ele avancou. A alfabetizadora destacou que fazia o som, o0 movimento da boca e
da lingua, e Ben ficava olhando. Ela exemplificou: “Ai eu fago um ‘‘MMMA/’. Agora ele ja
coloca rapido, sabe?! ‘/MO/’. Entdo, ele continua tendo dificuldade. Por exemplo, P, D, B, T,
principalmente essas silabas” — relacionadas as relacdes regulares da lingua.

A esse respeito, entendemos que, ao nos apropriarmos de um sistema notacional,
precisamos aprender suas convengdes e internalizar suas propriedades. Morais (2012) destaca
10 propriedades que o aprendiz necessita reconstruir para se tornar alfabetizado. Entre elas,
identificamos uma que, seguindo a fala de Jana, ainda ndo foi compreendida por Ben,
compreender que “as letras t€ém formatos fixos e pequenas variagdes produzem mudangas em
sua identidade” (Morais, 2012, p. 51). Essa diferenciacdo das consoantes que se igualam pelo
ponto de articulagdo (p, q, b, d, t, f, v) € dificil para os estudantes em inicio de aprendizado das
relacdes fonema-grafema (Soares, 2021), o que pode justificar uma das dificuldades de Ben,
que apesar de cursar o 3° ano, encontrava-se em processo inicial de alfabetizagao.

Partindo dessa questdo, em alguns momentos, a estratégia utilizada com Ben era
diferente. Jana deixava de ser escriba e propunha reflexdes que o instigavam em construcdes
acerca da escrita: “Como € o /C//O/°?”; “O ‘/C/’ da uma arranhada na garganta ‘/CCCCC/’”.
Repetia o som até que Ben escrevesse a palavra. A proposta deixava Ben mais animado,
entretanto, pelas demandas da turma, essa estratégia de atendimento individualizo ndo acontecia
rotineiramente, apesar de sua ocorréncia didria em corre¢des coletivas no quadro. Entretanto,

como mencionado por Mia, o estudante com defasagem nas aprendizagens precisa de um
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atendimento individualizado e atividades diversificadas, trabalho que pode se efetivar a partir
de atividades em pequenos grupos, pois essa abordagem possibilita que os interesses individuais
dos estudantes sobrevivam.

Nas aulas, observamos praticas de andlise linguistica voltadas as reflexdes das
correspondéncias entre fonema-grafema. Em propostas coletivas, como destacado, a docente
reconhecia a importancia do uso dessas praticas e, a longo da entrevista, destacou: “Eu trabalho
muito com a consciéncia fonologica. Eu sempre trabalhei com a consciéncia fonoldgica” —
especialmente importante para o alcance da apropriagcdo do sistema de escrita alfabética.

A esse respeito, Jana, em conversas estabelecidas ao longo das observagdes, destacou
que Ben chegou ao 3° ano “sem ler nada”, em suas palavras, e, ao final do ano, saiu lendo e
escrevendo algumas palavras compostas por silabas canonicas (consoante-vogal). A docente
destacou que, para as tarefas de casa, Ben levava uma apostila diferenciada (ao longo das
observacdes, o estudante realizou as mesmas atividades dos demais com a mediagdo
diferenciada). A docente relata ainda o destaque de Ben em relagcdo ao raciocinio 16gico-
matematico, que executa as atividades com tamanha agilidade que, por vezes, ndo consegue
fazer o registro do pensamento desenvolvido.

Jana comentou algumas especificidades vividas por Ben que merecem o nosso destaque.
A docente apontou que o aprendiz mora longe da escola e, por isso, ndo conseguia comparecer
ao reforco oferecido por ela no contraturno. Além disso, o estudante ndo tinha o
acompanhamento necessario em casa para a realizacdo de atividades, tendo em vista que a mae
ndo conseguia auxilid-lo e a irma, responsavel por essa tarefa, trabalhava e, por isso, nem
sempre conseguia dar o suporte necessario. Ademais, Jana destaca que o Servico de Orientacao
Educacional (SOE) convocou a familia a escola para tratar da situagao do estudante, entretanto
ndo teve resposta. Diante do cenario, a alfabetizadora destacou estratégias desenvolvidas com
o estudante que surtiram efeito, apesar de ndo terem sido suficientes para que o estudante
avangasse para o 4° ano.

A titulo de sintese, foi possivel observar, na pratica de Jana, um esforgo para atender a
heterogeneidade presente em classe, o que nem sempre era possivel, tendo em vista a
quantidade e diversidade de necessidades a serem gerenciadas. Especialmente na turma de 3°
ano, em que, no periodo observado, o foco se voltou a producao textual e ao avango do dominio
das normas ortograficas. Os estudantes solicitavam constantemente o auxilio de Jana, o que
dificultava o auxilio a Ben, que requeria intervencdes quanto a consolidacdo das convengdes

grafema-fonema.
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Reforgamos a necessidade do envolvimento de outros agentes educativos no processo
de alfabetizagdo com vistas a ampliacdo das oportunidades de atendimento individualizado aos
estudantes que assim necessitam, especialmente no ultimo ano do BIA (3° ano). Precisamos
(escola, familias, professores e demais agentes educativos) pensar em formas de auxiliar
(efetivamente) os estudantes nesse processo. A garantia das aprendizagens ¢ uma tarefa de

todos.

5.2.4 Estratégias de intervengdo

Acerca das reflexdes elucidadas nessa segunda categoria, alguns pontos merecem
énfase. Lua faz um destaque ao final de sua entrevista que refor¢a e corrobora com 0 nosso
entendimento acerca das estratégias de intervencdo e dos avangos nas aprendizagens quanto ao

processo de alfabetizacdo, destacando que,

Se a gente estabelecer, se a gente conseguir pensar a escola como foco de
aprendizagem e assim, o0 més de margo, ser de acolhimento, de entender que crianga
¢ essa, de onde ela vem. Pensar nessa historicidade. Trazer Freire com essa ideia de
usar o vocabulario, de partir do que a gente sabe e trazer Vigotski, acreditando nessas
interacdes, ai eu acho que da certo (Lua).

Amparados na fala de Lua, reforcamos a necessidade de conhecer, acolher e entender
0s nossos estudantes para intervir, pois, ao desconsiderarmos esses aspectos no trabalho
pedagogico, desconsideramos a integralidade do individuo e desprezamos as relagdes que se
interligam ao processo do aprender. Destacamos ainda que informagdes que abarcam a
historicidade dos aprendizes reforcam a importancia de um trabalho colaborativo entre familia
e escola, para que possam ser identificados aspectos como: necessidades, potencialidades,
gostos e interesses dos aprendizes; especificidades e peculiaridades vividas no contexto familiar
e demais contextos sociorrelacionais dos quais participam; autoimagem do estudante na e para
além da escola; e emogdes que se expressam no processo de aprender na escola e em outros
contextos.

Partindo dai, havera maior coeréncia na identificagdo de dificuldades e monitoramento
dos progressos dos estudantes, pois, quanto mais informagdes tivermos acerca desse sujeito
aprendiz, com mais precisdao saberemos como e onde intervir. Como sustenta Morais (2012), ¢
prioritario buscar formas de alcangar o almejado ensino ajustado a diversidade de necessidades

dos educandos, com medidas concretas de atendimento.
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Entretanto, no periodo de observacao nas quatro turmas do BIA, foi possivel constatar
que, em alguns momentos, a personalizagdo do ensino acaba, apesar dos esforcos das
professoras, perdendo-se em detrimento da massiva quantidade de demandas e exigéncias a
serem gerenciadas no fazer docente. Desse modo, nem sempre o atendimento necessario para a
superacao de dificuldades e avango das aprendizagens de alguns estudantes ¢ materializado.

Demandas relativas a preparacdao e festa do dia das criangas, registro de avaliagdo,
mostra cultural, preparacdo de atividades para a mostra, reunido de pais, conselho de classe,
confec¢do de mural, Projeto Interventivo, ensaio para apresentacdo tematica junto com a hora
civica, hora civica e pasta de atividades bimestrais representam um excerto do excesso de
demandas a que estdo submetidas as docentes diaria, mensal, bimestral, anualmente, aspectos
que podem incorrer na falta de tempo para a concretizagdo do ensino personalizado. Além
desses aspectos, observamos que todos os estudantes precisam de auxilio em determinados
momentos, com demandas diferentes (tirar dividas, pedir explicagdo, solicitar ajuda), o que
requer um desdobramento docente para atender a todos.

Assim, em nossa percep¢ao, mais um desafio que se insere na pratica docente ¢ atender
o excesso de demandas escolares e garantir um ensino personalizado aqueles que necessitam.
Desse modo, além das estratégias desenvolvidas pelas docentes e aquelas previstas no curriculo,
como Projeto Interventivo e Reagrupamento, a realizagdo de um trabalho em rede envolvendo

0 coordenadores ¢

diferentes agentes educativos (a exemplo dos professores readaptados,’
membros da equipe diretiva) com um refor¢o escolar com atendimento individual ou em
pequenos grupos em momentos do turno escolar ou no contraturno pode ser uma alternativa
para ampliagdo do tempo dedicado a superacdo das dificuldades e envolvimento de outros
agentes educativos nessa tarefa que ¢ de todos.

Apesar dos desafios enfrentados, ao longo das discussdes foram elencadas diferentes

estratégias de interven¢do empreendidas pelas docentes. Na figura 3, apresentamos a sintese

dessas estratégias por meio de uma nuvem de palavras.

10°A readaptacdo funcional acontece com o deslocamento do servidor para o exercicio de novas fungdes em
decorréncia de restricdes em razdo de doenga fisica ou psicoldgica que impedem o seu exercicio laboral.
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Figura 3 — Estratégias de intervencio desenvolvidas em classes de alfabetizacao
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Fonte: elaborada pela autora por meio do site Mentimeter.

A nuvem de palavras refor¢a o empenho e esforco das docentes na busca por caminhos, vias,
meios (aqui consideramos enquanto estratégias de intervencdo e praticas pedagdgicas) de
garantir o ensino ajustado e favorecer o alcance da alfabetizagdo. Mesmo com a quantidade e
diversidade de situagdes a serem gerenciadas em sala, com o excesso de demandas a que sao
submetidas e com a soliddo do trabalho docente no tratamento da heterogeneidade, as
professoras materializaram, nas classes de alfabetizacdo, atendimento diferenciado, trabalho
individualizado, atividade personalizada e estratégias de a¢ao desenvolvidas no dia a dia (como
refor¢co com a alfabetizadora no contraturno, o estudante sentar-se proximo do quadro e perto
da(o) alfabetizadora(dor), participacdo em dinamicas escolares como Projeto Interventivo e
Reagrupamento e proposi¢do de atividades partindo do foco de interesse dos estudantes).

Partindo da discussdo aqui estabelecida, seguimos para a ultima categoria de analise.

5.3 O alcance da alfabetizacio e as relacées que extrapolam os muros da escola

A garantia da alfabetizagdo como direito, que requer a apropriagao do sistema de escrita
alfabética, envolve aspectos que extrapolam os muros da escola, reforgando que a aprendizagem
nao depende unicamente de capacidades intelectuais e cognitivas, mas também de aspectos
subjetivos e condi¢des de vida do aprendiz, como salientam Mitjans Martinez e Gonzalez Rey
(2017). Nesse sentido, ao longo das observagdes participantes, entrevistas e conselhos de classe,

muitos foram os entraves relatados pelas docentes quanto ao atendimento da heterogeneidade
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presente em sala de aula e alcance da alfabetizacdo. O olhar atento das docentes possibilitou a
percepcao de alguns aspectos que consideramos como desafios quanto ao avango das
aprendizagens dos estudantes.

De modo geral, as docentes destacam alguns desafios envolvendo questdes
eminentemente sociais, como condi¢des basicas de satide dos estudantes, a exemplo da falta de
alimentagdo adequada, tempo de sono insuficiente, bem como a distancia entre a escola e o
local em que os estudantes residem. Com base em questionario realizado pela UE e
disponibilizado no PPP do ano de 2023, do publico atendido pela escola, cerca de 26% dos
estudantes residem no local em que a escola estd localizada e os demais estudantes sdo
provenientes em outras quadras ou regioes administrativas. Ademais, outro dado digno de nota
¢ um retrato da realidade socioecondmica da comunidade escolar, em que cerca de 11% dos
responsaveis indicam ter uma renda mensal de até R$ 1.200,00 e 25% uma renda acima de R$
6.000,00. Os dados nos ajudam a perceber a diversidade do perfil socioeconomico do publico
atendido pela UE.

Acerca desses dados, durante a entrevista, indagamos a Lua o que, no seu entendimento,
faz com que as familias escolham essa escola, apesar da distancia de suas residéncias. Lua
destacou que a escola atende estudantes de varias regides administrativas, tais como Varjao,
Serrinha do Paranod, Paranoa Parque, Itapoa, Recanto das Emas, Santa Maria, e que esse ¢ um
reflexo da segregacao social. Pois, segundo ela, “sdo filhos de trabalhadores que vém la do
entorno para o plano piloto, que ndo tem creche, porque a gente ndo tem esse trabalho de creche
para assistencializar essas criangas, para garantir essas criangas, nem escolas integrais”, o que
faz com que as familias optem por escolas perto do seu local de trabalho. Lua finaliza
destacando que “entdo o que faz as pessoas virem ¢ uma questao de segregacao social. Ainda ¢
a educacdo ndo atendendo toda a clientela que ela tem que atender no local que essa clientela
mora, nesse territorio que essa clientela mora”.

Além da questdo social, Lua destaca, como outro fator atrativo, o desempenho no Ideb,
que coloca um “holofote” na escola e relaciona-se a identidade de sobressair em avaliagdes
sistémicas. Indagamos a Lua a ligacdo dessa representacdo social da escola com a cultura
escolar e ela destacou: “eu acho que isso esta totalmente ligado em uma cultura que a gente
cria, que a gente cria ndo, que a gente constroi, porque as culturas sdo construidas”. Isso faz
com que a sociedade, o professor, o estudante tenha esse olhar sobre a escola, corroborando
com o apontamento de que, na relacdo eu-outro, o sujeito se constitui com sua cultura ao mesmo

tempo que a produz (Oliveira, 2018).
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A partir da expressdo da escola em dados estatisticos, inferimos que a procura das
familias por essa escola para matricularem os seus filhos reflete a concepcdo da educagdo
enquanto degrau para etapa civilizatéria e a ansia das familias para que, dentro de suas
condicdes, os estudantes possam estar em escolas que lhes deem condi¢des de existenciar
criticamente as palavras de seu mundo (Freire, 2005).

Lua conclui destacando a sua preocupagdo quanto a formagdo humana, formacao
integralizada, formagao critica dos estudantes, especialmente considerando a diversidade de
estudantes atendidos, a qual inclui 18 venezuelanos, alicercada na problematizacdo dos
individuos em suas relacdes com o mundo (Freire, 2005). Assim, na perspectiva de que a
educacao extrapola o resultado em avaliagdes, em dire¢ao a formagao humana, faz-se premente
a pratica educativa pautada na psicologia historico-cultural e na pedagogia histérico-critica,

conforme curriculo da SEEDF, que nos convoca a partir e voltar para a realidade do estudante

(Distrito Federal, 2014a).

Ainda em relagdo aos fatores que se entrelagam a aprendizagem, somando-se aos

desafios que envolvem questoes eminentemente sociais, como destacado por Lua, Dora pontua:

Uma coisa que eu percebi também sdo os requisitos basicos, assim, bioldgicos.
Alimentagao, sono, né? Entdo ele ja tem uma rotina muito puxada de que acorda cedo,
vai pro projeto, vai ndo sei o que. Ai ja chega com turbilhdes de informagdes ja,
porque ja vivenciou muitas coisas, mora longe da escola, né? (Dora).

A fala de Dora reforga, assim como defendido por Mitjans Martinez et al. (2020), que,
ao negar ou desprezar a realidade desses individuos, ao desconsiderar a sua integralidade, nos
distanciamos da aprendizagem, pois esse processo estd alicercado em experiéncias que
acontecem dentro e fora do ambiente escolar. Ademais, ao desconsiderar a realidade vivida
pelos estudantes, negamos a propria historia do aprendiz, que ¢ indissocidvel de sua
aprendizagem, especialmente na turma de Dora, em que, dos 16 estudantes, apenas cinco
residem perto da UE e grande parte deles, em um turno, ficavam na escola e, no turno contrario,
em projetos sociais. Esses aspectos devem ser fundamentalmente considerados. A docente faz
um destaque que nos parece fundante de que “ndo adianta eu ter uma meta revolucionaria de
alfabetizar 100% da turma se eu ndo atender as condigdes basicas de saude, sabe? Do bem-
estar. Nao tem condic¢oes”.

Dora pontua ao longo da entrevista que recebe estudantes com queixas de mal-estar, dor
de cabeca, enjoo, relacionados a questdo da alimentacdo, entdo “até trés horas da tarde ¢ muito

dificil, sabe? Porque eu tenho que lidar com essas questdes, assim, basicas, né? Entdo ¢
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diferente da crianga que chega, por exemplo, que mora perto da escola, que chega ja almogou,
ta bem, consegue aprender, sabe?”. Ela destaca que isso é perceptivel e que as criangas de sua
classe que tem dificuldades, geralmente, apresentam essas questdes sociais, que s€ somam ao
excessivo numero de faltas e ao baixo envolvimento das familias no processo educacional.

Do olhar agucado de Dora, que refor¢a a sua sensibilidade pedagdgica, participam as
suas configuracdes subjetivas do espago escolar, dos espagos por ela vivenciados e dos sentidos
subjetivos que sdo produzidos no desenrolar de sua atividade docente (Mitjans Martinez, 2014).

Esses aspectos sdo evidenciados quando ela destaca:

Eu cresci na escola, por exemplo. Eu venci tudo isso, sabe? Eu adorava ir para a escola
porque realmente era um lugar onde eu me alimentava bem. Era um lugar onde eu
tinha que ficar para a minha mae trabalhar, sabe? Entdo eu reconheco todas essas
fragilidades, sabe? Mas eu adorava a escola. E estar aqui de volta me faz pensar nisso,
sabe? De plantar a sementinha de expectativa de um futuro melhor. ‘Olha isso tudo,
aprende a ler que vocé vai brilhar na vida’. Realmente eu acredito que a educagdo
muda o contexto da pessoa. Entdo eu planto muito isso nas minhas aulas” (Dora).

A perspectiva de alfabetizagdo destacada pela docente como possibilidade de mudanga
de contexto de vida se apresenta consonante a sua pratica humanizada e acolhedora. Conforme
Mitjans Martinez (2014), participam do trabalho pedagodgico as configuragdes subjetivas da
professora, sua condi¢@o de sujeito, bem como as configuracdes subjetivas do espaco escolar e
de outros espacos sociais vivenciados no percurso de sua historia de vida, levando-nos a
complexidade da constitui¢do profissional.

Considerando as relagdes subjetivas que perpassam o processo de ensino-aprendizagem,
parece-nos fundante observar que, para o cumprimento da fungdo primeira da escola como
instituicdo social, a insercdo dos estudantes na sociedade, bem como para o alcance dos
objetivos precipuos da educagdo basica, alfabetizagdo plena e formagdo de leitores (Brasil,
1996), devemos estar atentos as relagdes sociais que intercruzam a escola e as salas de aula,
pois a aprendizagem se configura como um processo complexo, porque as relagdes escolares
devem ser observadas como uma rede de fatos, ndo como evento isolado. Assim, as
experiéncias vividas pelo aprendiz participam da aprendizagem a partir dos sentidos subjetivos
gerados no curso da experiéncia, que nao correspondem, necessariamente, ao ambiente escolar.
Por sua vez, quanto mais proxima e alinhada for a relacdo escola-familia, maiores as
oportunidades de aprendizagem da(o) estudante.

Nesse sentido, ainda tratando dos desafios enfrentados para o alcance da alfabetizagao,

as docentes Dora e Jana, especialmente, citaram o envolvimento das familias no processo
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educacional e o numero de faltas dos estudantes. Nesse sentido, Dora destacou o baixo

envolvimento das familias nas atividades didrias dos estudantes e mencionou que

a perspectiva da familia é diferente, a escola ndo ¢ um lugar pra ensinar, é um lugar
que eu deixo meu filho enquanto eu vou trabalhar. Entdo fica muito desalinhada a
questdo dos objetivos. [...] Quando a gente consegue alinhar 0 maximo possivel dessas
intencdes [...] eu acho que é onde acontece a evolugdo mesmo, sabe?! Por isso que
todo mundo fala assim, a questdo da familia, da escola, e os professores e alunos. Isso
ndo ¢ maluco ndo, ¢ verdade. Quando ta todo mundo alinhado no mesmo objetivo,
0 negdécio acontece (Dora).

Conforme destaque de Dora, familia e escola precisam estar alinhadas no objetivo de
favorecer as aprendizagens dos estudantes para que o seu direito a alfabetizagdo seja garantido,
pois o processo de aprender ¢ configurado subjetivamente, implicando experiéncias da historia
e do contexto do aprendiz (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey, 2017). Assim, as vivéncias que
extrapolam os muros da escola a extrapolam imageticamente, mas se fazem presentes na rotina
de sala de aula, de modo que o favorecimento da aprendizagem e da apropria¢do do sistema de
escrita alfabética requer o atendimento das necessidades do estudante, que ndo se limitam ao
pedagogico.

No mesmo sentido, Dora enfatiza: “a gente pensa a escola s6 como um ambiente. A
gente tem essa perspectiva como educador, né?! De que a escola ¢ esse lugar de ensino. T6
aqui, sou professora, to sendo paga pra ensinar. Mas existem milhdes de coisas assim por tras”.
A fala da docente nos remete a complexidade do processo de aprendizagem, que considera os
espagos sociais vivenciados, as relacdes e os sentidos subjetivos neles gerados, para além da
escola. Assim, a aprendizagem passa a ser entendida como um processo complexo que vai
depender do posicionamento do outro, ndo como uma relacao de causa e efeito, que unilateraliza
o sucesso do aprendiz ao entendimento do espago escolar (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey,
2017).

Dessa forma, as agoes e relacOes estabelecidas nas classes de alfabetizagdo — o método,
o plano, a didatica, a leitura, as relagdes professor-aluno e aluno-aluno — mobilizam a
aprendizagem, sdo fundantes, entretanto se inserem em um processo mais amplo que deve levar
em conta as relagdes raciais, sociais, econdmicas, que nao se separam do individuo e extrapolam
o ambiente escolar. Concepgao que reforca a necessaria assun¢ao do alcance da alfabetizagdo
como tarefa de agdo conjunta entre familia e escola, sendo fundamental que reconhecamos,
como destacado por Lua, que “todas essas dificuldades individuais, elas estdo muito
entrelagadas com questdes financeiras, com questdes econdmicas, com questoes sociais, com

pobreza”. Assim sendo, ¢ preciso reconhecer essa(e) aprendiz enquanto um ser social, ndo da



129

professora, ndo da turma, mas da escola, da rede publica de ensino, da sociedade, e, sobretudo,
observar que essas relacdes sociais sao maiores que a propria escola. Além disso, perceber que
a relacdo entre a escola e a familia € essencial, especialmente ao partirmos da perspectiva de
que o estudante, ao adentrar na escola, ndo se desnuda das relacdes vividas na familia, nos
espacos religiosos ou nas relagdes interpessoais. Assim, a geracao de sentidos subjetivos parte
dessa rede de interagdes, em que age, sente, reage, pensa, aprende.

Desse modo, ao tratar da necessidade dessa relagdo entre escola-familia, ndo os
remetemos unicamente a parceria para a realizagdo das atividades ou tarefas de casa, por
exemplo, mas, sobretudo, a relagdo e ao didlogo que propicie o real conhecimento do estudante
como sujeito integral. Especialmente ao partir da reflexdo de que a superacdo da dificuldade de
aprendizagem nao necessariamente esta ligada a propria situacao de aprendizagem, pode ter
origem em géneses diversas, em configuragdes subjetivas ou em sentidos subjetivos de outros
espacos e momentos da vida (Rossato; Miitjans Martinez, 2011).

Nessa acepcao, as docentes cujas praticas foram acompanhadas demonstraram esse
entendimento ao delinearem suas acdes e intervengdes envolvendo sensibilidade, acolhimento
e afeto. Essa perspectiva foi evidenciada em falas como a de Dora, ao destacar que, “quando a
gente estuda a questdo da parte emocional, de for¢a emocional, a gente fala assim que o
aprendizado antes de chegar no cérebro, passa pelo coracdo”. A alfabetizadora conclui
destacando: “Tem que passar pelo coracao. Quando passa pelo coragdo, o negdcio fica pra vida,
entendeu? Entdo, tem que ser assim. E o mais importante das criangas”. Ceci, na mesma direcio
destacou a importancia de proporcionar um ambiente seguro e acolhedor para os estudantes,
partindo de atividades adequadas ao nivel do estudante, que ele conseguira resolver, pois, “a
gente percebe quando a crianga ¢ segura, ela se encontra naquele meio, ela consegue
desenvolver melhor”.

Além de demonstrarem uma preocupagao constante com os sentimentos dos estudantes,
observamos uma escuta atenta e respeito aos assuntos que eram levados para a sala pelos
estudantes. Duas ocasides realizadas nesse sentido nos chamaram a atencgao.

No 2° dia de observacdo, uma segunda-feira, a turma de Mia estava agitada e
conversando bastante, a professora ndo gritava ou fazia barulhos para que parassem, pelo
contrario, interrompeu a sua fala e disse com uma voz amena: “Pessoal, alguém quer contar
uma novidade para a turma? A hora ¢ agora, quando eu comecgar nao vai poder conversar!”.
Entdo, varios estudantes contaram fatos sobre o final de semana, e ela seguiu com a aula sem
as interrupg¢oes. Na turma de Jana, presenciamos a roda do desabafo, que acontecia pds-recreio

e era utilizada para resolucdo de conflitos ocorridos. Em um dos dias observados, ao chegarem
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do recreio, mesmo sem a professora em sala, j4 se sentaram no chdo (como faziam),
organizaram as falas e resolveram os conflitos ocorridos no intervalo. Quando Jana chegou a
sala, os estudantes a comunicaram que ja haviam resolvido os conflitos, e a docente, entdo,
orientou que se sentassem em seus lugares para que prosseguissem com a aula.

Conforme destacam Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017), o incentivo a resolucao
de conflitos, com tomada de decisdes e utilizagdo de recursos proprios, ¢ uma estratégia que
pode favorecer a emergéncia do sujeito em sala de aula, condi¢ao que, por sua vez, ¢ essencial
para o alcance da aprendizagem. Jana, de forma consciente ou ndo, promovia atividades
favorecedoras da emergéncia dos estudantes enquanto sujeitos de sua aprendizagem, momento
importante no processo de aprender.

Ainda presenciamos outros momentos de escuta atenta e respeitosa a partir de assuntos
pessoais levados para a sala. Os episodios chamaram a aten¢do pela sensibilidade das
alfabetizadoras em acolher as necessidades do individuo, mesmo com a quantidade de tarefas
e demandas, o que poderia ter sido um obstaculo. O discurso das docentes, coerentemente com
as suas praticas, refor¢ava a educagdo, sobretudo, como um ato de respeito.

Além disso, as falas da alfabetizadoras reforcam o entendimento acerca da importancia
da autoconfianga do estudante, bem como do atendimento as necessidades especificas das(os)
aprendizes como fatores que impulsionam a aprendizagem. Nesse aspecto, Jana destacou: “vocé
trabalhar com o foco de interesse do aluno ¢ muito mais significativo, prazeroso. E o que ¢
prazeroso fica no emocional. E o emocional vocé guarda, vocé retém”. Ela ainda destacou que,
para aprender, os estudantes precisam estar motivados, sentar-se ao lado de um amigo, trocar
lapis de cor, olhar o desenho do colega, tem de ser prazeroso. O destaque da alfabetizadora nos
remete a Tacca (2014), que delineia que somente ao enfocar o pensamento do estudante,
sustentada em suas emogoes, a estratégia pedagogica podera criar zonas de possibilidades de
aprendizagens novas. Esse entendimento corrobora com a concep¢ao das docentes.

O reconhecimento do entrelagamento entre as dimensdes cognicao e afeto, baseada no
entendimento de que a aprendizagem se efetiva na relagdo entre fungdes dinamicas e inter-
relacionadas ao contexto, historia de cada aprendiz e sua configuragdo subjetiva (Tacca, 2009),
¢ uma marca da pratica das alfabetizadoras. Lua, seguindo esse entendimento, reforca a
importancia do afeto: “a gente precisa extremamente pensar a afetividade dentro das nossas
relagdes na escola. Esse olhar dos sujeitos, perceber onde estdo os invisiveis, como que a gente
pode torna-los visiveis. Eu acho que isso ¢ um dom da educacdo. Eu ndo consigo ver isso em

outra area”.
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A fala de Lua, leva-nos a duas reflexdes. A primeira referente a necessidade de
empreender relagdes de afeto e confianga com os estudantes, pois, sem isso, dificilmente uma
relagdo de ensino-aprendizagem sera constituida (Goulart, 2007). A outra, a0 mencionar “tornar
os invisiveis, visiveis”, nos remete a alfabetizacdo enquanto uma nova forma de
reconhecimento e participacdo social (Goulart, 2015), uma vez que, na sociedade, saber ler e
escrever se torna simbolo de distingdo social (Oliveira, 2018). Assim, a garantia da
alfabetizacdo como direito a participagdo social, politica, econdmica, cultural (Soares, 2023)
deve ser encarada também como uma possibilidade de tornar os invisiveis, visiveis, pois o
trabalho da alfabetizacdo s6 parece valido quando a palavra ¢ compreendida pelo homem na
sua justa significa¢do, enquanto forca de transformacao do mundo, s6 assim a alfabetizagdo tem
sentido (Freire, 1975).

A reflex@o de Lua, em consonancia com a perspectiva de educagdo e alfabetizacdo das
outras docentes, clucida os sentidos de acolhimento, sensibilidade e afetividade na agdo ¢
interagdo pedagdgica. Esse aspecto implica o reconhecimento das relagdes que extrapolam os
muros da escola, e que, ao desconsidera-las, simultaneamente, se despreza a integralidade do
aprendiz, dificultando, assim, o alcance da alfabetizacdo como direito a ser efetivamente

garantido.
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6 PRODUTO TECNICO

Considerando, sobretudo, o compromisso com a garantia da alfabetizagdo como direito,
a partir desta pesquisa, apresentamos como produto técnico um material destinado a
professoras(es) alfabetizadoras(es) em formato de PDF interativo. Esse material abarca
conceitos e consideragdes acerca processo de ensino-aprendizagem, bem como estratégias de
intervengao e praticas pedagogicas que podem inspirar ou auxiliar o fazer docente com vistas
ao alcance da alfabetizacdo. Ele poderd e devera ser ajustado e complementado conforme o
planejamento docente e as necessidades dos aprendizes.

A elaboracdo do produto técnico partiu da aproximacao entre a parte empirica e teorica
deste estudo, entre a pesquisa de campo realizada em classes de alfabetizagdo em escola da rede
publica de ensino do DF e os aportes teoricos utilizados do campo da alfabetizacdo e da
aprendizagem escolar como processo subjetivo. Com esse produto, ndo pretendemos
estabelecer metodologias de ensino ou esgotar possibilidades de praticas pedagogicas (o que
em nosso entendimento seria impossivel), nem tampouco estabelecer um carater prescritivo ou
salvacionista, mas, por outro lado, almejamos inspirar ou auxiliar o fazer docente de
professoras(es) alfabetizadoras(es). O material pode e deve ser ajustado e complementado
conforme o planejamento docente e necessidades dos aprendizes.

Por fim, considerando o carater multimodal dos letramentos contemporaneos, bem
como no intento da ampliagdo de sugestdes de praticas pedagogicas e atividades favorecedoras
da aprendizagem relativas a apropriagdo do principio alfabético em direcdo ao alcance da
alfabetizagdo, ao longo do material, utilizamos /inks clicaveis que remetem a(o)
alfabetizadora(dor) a ferramenta padlet, local em que podem ser acrescentadas outras ideias e
sugestdes de praticas.

Para uma melhor experi€éncia com o material interativo, acesse o arquivo em programas
proprios para a leitura de PDF, como o Adobe Reader.

Para acessar o material no computador, clique no [/ink a seguir:

https://articulateusercontent.com/rise/courses/rU-QYYSD-HJ6 Xi3SwejqSIAdgOw1kQ2Q/S45ItNf TFVMO0655-
Alfabetiza%25C3%25A7%25C3%25A30%2520como%2520direito.pdf.

Para acessar o material no celular, <clique no link a seguir:

https://articulateusercontent.com/rise/courses/rU-QYYSD-HJ6Xi3SwejqSIAdqgOw1kQ2Q/KnaKkjdTzFtjr2G--

Alfabetiza%25C3%25A7%25C3%25A30%2520como0%2520direito_links.pdf.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Em linhas conclusivas, elucidamos o objetivo almejado no inicio deste estudo, analisar
estratégias de intervencdo e praticas pedagogicas desenvolvidas por professoras
alfabetizadoras, em classes de 1°, 2° e 3° anos em escola publica do DF, com vistas a superagao
de dificuldades e avanco das aprendizagens de estudantes quanto ao processo de alfabetizacao,
para destacar que os resultados encontrados alcancaram o objetivo proposto. Ademais,
entendemos a necessidade de pesquisas na mesma dire¢do para que, contrastando os estudos
teoricos com as praticas desenvolvidas no interior das classes de alfabetizagdo, possamos
identificar, analisar e compartilhar estratégias e praticas bem-sucedidas visando a garantia da
alfabetizacdo como direito de todos.

No que concerne as concepc¢oes de alfabetizacdo e letramento e influéncias que
permeiam a pratica de docentes alfabetizadoras, o discurso das docentes acerca de sua
constitui¢do profissional nos levou a amplitude e complexidade desse conceito, permeado por
influéncias da formacao entre pares, formacao continuada e experiéncias pessoais que se
materializam na a¢cdo docente. As influéncias foram notadas especialmente no posicionamento
do fazer pedagogico e nas concepgdes de alfabetizagdo e letramento das docentes.

Em relacdo a proposicdao de estratégias de intervencdo e praticas pedagogicas
desencadeadas por professoras alfabetizadoras com vistas a superacio de dificuldades e
avanco das aprendizagens dos estudantes, ¢ oportuno mencionar que muitas foram as
propostas bem-sucedidas realizadas. Entretanto notamos que garantir a progressao do ensino
para o 1°, 2° e 3° anos e assegurar a personalizagdo do ensino aqueles que requeiram auxilio
diferenciado almejando a superagao de dificuldades e avango das aprendizagens ¢ um grande
desafio.

Nessa acepg¢do, observamos alguns aspectos que dificultam a personalizagdo do ensino
e acabam incorrendo na homogeneiza¢ao do atendimento escolar, sdo eles: i) o excesso de
demandas a que estdo submetidas(os) as(os) docentes; ii) a quantidade e diversidade de
situacdes a serem gerenciadas em sala de aula; iii) a desconsideragdo dos multiplos fatores
envolvidos na aprendizagem escolar; e iv) a soliddo do trabalho docente no tratamento da
heterogeneidade quanto as aprendizagens dos estudantes. Desse modo, faz-se premente a
observancia das inter-relagdes envolvidas no processo de ensino-aprendizagem, bem como o
entendimento de que a(o) docente ¢é corresponsdvel, e ndo o Unico responsavel pelo
favorecimento da aprendizagem escolar. Esse ¢ um trabalho a ser desenvolvido em parceria

com os agentes da comunidade escolar, essa ¢ uma tarefa de todos.
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Tendo em vista o planejamento e gerenciamento da agdo docente, no interior das classes
de alfabetizagdo, as professoras propuseram diferentes estratégias em atendimento as
especificidades de aprendizagem dos estudantes, entre as quais, destacamos: i) atendimento
diferenciado, que consiste na realizagdo da mesma atividade com auxilio diferenciado da
professora ou de colegas mais experientes; ii) trabalho individualizado, que se refere a
adaptacdo da atividade proposta no coletivo, com ajustes que contemplem as possibilidade e
necessidades dos estudantes; iii) atividade personalizada para estudante ou grupo, conforme
suas possibilidades e necessidades atuais de aprendizagem; e iv) estratégias de agdo
desenvolvidas no dia a dia, como reforco com a alfabetizadora no contraturno, o estudante
sentar-se proximo do quadro e perto da(o) alfabetizadora(dor), participacdo em dinamicas
escolares como Projeto Interventivo e Reagrupamento e proposi¢ao de atividades partindo do
foco de interesse dos estudantes.

No que concerne ao ultimo objetivo especifico, conforme realgamos em nosso quadro
tedrico e empirico, muitas sao as relagdoes que se entrelacam ao processo de aprendizagem.
Assim, a aprendizagem escolar ndo depende unicamente da agdo docente, mas dos sentidos
subjetivos por ela gerados, tendo em vista que a aprendizagem € um processo subjetivo. A esse
respeito, a perspectiva de educacdo e alfabetizacdo das docentes elucidou, em suas praticas, a
criacdo de situagdes envolvendo vinculo de acolhimento, sensibilidade e afetividade, o que
contribui para o estreitamento dos lagos entre professoras e estudantes, € propiciou (juntamente
com as estratégias de intervengdo) a geracao de sentidos favorecedores da aprendizagem.

Ademais, reconhecer que a dificuldade de aprendizagem se configura em dado cenario
e(ou) contexto ¢ em relacdo a algo indica que estratégias podem ser favorecedoras da
aprendizagem, partindo, sobretudo, da consideracdo das multiplas experiéncias vivenciadas
pelo aprendiz para além dos muros da escola, bem como da integralidade do individuo, que nao
se restringe ao papel de aprendiz. Destacamos ainda que a criagdo de um ambiente de estimulo,
incentivo e afeto no ambiente escolar é um aspecto que pode favorecer a aprendizagem, como
observado.

Em sintese, este estudo trouxe contribuigdes tedricas para o campo da alfabetizag¢do ao
apresentar praticas pedagogicas desenvolvidas em classes de alfabetizagdo com vistas ao
avanco das aprendizagens quanto ao processo de alfabetizacdo. As contribuigdes evidenciaram,
sobretudo, que a aprendizagem, como processo subjetivo, ndo acontece em uma relacao de
causa e efeito. Entretanto estratégias de intervengdo planejadas a partir das necessidades dos
aprendizes e realizadas de maneira sistematica e intencional podem favorecer ou potencializar

as aprendizagens dos estudantes. Além disso, partindo dos desafios enfrentados pelas(os)
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docentes quanto ao atendimento da heterogeneidade, indicamos que um trabalho em rede entre
os agentes educativos, tendo a(o0) alfabetizadora(dor) como corresponsavel, pode favorecer o
alcance da alfabetizagao.

Uma das limitagdes do estudo, em decorréncia do tempo dedicado a pesquisa de campo,
foi a realizagcdo de um periodo de observacao ao final do ano, o que dificultou o confronto mais
aprofundado entre o trabalho desenvolvido, os avangos observados e as reconfiguragdes
subjetivas ocasionadas. Em pesquisas futuras, poderiam ser realizadas observagdes em periodos
iniciais e finais do ano letivo.

Um dos achados da pesquisa foi a observacdo de que, nos 2° e 3° anos, ha uma
dificuldade maior de garantir o atendimento individualizado aos estudantes com dificuldades,
especialmente pelo gerenciamento de necessidades muito diversas quanto a progressao do
ensino dos estudantes. Em direcdo ao alcance da alfabetizagao, pareceu-nos que, no 2° ano (em
ocasides pontuais) e no 3° ano (de forma recorrente), o foco da pratica pedagogica se volta a
progressdo de dominios relacionados a producao de géneros escritos, compreensdo textual e
dominio de regras ortograficas, o que requer um grande apoio docente. Isso acabou incorrendo
na dificuldade em ofertar momentos de atendimento individualizado aqueles estudantes que
estavam, por exemplo, em fase de compreensdo do sistema de escrita alfabético.

Enfatizamos, assim, a necessidade de orientagdo oficial explicita quanto as metas a
serem alcangadas a cada ano do ciclo, pois a progressdao continuada nao pode se igualar a
progressao automatica, os estudantes precisam ter assegurado os seus direitos de aprendizagem.
Além disso, ¢ prioritario que sejam monitorados continuamente os alcances de aprendizagem
dos estudantes no ciclo de alfabetizagdo em termos de progresso para que, de forma conjunta
com os agentes educativos, possam ser planejadas estratégias de intervencdes necessarias ao
ensino ajustado as necessidades dos estudantes com vistas a garantia da alfabetizacdo como

direito.
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APENDICES

APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturada com os professores

alfabetizadores

UNIVERSIDADE DE BRASILIA PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MODALIDADE PROFISSIONAL (PPGE-MP)

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS PROFESSORES
ALFABETIZADORES

EMELY CRYSTINA DA SILVA VIANA

TEMA: Intervencdes pedagogicas para educandos com defasagem nas aprendizagens

acerca da leitura e da escrita no Bloco Inicial de Alfabetizagdo

Objetivo especifico

¢ Destacar intervengdes pedagogicas bem-sucedidas, desenvolvidas por professores
alfabetizadores do Bloco Imicial de Alfabetizagdo, voltadas a progressio das
aprendizagens de educandos com defasagem nas aprendizagens acerca da leitura

e da escrita.

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Nome:
Turma/série em que atua:

01- Considerando seu processo de formagdo e atuacdo profissional, como descreveria
alfabetizacdo na atualidade? O que significa, no seu entendimento, estar alfabetizado
hoje?

02- No Brasil, temos convivido, nas ultimas décadas, com o termo letramento. Qual é a
sua compreensdo desse campo, pensando no bloco inicial de alfabetizacio? Como
trabalhar interligando estes dois campos (alfabetizacio e letramento) em sala de aula?

03- Ao longo dos anos, na area de alfabetizacdo, ha um caloroso debate em torno dos
métodos, ou seja, qual o melhor método, metodologia pra se assegurar a apropriacio da
escrita de maneira exitosa. Pensando em sua atuagdo profissional com classes de
alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos), como faz ou fez as suas escolhas didaticas em sala de aula
para o ensino da leitura e da escrita?

04- Durante a sua atuagido no Bloco Inicial de Alfabetizagdo, o que vocé observa em
relagdo as hipoteses dos estudantes em relagdo a escrita, no 1°, 2° e 3° ano? Sempre existe
heterogeneidade? Vocé consegue utilizar um método ou metodologia com a turma toda?



05- Como vocé faz o mapeamento dos niveis de compreensdo dos estudantes acerca da
leitura e da escrita? Baseia-se em alguma teoria para realizar esse diagnostico?

06 — Apos esse diagnostico, como vocé realiza a intervengdo pedagogica?

07- Qual estratégia vocé utiliza para lidar com a heterogeneidade presente em sala de
aula? Que atividades de Lingua Portuguesa costuma trabalhar e como as articula?

08-Quais estratégias utiliza com estudantes em cada nivel de compreensdo em relagéo a
escrita? E em relagdo a leitura e producao de texto?

09- Pensando na turma em que atua ao longo de 2023, quais foram as estratégias,
intervengdes que considerou de maior efeito em sua pratica de sala de aula?

10-Qual é a sua avaliagdo quanto ao perfil de saida das criangas no quesito apropriagao
da leitura e da escrita?

11- Vocé tem recordagdo dos programas de formagdo de professores e projetos
desenvolvidos, em ambito Nacional e Distrital, com vistas a superagéo do fracasso escolar
em alfabetizar todos os estudantes? Algum deles, vém influenciado nas suas praticas
pedagogicas?

12 —Qual a sua opinido sobre as estratégias utilizadas pela SEEDF para dar continuidade
as atividades escolares durante a pandemia?

13- Ha quantos anos vocé atua como alfabetizadora? Vocé ja lecionou nos trés anos no
Bloco Inicial de Alfabetizagédo? Por que escolheu ser professor? Possui alguma formacao
especifica para atuar com turmas de alfabetizagao?

14— Deseja acrescentar alguma coisa que néo foi tratada ao longo da nossa conversa?

150



APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

N

Universidade de Brasilia—UnB
Faculdade de Educacdo
Programa de P4s-Graduagdo em Educacdo —PPGE
Mestrado Profissional

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “Intervencdes pedagdgicas para educandos com
defasagem nas aprendizagens acerca da leitura e da escrita no Bloco Inicial de Alfabetizacdo”, de
responsabilidade de Emely Crystina da Silva Viana, estudante de mestrado da Faculdade de Educagdo, do
Programa de Pés-Graduagdo em Educacio — Modalidade Profissional, da Universidade de Brasilia, realizado
sob orientacdo do Prof. Dr. Hélio José Santos Maia. O objetivo desta pesquisa é: Analisar intervencées
pedagdgicas, em turmas do 12 bloco (12, 22 e 32 anos) do 29 ciclo em escola publica do DF, que contribuem
para a progresséo das aprendizagens de educandos do Bloco Inicial de AlfabetizacGo com defasagem acerca
da leitura e do escrita. Assim, gostaria de consulta-lo/a sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar
com a pesguisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finalizagdo da pesquisa,
e |he asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a
omissdo total de informagdes que permitam identifica-lo/a. Os dados provenientes de sua participagdo na
pesquisa, tais como questionarios, entrevistas, fitas de gravagdo ou filmagem, ficardo sob a guarda do/da
pesquisador/a responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados seré realizada por meio de gravagdes de audio, realizadas pela pesquisadora
durante os encontros para as entrevistas em que serdo discutidos temas relativos as intervengdes
pedagdgicas realizadas que contribuem para a progressdo das aprendizagens de educandos do Bloco Inicial
de Alfabetizacdo com defasagem acerca da leitura e da escrita. E para estes procedimentos que vocé esta
sendo convidado a participar. Sua participacdo na pesquisa pode implicar em riscos, que sdo apresentados
a seguir com as suas respectivas solugdes. O primeiro, a possiblidade do entrevistado se sentir
desconfortavel ou constrangido ao responder as questdes da entrevista, o segundo risco seria em relagdo
ao uso do gravador para registrar a entrevista. Estes riscos serdo minimizados com as seguintes estratégias:
como solugdo ao primeiro risco, garantir as explicagdes necessarias para que o entrevistado sinta
seguranca ao responder as questdes. Quanto ao segundo, a solucdo é solicitar permissdo antes de iniciar a
entrevista, informar sobre a garantia de sigilo e anonimato, conforme previsto no Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

Espera-se com esta pesquisa conhecer e disseminar intervencdes pedagdgicas que favorecem a

cep_chs_modelo_tcle
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progressdo das aprendizagens dos estudantes do Bloco Inicial de Alfabetizagdo com defasagem nas
aprendizagens acerca da leitura e da escrita, com vistas ao desenvolvimento de novas aprendizagens para
auxiliar os estudantes que estdo em processo de alfabetizagdo com vistas ao alcance de que todas as
criangas sejam alfabetizadas.

Sua participagdo é voluntdria e livre de qualquer remuneragdo ou beneficio. Vocé é livre para
recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A
recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer divida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone 61-

98638-8289 ou pelo e-mail viana.emely13@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por
meio de reunido a ser realizada no segundo semestre de 2024, podendo ser publicados posteriormente na
comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e
Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informacdes com relagdo a assinatura do TCLE ou aos
direitos do participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS: cep chs@unb.br
ou pelo telefone: (61) 3107 1592.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o/a pesquisador/a responsavel pela

pesquisa e a outra com vocé.

Assinatura do/da participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, ___ de de
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ANEXOS

ANEXO A — Parecer do Comité de Etica em Pesquisa

INSTITUTO DE CIENCIAS
HUMANAS E SOCIAIS DA Q%{pwoloﬂ mo
UNIVERSIDADE DE BRASILIA -
UNB

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Intervengdes pedagdgicas para educandos com defasagem nas aprendizagens acerca
da leitura e da escrita no Bloco Inicial de Alfabetizacdo

Pesquisador: Emely Crystina da Silva Viana

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 70879823.0.0000.5540

Instituigao Proponente: FUNDACAQ UNIVERSIDADE DE BRASILIA
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.218.060

Apresentagéo do Projeto:

Foi apresentado a este comité de ética o projeto intitulado em "Interven¢des pedagodgicas para educandos
com defasagem nas aprendizagens acerca da leitura e da escrita no Bloco Inicial de Alfabetizagédo", da
Pesquisadora Responsavel: Emely Crystina da Silva Viana.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar intervengbes pedagogicas, em turmas do 1° bloco (1°, 2° e 3° anos) do 2° ciclo em escola publica
do DF, que contribuem para a progressdo das aprendizagens de educandos do Bloco Inicial de

Alfabetizacdo com defasagem acerca da leitura e da escrita.

Objetivo Secundario:

» Contextualizar historicamente as transformacdes conceituais e metodologicas acerca do ensino da leitura e
da escrita no Brasil;

= Apresentar politicas e programas desenvolvidos, em ambito Nacional e Distrital, com vistas a superagéo do
fracasso escolar em alfabetizar todos os estudantes;

» Caracterizar as formas de organizagdo escolar no Brasil e no Distrito Federal: entre a escola seriada e a
escola em ciclos; e

= Destacar intervencdes pedagégicas bem-sucedidas, desenvolvidas por professores
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alfabetizadores do Bloco Inicial de Alfabetizac3o, voltadas a progressao
das aprendizagens de educandos com defasagem nas aprendizagens acerca da leitura e da escrita.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Os riscos ao desenvolver a pesquisa sdo apresentados a seguir com as suas respectivas solugdes. O
primeiro, a possiblidade do entrevistado se sentir desconfortavel ou constrangido ao responder as questdes
da entrevista, o segundo risco seria em relagdo ao uso do gravador para registrar a entrevista.

Estes riscos serdo minimizados com as seguintes estratégias: como solugdo ao primeiro risco, garantir as
explicagbes necessarias para que o entrevistado sinta seguranca ao responder as questdes. Quanto ao
segundo, a solugdo é solicitar permissdo antes de iniciar a entrevista,

informar sobre a garantia de sigilo e anonimato, conforme previsto no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE.

Beneficios:

Espera-se com esta pesquisa conhecer e disseminar intervengdes pedagdgicas que favorecem a
progressdo das aprendizagens dos estudantes do Bloco Inicial de Alfabetizagdo com defasagem nas
aprendizagens acerca da leitura e da escrita, com vistas ao desenvolvimento de novas
aprendizagens para auxiliar os estudantes que estdo em processo de alfabetizacdo com vistas ao alcance
de que todas as criangas sejam alfabetizadas.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa esta de acordo com as resolugées do conselho nacional de saide (CNS) 466/2012 e 510/2016 e
suas complementares.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Todos os termos de apresentacao obrigatéria foram apresentados de forma clara e objetiva.
Recomendacoes:

Entregar o relatério parcial e final no prazo estipulado no cronograma apresentado.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Nao ha pendéncias ou inadequacbes.

Este projeto pode iniciar a coleta de dados a partir da data deste parecer.

Consideragodes Finais a critério do CEP:
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

QReranit

mo

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 30/07/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2167650.pdf 11:52:43
Folha de Rosto folha_De_Rosto_com_cnpj.pdf 30/07/2023 | Emely Crystina da Aceito

11:52:31 | Silva Viana
TCLE / Termos de [cep_CHS_modelo_termo_de_autorizaca| 28/07/2023 |Emely Crystina da Aceito
Assentimento / o_para_utilizacao_de_imagem_e_som_ 10:32:36 | Silva Viana
Justificativa de de_voz.pdf
Auséncia
Qutros Autorizacao_EAPE_pesquisa_SEEDF.p | 28/07/2023 | Emely Crystina da Aceito
df 10:13:19 | Silva Viana
Qutros Memorando_autorizacao_pesquisa_regi | 28/07/2023 |Emely Crystina da Aceito
onal_e EAPE.pdf 10:12:32 | Silva Viana
Qutros Curriculo_Lattes_orientador.pdf 27/06/2023 | Emely Crystina da Aceito
15:33:32 | Silva Viana
Qutros 6Carta_de_revisao_etica.pdf 23/06/2023 | Emely Crystina da Aceito
17:34:17 | Silva Viana
Cronograma 8Cronograma.pdf 23/06/2023 | Emely Crystina da Aceito
17:31:50 | Silva Viana
TCLE / Termos de | 7cep_CHS_tcle.pdf 23/06/2023 | Emely Crystina da Aceito
Assentimento / 17:30:04 | Silva Viana
Justificativa de
Auséncia
Qutros 3lnstrumento_de_coleta_de_dados.pdf 23/06/2023 | Emely Crystina da Aceito
17:29:40 | Silva Viana
Outros 1cep_CHS_modelo_carta_de_encaminh| 23/06/2023 | Emely Crystina da Aceito
amento.pdf 17:29:13 | Silva Viana
Projeto Detalhado / |9Projeto_de_pesquisa_comite pdf 23/06/2023 | Emely Crystina da Aceito
Brochura 17:28:24 | Silva Viana
Investigador
Qutros 5Curriculo_Lattes.pdf 22/06/2023 | Emely Crystina da Aceito
17:28:07 | Silva Viana
Qutros 4cep_CHS_aceite_institucional_ec113n | 22/06/2023 | Emely Crystina da Aceito
orte.pdf 17:26:48 | Silva Viana

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Enderecgo:
Bairro: ASA NORTE
UF: DF

Telefone: (61)3107-1592

Municipio:

CEP: 70.910-900
BRASILIA

E-mail:

cep_chs@unb.br

CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT-01/2 - Horéario de
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BRASILIA, 03 de Agosto de 2023

Assinado por:
ANDRE VON BORRIES LOPES
(Coordenador(a))
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ANEXO B — Memorando de autorizacio para realizacao de pesquisa — Eape

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DO DISTRITO FEDERAL
SUBSECRETARIA DE FORMAGAQO CONTINUADA GUBGECNETANIA DE FONMAGAG

CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS

DOS PROFISSIONAIS DA EDUCAGAO - EAPE DA EDUCACAQ
Memorando N°064/2023 — EAPE

Brasilia, 15 de Maio de 2023.

Para: Coordenacio Regional do Plano Piloto

Assunto: Autorizacdo para realizacdo de pesquisa

Encaminhamos a autoriza¢do de solicitagdo de pesquisa! de Mestrado Profissional de
Emely Crystina da Silva Viana, intitulada "INTERVENCOES PEDAGOGICAS PARA
EDUCANDOS COM DEFASAGEM NAS APRENDIZAGENS ACERCA DA LEITURA E
DA ESCRITA NO BLOCO INICIAL DE ALFABETIZACAO”, pelo PPG em Educacido da
Universidade de Brasilia.

Nas pesquisas que envolvam profissionais e estudantes, & necessario cumprir os
principios que norteiam a Resolugdo CNS n° 466/2012 e, quando for o caso, observar os
requisitos normativos do Programa de Pés-Graduacao da Instituicdo de Ensino Superior.

Salientamos que a autorizagdo final da coleta dos dados na escola, com os(as)
profissionais e alunos(as), dependera do aceite do(a) gestor(a) da unidade escolar, ou do setor
objeto da pesquisa. Nas pesquisas que envolvam profissionais ¢ estudantes, ¢ necessario
cumprir os principios que norteiam a Resolugdo CNS n® 466/2012 e, quando for o caso,
observar os requisitos normativos do Programa de Pos-Graduagdo da Instituicdo de Ensino
Superior.

Atenciosamente,

/ Lt A b Libere—

JL L e

Luciana de Almeida Lula Ribeiro
Matricula — 32807-3
Diretora Pedagogica

Subsecretaria de Formagao Continuada dos Profissionais da Educacio — EAPE

1 Esta autorizagdo tem validade de 6 meses a contar desta data de expedigSo.

Subsecretaria de Formagdo Continuada dos Profissionais da Educacio - EAPE
SGAS 907, Conjunto - A, CEP- 70.390-070
Telefone: 3901-2378
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ANEXO C — Termo de autorizacio para utilizacdo de imagem e som da voz para fins de

pesquisa

N

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade de Educacdo
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo —PPGE
Mestrado Profissional

Termo de autorizagdo para utilizacdo de imagem e som de voz para fins de pesquisa

Eu, , autorizo a

utilizacdo da minha imagem e som de voz, na qualidade de participante/entrevistado/a no projeto de
pesquisa intitulado “Intervencdes pedagogicas para educandos com defasagem nas aprendizagens acerca
da leitura e da escrita no Bloco Inicial de Alfabetizacdo”, sob responsabilidade de Emely Crystina da Silva
Viana vinculada ao mestrado da Faculdade de Educacdo, do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo —
Modalidade Profissional, da Universidade de Brasilia, realizado sob orientagdo do Hélio José Santos Maia.
Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para andlise por parte da equipe de pesquisa,
transcricdo das entrevistas e atividades educacionais.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da minha imagem nem som de voz por qualquer meio
de comunicagdo, sejam eles televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades vinculadas ao ensino e a
pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais procedimentos de seguranca
com relagdo as imagens e som de voz sdo de responsabilidade da pesquisadora responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa, nos
termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o/a pesquisador/a responsavel pela

pesquisa e a outra com o participante.

Assinatura do participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, __ de de

cep_CHS_modelo_termo_de_autorizacao_para_utilizacao_de_imagem_e_som_de_voz
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