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RESUMO

O objeto de estudo dessa dissertacdo foi construido a partir de reflexbes a
respeito das relacdes que se estabelecem entre letramento e escolarizacao.
Diante do descompasso entre os anos de séries cursadas e das habilidades
demonstradas pelos alunos da educacdo béasica, nosso intuito é por em
discussao aspectos relativos aos eventos de letramento no contexto da escola.
Assim, elaboramos as seguintes perguntas investigativas: Em que medida as
mostras pedagdgicas escolares constituem-se em eventos de letramentos?
Que praticas de letramentos sdo possiveis depreender das atividades
propostas pelas professoras? Como se caracterizam 0s usos dos géneros
escritos na producdo de mostras pedagdgicas escolares? Nosso objetivo geral
consiste em investigar de que maneira eventos e praticas de letramento sdo
materializados em Mostras Pedagdgicas. E como objetivos especificos,
buscamos: identificar as concepc¢des de letramento que embasam o trabalho
docente; analisar o agir docente em atividades de escrita mediatizadas pelos
géneros textuais e compreender os significados que os alunos atribuem aos
eventos de letramento relacionados a Mostra Pedagodgica. Tomamos como
base tedrica os Novos Estudos sobre Letramento (NEL) (KLEIMAN, 1995;
SOARES, 2004; ROJO, 2009, 2010; STREET, 2010, 2012, 2013, 2014) que
nos possibilitou maior aprofundamento nos conceitos de eventos e praticas de
letramento - centrais neste trabalho - bem como dos modelos ideologico e
autbnomo de letramento. Nos baseamos ainda no Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 2006, 2008; MACHADO 2009) para
discutir os conceitos de linguagem, agir, texto, discurso e géneros de textos
(BALTAR, 2006a, 2006b, 2008, 2011; OLIVEIRA, 2010). A abordagem utilizada
nesta pesquisa € de natureza qualitativa, de orientac&o socio-historica e cunho
etnografico. Os participantes da pesquisa sdo quatro docentes e quatro turmas
(duas do 3° ano e duas do 4° ano do Ensino Fundamental) inseridas em duas
escolas da Rede Publica Municipal da cidade de Campina Grande-PB. Para a
geracdo de dados, utilizamos como instrumentos de pesquisa a entrevista, a
observacéao participante e a gravacao em videos e audios. A andlise dos dados
revelou que apesar da presenca de eventos de letramento nas quatro turmas
acompanhadas, o agir docente em tais situacfes era predominantemente
instrumental. Nessas circunstancias, o ensino escolar ndo favoreceu a
construcdo de significados por parte dos alunos, e por isto, as praticas de
letramento séo rarefeitas.

Palavras-chave: mostra pedagodgica; eventos de letramento escolar; praticas
de letramento; agir docente.



ABSTRACT

The present dissertation, inserted in the Research Line: Educational Practices
and Diversity, aims to investigate how literacy events and practices are
materialized in Pedagogical Shows. To this end, we establish as specific
objectives: to identify the conceptions of literacy that support the teaching work;
to analyze the teaching activity in writing activities mediated by the textual
genres and to understand the meanings that the students attribute to the
literacy events related to the Pedagogical Exhibition. Our object was
constructed based on reflections about the relations that are established
between literacy and schooling. Research in the area of literacy indicates that
the abilities demonstrated by students in basic education do not correspond to
what was expected for the years of courses studied (Rojo, 2010). Given this
framework, our intention is to reflect on the teaching that the school has offered
students and what we can do in favor of an adequate schooling of literacy. In
this way, we seek to answer the following questions: To what extent do school
pedagogical displays constitute literacy events? What literacy practices are
possible to understand from the activities proposed by the teachers? How are
the uses of genres written in the production of school pedagogical displays
characterized? From the theoretical point of view, we took as basis the New
Studies on Literature (NEL) that allowed us to deepen the concepts of events,
literacy practices in this work - as well as the ideological and autonomous
literacy models. We are still based on Sociodiscursive Interactionism (ISD), to
discuss the concepts of language, general action, language, text and speech
acting and the role of text genres as instruments of mediation in literacy events.
The approach used in the research is qualitative, of socio-historical orientation
and ethnographic character. The research participants are 4 teachers and about
100 students enrolled in two schools of the municipal public network of the city
of Campina Grande-PB, being a class of 3rd year and another of the 4th year of
the initial years of Elementary School, in each one of schools. Interviewing,
participant observation and recording in videos and audios were used as
instruments of data generation. Data analysis revealed that of the four teachers
collaborating in the research, three did not know the concept of literacy. In
addition, we noticed that despite the presence of literacy events in the four
groups attended, the teaching activity in such situations was predominantly
instrumental. In these circumstances, school education did not favor the
construction of meanings on the part of the students, and for this reason, the
presence of literacy practices is not very expressive.

Keywords: pedagogical show; school literacy events; literacy practices; teacher
act.
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INTRODUCAO

Em meados dos anos 80 do século XX, varias sociedades com as mais
distintas caracteristicas geograficas, sociais, econdmicas e culturais sentem a
necessidade de reconhecer e de atribuir uma nomenclatura especifica para as
praticas de leitura e escrita que iam além do processo de aquisi¢cao da escrita —
a alfabetizacdo. Apesar de o momento historico ter coincidido, os motivos que

levaram os paises a conceberem esse novo fendbmeno variavam.

Em paises desenvolvidos, como Franca, Inglaterra e Estados Unidos
cunhou-se o0 conceito de letramento (illetrisme, na Franga, literacia, em
Portugal, literacy, nos Estados Unidos e na Inglaterra) de maneira descolada
do conceito de alfabetizacdo (alphabétisation, em Portugal, Reading, na lingua
inglesa). Por letramento entendiam os usos da leitura e da escrita que estavam
ou que deveriam estar presentes nas praticas sociais, enquanto que por
alfabetizacdo nomeavam a aquisicdo da tecnologia da escrita. Dessa maneira,
a questao que norteava as discussoes era o fato de tais paises, mesmo tendo
suas populacdes alfabetizadas, terem constatado que os individuos nao
dominavam as habilidades de leitura e escrita necessarias para agirem de

maneira efetiva e competente nas praticas sociais e profissionais.

No caso especifico do Brasil, um pais em desenvolvimento, o conceito
de letramento aparece em estreita relacdo com o conceito de alfabetizacao
desenvolvendo-se basicamente a partir de um questionamento deste ultimo.
Em 1940, para os censos demograficos saber ler e escrever era sindnimo de
assinar o nome, sendo que ja na década seguinte, o conceito de alfabetizacao

era entendido como a capacidade de ler e escrever um bilhete simples.

Tal mudanca decorre da relativa complexidade do mundo do trabalho
industrial e da intensificacdo de praticas letradas demandadas pelas situacfes
de trabalho que passaram a exigir a leitura e a compreensédo de textos simples.
Soares (2007, p. 45) esclarece que,

A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um ndmero
cada vez maior de pessoas aprende a ler e a escrever, e a medida
gue, concomitantemente, a sociedade vai se tornando cada vez mais

centrada na escrita (cada vez mais grafocéntrica), um novo fendbmeno
se evidencia: ndo basta aprender a ler e a escrever.
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Assim, na década de 70 o termo (an)alfabetismo funcional é criado para
referir-se a pessoas alfabetizadas ou ndo que conseguem, ou néo, participar
efetivamente das praticas letradas do seu contexto. Vemos ao longo dos anos,
portanto, redefinicbes do conceito de alfabetizacao que se aproximam cada vez
mais do conceito de letramento.

O surgimento do conceito de (an)alfabetismo fez com que o termo
alfabetizacdo se tornasse ainda mais proximo do conceito de letramento.
Dessa maneira, durante a década de 80, alfabetismo e letramento foram por
muitas vezes usados com significados bastante semelhantes ou até idénticos.

O conceito de alfabetizacdo foi mais uma vez redefinido, na década de
90, suscitando a necessidade de novas habilidades e usos da leitura e da
escrita que a decodificagcdo apenas ndo dava conta. Hoje, chegamos ao
entendimento de que um sujeito alfabetizado deve dominar um conjunto de
técnicas necessarias para a pratica da leitura e da escrita. Dentre essas
técnicas podemos citar: habilidades de codificacao e decodificacdo, habilidades
motoras, habilidades de manipulacdo de instrumentos, habilidades de
orientacdo do texto, dentre outras (SOARES, 2003).

Assim, esclarecemos a partir das contribuicbes da autora supracitada
que “a alfabetizacéo é o processo pelo qual se adquire o dominio de um codigo
e das habilidades de utiliza-lo para ler e para escrever, ou seja: 0 dominio da
tecnologia — conjunto de técnicas — para exercer a arte e a ciéncia da escrita”
Soares (2004, p. 91). Enquanto o conceito de letramento refere-se ao exercicio
competente da tecnologia da escrita, que demanda diversas habilidades, tais
como interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de textos, sentir
interesse e prazer em ler e escrever, escrever e ler de forma diferenciada
segundo as caracteristicas, objetivos, interlocutores etc.

Essas praticas de uso da leitura e da escrita podem ser desenvolvidas
em diferentes esferas da sociedade tais como a familiar, a jornalistica, a
publicitaria e a escolar. Apesar da diversidade de esferas por onde circulam, é
apenas no contexto escolar que as praticas de leitura e escrita transformam-se
em objetos de ensino. Desse modo, um dos objetivos do ensino escolar
consiste em fazer com gue o0s sujeitos desenvolvam as habilidades necessarias

a competéncia discursiva do aluno.
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Ao discutir letramento, Rojo (2008), atenta para o fato de que as
pesquisas relacionadas ao tema precisam lancar novos olhares sobre o
letramento escolar, considerando as demandas da sociedade contemporanea.
A autora argumenta que o surgimento e a ampliacdo de acesso as tecnologias
implicaram em pelo menos quatro mudancgas que refletiram nos letramentos: a
vertiginosa intensificagcdo e diversificacdo da circulacdo da informacédo nos
meios de comunicagdo, a diminuicdo das distancias espaciais, a diminuicdo
das distancias temporais e a multissemiose. Todos esses fatores causaram
mudangas nas maneiras de ler, de produzir e de fazer circular textos na
sociedade, além de provocar o desenraizamento das populacbes e a

necessidade de leitura que vao além do texto verbal.

Nesse contexto, a escola publica brasileira também apresentou
mudangas significativas nos ultimos 50 anos, principalmente no tocante a
universalizacdo do acesso a educacédo. A ampliacdo do acesso refletiu em
alguns impactos no letramento escolar, como a presenca de letramentos
vernaculares trazida por professores e alunos de classes populares que
ingressaram nas escolas. Este fato cria um conflito entre as praticas letradas

valorizadas e nao valorizadas.

Hamilton (2002 apud Rojo 2008) atenta para o fato de que muitos dos
letramentos valorizados e com ampla circulacdo no cotidiano das pessoas nao
contam como letramento “verdadeiro” e por isso sdo ignorados e
desvalorizados pela escola. Essas mudancas fazem da escola um espaco
constituido por letramentos multiplos e diferenciados, valorizados e néo
valorizados, locais, globais, autbnomos, vernaculares, institucionalizados,

sendo que alguns séo ignorados e outros constantemente enfatizados.

Nessas circunstancias, nos questionamos sobre o trabalho que a escola
tem realizado em prol dos letramentos dos sujeitos, considerando que um dos
principais objetivos da escola é possibilitar que os alunos participem de préticas
sociais — que envolvem o uso da leitura e da escrita — de maneira critica,
democrética, ética. Para fazer isto, é preciso que a educacao leve em conta os

multiplos letramentos ou letramentos mdltiplos; o0s letramentos
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multissemioticos; o0s letramentos criticos e protagonistas requeridos em
sociedade (ROJO, 2008).

Essas novas exigéncias que o mundo contemporaneo coloca para a
escola tem multiplicado as préticas letradas e os textos de diversos géneros
gue nela devem circular. Considerando que toda forma de comunicacao esta
cristalizada em formas especificas de linguagem o ensino escolar,
inevitavelmente aborda géneros que circulam nas mais diversas esferas
sociais. Mas, na tentativa de torna-los instrumentos de comunicagdo, 0S
géneros passam a ser objeto de ensino aprendizagem e, portanto, a préatica de

linguagem passa a assumir um carater ficticio (Schnewly e Dolz, 1999).

Os resultados de avaliagbes como ENEM e SAEB, discutidos por Rojo
(2009), revelam que a interpretacao critica, a capacidade de defender posi¢coes
e protagonizar solugbes nao tem sido construidas pelos alunos a partir do
ensino que lhes é ofertado. Os resultados destas avaliacbes e de outros
indices como o INAF, mostram a ineficacia das praticas didaticas revelando
gue alunos mesmo com consideravel duracdo da escolaridade apresentam

capacidades limitadas.

As praticas de letramento escolar parecem ndo ter acompanhado as
mudancas pelas quais a sociedade tem passado, permanecendo com foco

ainda no processo de aquisicdo da escrita como tecnologia e por isso,

pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agéncias de
letramento, preocupa-se ndo com o letramento, pratica social, mas
com apenas um tipo de pratica de letramento, qual seja, a
alfabetizacdo, o processo de aquisicdo de cddigos (alfabético,
numérico), processo geralmente concebido em termos de uma
competéncia individual necessaria para 0 sucesso e promo¢ado ha
escola. Ja outras agéncias de letramento, como a familia, a igreja, a
rua — como lugar de trabalho —, mostram orientacdes de letramento
muito diferentes. (KLEIMAN, 1995, p.20).

E preciso ampliar e democratizar as praticas e eventos de letramento
gue tém lugar na escola, bem como os textos e géneros que nela circulam.

Desse modo, tomamos como base tedrica os Novos Estudos do Letramento
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(NEL), entendendo o letramento numa perspectiva social e antropoldgica, tal
como Street (2014).

Dentro dessa perspectiva, uma mudanca importante foi a rejeicao por
varios autores da visdo dominante do letramento como uma
habilidade “neutra”, técnica, e a conceitualizacdo do letramento, ao
contrario, como uma pratica ideolégica, envolvida em relacdes de
poder e incrustada em significados e praticas culturais especificos
(STREET, 2014, p. 17).

A dimensao social do letramento é discutida a partir das particularidades
gue ele incorpora quando em espacos especificos como a escola. Logo, 0s
conceitos de eventos e praticas de letramento sao centrais para discutirmos
guais configuracdes a leitura e a escrita assumem quando usadas no contexto
escolar.

Considerando o processo de apropriacdo dos géneros discursivos como
importante aspecto dos processos de letramento, abordamos através do
Interacionismo Sociodiscursivo 0s géneros enquanto instrumentos que
mediatizam os eventos de letramento.

Nessa perspectiva é central a discussao sobre o papel dos géneros no
processo de producédo textual, que € marcado pelos processos de adocédo e
adaptacdo de um modelo de género as especificidades da situacdo. Desse

modo Miranda (2017, p. 815), esclarece:

0s géneros constituem instrumentos disponiveis e necessarios para a
organizagdo do uso da linguagem em unidades de comunicacdo, ou
seja, em textos. Nesse sentido, todo texto é produzido e interpretado
a partir de “modelos de géneros” que os agentes (produtores e
receptores) conhecem e reconhecem.

Durante o processo de ensino dos géneros o professor deve atuar
enquanto agente social que conduz seu projeto de ensino em permanente
negociacdo com os interesses dos alunos, a fim de favorecer a competéncia
linguistico-discursiva dos mesmos. Nesses termos, o professor seria um agente

de letramento que

ao contrario de um super professor seria um organizador de
atividades de linguagem que descortinassem aos estudantes cenarios
mais apraziveis para o estudo das linguagens na escola; capaz de
coordenar trabalhos com os usos sociais da escrita, discutindo com
seus alunos novas praticas de linguagem que permitissem a
mobilizacdo de novos géneros textuais/discursivos, orais, escritos
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verbo-visuais, multissemiéticos no ambiente discursivo escolar.
(BALTAR, et. al. p. 2).

Tecidas essas consideracbes de natureza tedrica, situamos a nossa
pesquisa que tem como objeto de analise as mostras pedagdgicas de escolas
publicas que, em sua esséncia, sao eventos destinados a compartilhar com a
comunidade escolar as atividades desenvolvidas com os alunos ao longo do
ano/semestre letivo. Sdo eventos pedagdgicos que relinem ao mesmo tempo
leitura, escrita e fala.

Considerando a auséncia de uma definicdo conceitual para tal evento
pedagdgico, buscamos nas préoximas linhas apresentar o que nds entendemos
por mostra pedagodgica a partir de algumas caracteristicas gerais encontradas
em tais eventos.

Apesar da auséncia conceitual parece existir um consenso dentro da
comunidade escolar (seja ela publica ou privada) de que as mostras
pedagodgicas sdo momentos destinados a socializacdo dos conhecimentos
cientificos entre alunos e pais/familiares.

A partir disto, podemos afirmar, primeiramente, que as mostras séo
realizadas pela maioria das escolas, sejam elas publicas ou particulares, de
educacédo infantil, ensino fundamental ou médio. Em segundo lugar, sdo
situacbes planejadas com antecedéncia, que seguem uma dinamica
diferenciada se comparada a outras situacdes interescolares. Tendo em vista
gue as escolas passam por mudancas no horario das aulas, no planejamento
das professoras, no desenvolvimento das atividades e também na decoracao
do espaco.

Geralmente os trabalhos sdo apresentados em forma de projetos, sendo
gue a escola adota um tema geral, tendo cada turma um tema especifico. Uma
guarta caracteristica seria a configuracdo das apresentacfes. Enquanto
algumas escolas apostam em apresentar para o publico o que as criancas
aprenderam durante o ano/semestre letivo através de exposicfes dos materiais
construidos, outras apresentam o tema do projeto em forma de musical ou
peca teatral, explorando a linguagem artistica. De toda maneira, podemos dizer
gque nas duas configuragcdes temos a presenca significativa de diversas

linguagens.
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Sendo assim, compreendemos que a mostra pedagogica € um momento
privilegiado onde os alunos tém a oportunidade de mostrar ndo apenas aos
pais, mas a toda comunidade escolar o que tem aprendido na escola. Séo
eventos de grande importancia e aprendizado, pois podem constituir-se como
momentos onde os alunos usam a criatividade, assumindo o protagonismo nas
situagdes de ensino-aprendizagem.

E, portanto, um momento que favorece o uso de varias linguagens
(artistica, oral, corporal, escrita, leitura), um momento formal onde os alunos
interagem com diversos sujeitos (familiares e desconhecidos). Constitui-se
ainda como um momento de aproximacgao entre comunidade e escola em que
0s sujeitos que compdem a instituicdo mobilizam seus recursos a fim de
mostrar o trabalho pedagdgico ao publico. Por estes motivos apostamos que as
mostras pedagogicas tém grandes possibilidades de favorecerem/constituirem
eventos de letramento escolar.

Desse modo, buscamos responder as seguintes perguntas: Em que medida
as mostras pedagodgicas escolares constituem-se em eventos de letramentos?
Que préaticas de letramentos sdo possiveis depreender das atividades
propostas pelas professoras? Como se caracterizam os usos dos géneros orais
e escritos na producéo de mostras pedagogicas escolares?

Para responder a estas questbes estabelecemos como objetivo geral
investigar como a atividade mostra pedagogica materializa praticas e eventos

de letramento escolar. Como objetivos especificos elencamos:

1. Identificar as concep¢des de letramento que embasam o trabalho
docente;

2. Analisar o agir docente em atividades de escrita mediatizadas pelos
géneros textuais;

3. Compreender os significados que os alunos atribuem aos eventos de

letramento relacionados a Mostra Pedagdgica.

A partir dos objetivos estabelecidos e do enquadramento teérico dos dados,
constituirdo categorias de andlise, nesta pesquisa:
1. Concepcdes de letramento das docentes

2. O agir docente em eventos de letramento
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3. Os significados dos eventos de letramento para os discentes

Diante dos resultados de pesquisas de autores como Bonini (2001),
Rojo (2009, 2010), Soares (2014) e Street (2013) constata-se que a escola nao
tem conseguido acompanhar as mudancas e as exigéncias sociais. Com o
ensino de regras arbitrarias acaba fazendo com que os alunos ndo consigam
usar os conhecimentos adquiridos de maneira relacional. Além disso, revelam
ainda a dificuldade dos docentes em desenvolver praticas de ensino baseadas
em praticas sociais de letramento.

Na tentativa de reverter esse quadro a escola e seus profissionais
devem estar atentos ao fato de que as praticas de letramento que tém sido
propostas nao estimulam e ndo agradam aos alunos/leitores, e principalmente,
nao os ajudam a participar das praticas sociais.

De acordo com Soares (2004) é necessario que haja um processo de
caracterizacdo, confronto e ligacdo entre as praticas sociais e escolares,
mostrando as consequéncias do processo de escolarizacdo da leitura e da
escrita sobre as praticas e usos sociais da leitura e da escrita.

Considerando o exposto, acreditamos que a pesquisa por nos
desenvolvida pode contribuir de maneira significativa para a compreensao das
relacdes que se estabelecem entre escolarizacéo e letramento, bem como para
a propositura e disseminacdo de ideias que possam aprimorar o papel da
escola como espaco propicio para a construcdo de eventos e praticas de
letramentos significativos.

Com o intuito de responder as perguntas investigativas, anteriormente
apontadas, optamos pela abordagem da pesquisa qualitativa, utilizando
entrevista, analise documental, observacao participante e gravacdo em video e
audio como instrumentos de coleta de dados. A entrevista possibilitou uma
analise das concepcdes de letramento subjacentes a préatica pedagogica; a
analise documental do planejamento das professoras, a observacdo e as
gravacoes de aulas forneceram dados para a descricdo e interpretacdo das
mostras pedagogicas enquanto eventos de letramento, de forma que possamos
discutir também sobre as praticas de letramentos e os significados construidos
pelos alunos. Os participantes da pesquisa sdo 4 docentes e 112 discentes

inseridos em duas escolas da rede publica municipal da cidade de Campina
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Grande-PB, sendo uma turma de 3° ano e outra de 4° ano dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em cada uma das escolas.

Organizamos a dissertacdo em quatro capitulos. O primeiro capitulo
intitulado “Eventos e praticas de letramento(s) na esfera” escolar destina-se a
discussao sobre eventos e préticas de letramento(s) escolar na perspectiva dos
Novos Estudos sobre Letramento; os géneros de texto como instrumentos de
acao para o agir de linguagem de professores e alunos e o professor enquanto
agente de letramento. O segundo capitulo trata das nossas escolhas
metodoldgicas, delineando o percurso investigativo. No terceiro capitulo
apresentamos a andlise dos dados. E, no ultimo, tecemos as nossas

consideracoes finais.

1. EVENTOS E PRATICAS DE LETRAMENTO(S) NA ESFERA
ESCOLAR
Buscando compreender como as mostras pedagogicas escolares
materializam eventos e praticas de letramento, destinamos este capitulo a
discussao de conceitos fundamentais para esta compreensao. Introduzimos a
discussao apresentando e problematizando os conceitos de eventos e praticas
de letramento escolar; em seguida, discutimos o lugar que os géneros textuais
ocupam como instrumentos de agcdo nas interacfes entre sujeitos e materiais
escritos e, por fim, discutimos o agir do professor para o letramento. Esta
discussao tedrica se fundamenta nos Novos Estudos de Hamilton 2000; Street
2012, 2013, 2014; Rojo 2009, 2010; Soares 2004; e na perspectiva do
Interacionismo Sociodiscursivo, mais especificamente a abordagem sobre
linguagem, agir geral, agir de linguagem, texto e discurso de Bronckart 2006,
2008, 2009; Machado 2009; Baltar 2008, 2006, 2011; Oliveira 2010 entre

outros.

1.1 Eventos e préaticas na perspectiva dos Novos Estudos sobre
Letramento (NEL)

Nos ultimos anos temos visto um aumento consideravel da quantidade

de estudos sobre letramento. Inicialmente, o0 maior niumero de pesquisas
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académicas focava nas consequéncias cognitivas da aquisicdo do letramento,
porém, essa tendéncia tem sido superada e os estudos mais recentes tém se
preocupado em entender o letramento de maneira mais ampla, como “pratica
social e numa perspectiva transcultural” (STREET, 2014, p. 17).

Sob o ponto de vista transcultural a lingua oral e a lingua escrita
constroem suas relagdes a partir do contexto em que Seus usos acontecem.
N&o existe, portanto, uma explicacao Unica para essa relagéao.

Além desta perspectiva, e considerando a amplitude na qual o conceito
de letramento tem sido concebido, Soares (2010, p. 56) propde quatro
“diferentes pontos de vista sob os quais o letramento tem sido considerado, de
gue resultam diferentes conceitos nomeados com essa mesma palavra,

letramento”.

A primeira perspectiva apresentada pela autora € a antropoldgica. Nesta
perspectiva o letramento estd totalmente vinculado a cultura. Por tanto,
podemos entendé-lo como as praticas sociais da leitura e da escrita e o0s
valores que elas tém dentro de determinada cultura.

De um ponto de vista linguistico, o letramento diz respeito as
especificidades da lingua escrita e da lingua oral a fim de diferencia-las.
Reporta-se aos aspectos psicolinguisticos, linguisticos e sociolinguisticos.

Sob o ponto de vista psicolégico a palavra letramento refere-se as
habilidades cognitivas necessarias para a producdo e compreensao de textos
escritos.

E na perspectiva educacional/pedagogica, o letramento esta voltado
para as atividades de leitura e escrita vivenciadas em praticas sociais que
envolvem a lingua escrita. “E este o conceito de letramento que, entre nés, esta
presente nas praticas escolares, nos parametros curriculares, nos programas,
nas avaliagdes que vém sendo repetidamente feitas em diferentes niveis”
(SOARES, 2010, p. 57). Nao s6 na esfera escolar, mas outras esferas sociais
supervalorizam o padrdo de letramento escolar em detrimento de outros
letramentos. Street (2014) argumenta que 0S processos por meio dos quais o
letramento tem sido construido tém retroalimentado o letramento escolar. O
letramento vivenciado na familia, entre amigos, tem sido associado ao ensino e

a pedagogia, corroborando para uma visdo autbnoma de letramento.
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Contrario a este posicionamento, para os Novos Estudos do Letramento
(NEL) a palavra letramento “reporta-se a todos 0s usos sociais da escrita; dito
de outra forma, ao conjunto de préaticas sociais mediadas pela escrita, direta ou
indiretamente” (BALTAR, BRAGANCA, 2016, p. 3).

Os NEL constituem uma rede conceitual alternativa que compreende o
letramento como pratica social, rejeitando a aquisicdo de habilidades como
ponto focal. Isso requer o reconhecimento de multiplos letramentos, que variam
no tempo, no espaco, além de contestados nas relacbes de poder. Essas
relagcbes de poder estdo incrustadas no conceito de letramento que pode ser
considerado, a depender de quem e de onde o0 enxerga, a partir de dois
modelos: o autbnomo e o ideoldgico. De acordo com Strett (2010), a palavra
modelo € usada para fazer referéncia a “perspectivas conceituais que
padronizam no¢des sobre como o mundo é” (p.36).

Dessa forma, temos no modelo autbnomo a negacéo da existéncia das
relacbes de poder presentes no conceito de letramento, presumindo-o como
algo autbnomo, desligado do contexto em que acontece. Este modelo de
letramento que na maior parte das vezes da sustentacdo as praticas
valorizadas pela escola vem sendo desenvolvido desde o século passado sem
grandes mudancas. Tal modelo entende que existe apenas uma maneira de
desenvolver o letramento, através da alfabetizacao.

Esta perspectiva ndo € predominante apenas no campo da
escolarizacdo, ela aparece em varias outras instancias, inclusive nos
programas de desenvolvimento. Varios deles trabalham com a ideia de que o
letramento de maneira autdnoma tera implicacbes em outras praticas sociais e
cognitivas.

Em resumo: um grupo de pessoas letradas levaria o letramento a um
grupo de “iletrados” que obrigatoriamente teriam suas habilidades cognitivas,
condicdo econdmica e social - independente dos outros fatores que os fizeram
estar na condicao de “iletrados” - melhoradas. Para Street (2013, p. 54), o
modelo “disfarca as conjecturas culturais e ideolégicas que o sustentam, de
forma que possa entdo ser apresentado como se elas fossem neutras e

universais e que o letramento em si teria esses efeitos benéficos”.
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Tayassu (2011, p. 22) faz uma provocacao acerca dessa relacao direta
entre alfabetizacdo/letramento e a condigdo de cidadania/inclusdo social e

cultural. Para a autora essa ligacdo automatica € abusiva, pois,

no mundo profissional, por exemplo, ha disparates significativos entre
o nivel de formacgdo dos individuos e a capacidade de insergao
desses mesmos individuos no campo de trabalho. Nos dias atuais,
ndo é raro encontrarmos uma mao de obra qualificada em situagéo
de desemprego temporaria ou prolongada.

Nesse mesmo sentido, Britto (2004, p. 56) argumenta que o letramento
ndo interfere de maneira direta na condi¢ao social, mas ao contrario a condicdo
social influencia no letramento. Dessa maneira, “a condigdo de maior ou menor
dominio de habilidades de leitura e escrita e o exercicio de atividades dessa
natureza € antes o resultado da situacao social que a possibilidade de maior
participacao”.

Segundo Street, a abordagem autbnoma simplesmente impde
concepcdes particulares, dominantes de letramento a outras classes sociais,
grupos e culturas. Diferentemente, para o modelo ideolégico o letramento varia.
Esta perspectiva considera que as praticas de letramento sdo determinadas
pela cultura e pela sociedade, e os significados e as implicacdes da aquisicao
do letramento para o individuo dependem dentre outras coisas do contexto em
gue o grupo social a adquiriu.

Os Novos Estudos sobre Letramento sugerem que, “na pratica, o
letramento varia de um contexto para outro e de uma cultura para outra e,
assim, consequentemente, variam os efeitos dos diferentes letramentos em
diferentes condi¢des” (STREET, 2013, p. 53).

A partir de um olhar mais aberto para as culturas, o modelo ideologico
enxerga as praticas de letramento de maneira mais sensivel, pois pressupde
gue o letramento é uma pratica social, e ndo algo autbnomo, uma habilidade
técnica e neutra. Entende que as maneiras que as pessoas se relacionam com
a leitura e a escrita refletem as concepcdes de conhecimento e identidade de

cada uma.

O letramento, nesse sentido, sempre é objeto de disputa, tanto seus
significados como suas praticas. Por esta razdo, visdes particulares
de letramento sdo sempre “ideolégicas”, elas estdo sempre
enraizadas em uma dada visdo de mundo e em um desejo de que
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aguela visdo de letramento domine e marginalize outras (GEE, 1990;
BESNIER, 1995; STREET, 2000 apud STREET 2013).

Portanto, para Street, os modelos sdo poderosos por determinarem
recursos, curriculos, estratégias pedagdgicas, além de estabelecer fronteiras
que pretendem definir quem é alfabetizado/letrado e que nédo é
alfabetizado/ndo letrado. “O modelo “autbnomo” entdo €, na verdade,
profundamente “ideoldgico” no sentido de que disfar¢ca sua prépria posi¢cao de
poder e suas alegacbes, representando suas visdes como se fossem
independentes da cultura, universais, “autbnomas” (STREET, 2013, p. 55).

O modelo autbnomo costuma conectar-se a categoria dominante de
letramento associada as organiza¢des formais como a escola. Enquanto que
em instituicbes informais acontecem os letramentos vernaculares - geralmente
desvalorizados. Essa dicotomia, que valoriza determinados usos e praticas de
linguagem em contextos especificos corrobora para a marginalizacdo de
grupos sociais que ndo dominam as praticas reconhecidas - geralmente as
praticas escolares, ratificando o posicionamento de Street quando afirma que o
letramento € um campo de disputa onde um grupo tenta impor a visdo de
mundo, e consequentemente, de letramento em consequéncia da anulacao de
outras.

Contrarios a supervalorizagcdo dos letramentos dominantes e em
consonancia com o letramento ideoldgico, varios autores concebem o
letramento a partir de um olhar abrangente relacionando-o a cultura. Na
concepcado de Rojo (2009) a palavra letramento refere-se aos usos e as
praticas sociais de linguagem, onde a escrita esta presente de alguma maneira,
independentemente de serem ou nado valorizados, em diversos contextos
sociais como a familia, o trabalho, a escola, etc.

De acordo com Kleiman (1995, p.9) “podemos definir hoje o letramento
como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema
simbodlico e como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos
especificos”.

Baltar (2008, p. 2) compreende o letramento como “o dominio, em

diferentes niveis, das atividades e a¢fes de linguagem das quais participam os
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usuarios de uma lingua em contextos especializados da sociedade e pelo seu
respectivo “empoderamento” para agir em sociedade mediante esse dominio”.

Os autores supracitados compreendem que o letramento ndo pode ser
entendido fora do contexto em que acontece. Desta maneira, corroboramos
com a concepgdo de tais autores, esclarecendo que para a perspectiva
adotada neste estudo, o letramento € genuinamente séciocultural/etnogréfico.

Os contextos especializados mencionados por Baltar (2008) referem-se
as diversas esferas de circulacdo dos géneros textuais. Temos a esfera
juridica, a publicitaria, a politica, a literaria, a escolar, e varias outras, cada uma
exigindo e produzindo usos, préticas e significados de escrita diferentes. No
caso do letramento escolar, que é o foco da nossa discusséo, esses modos de
uso da escrita sdo determinados pelo contexto especifico da escola. “A forma
em que a leitura e a escrita existem na escola € uma dentre as multiplas
alternativas historicas e que adquirem sentido em funcao dos processos sociais
que acontecem através da escolarizagdo” (ROCKWELL, 1985, p. 87).

Por esta variedade de demandas e de esferas de circulacédo de usos da
escrita, n0s como pesquisadores s6 conseguiremos captar os significados que
essas praticas possuem para 0s sujeitos se olharmos cuidadosamente para o
contexto onde as interacdes entre escrita e sujeito acontecem.

Rockwell (1895), atenta para o fato de que apesar de a escola ser
considerada representante da cultura letrada, precisamos antes de aceitar essa
condicdo “reconstruir, a partir do cotidiano escolar, o que acontece com a
lingua escrita neste contexto particular® (p. 86).

Admitindo a pluralidade, mas pensando, ao mesmo tempo, em descrever
a especificidade dos letramentos nos mais diversos lugares, Street
desenvolveu o conceito de “praticas de letramento” que foi construido a partir
do conceito de “eventos de letramento” de Heath (1982). Para esta autora, o
termo “eventos de letramento® refere-se a “qualquer ocasidao em que um recibo
de escrita € essencial a natureza das interacfes dos participantes e a seus
processos interpretativos” (Heath, 1982 apud Street, 2014).

O conceito de eventos de letramento, na verdade, derivou da ideia de
eventos de fala. Relacionado ao letramento o conceito de eventos de fala foi

utilizado pela primeira vez por Anderson et. al (1980), quando o definiram como
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uma ocasido durante a qual uma pessoa tenta compreender sinais gréaficos.
Posteriormente, Anderson e Teale (1987), chamam de eventos de lectoescrita,
“‘aquelas ocasides nas quais uma pessoa produz, compreende ou tenta
produzir ou compreender a lingua escrita” (p. 214). Somente depois, Heath
caracterizou o conceito evento de letramento a partir da definicho mencionada
acima.

Posteriormente, Street (2012, p. 74) desenvolveu uma distingao
funcional entre os conceitos de “eventos de letramento” e “praticas de

letramento”.

Eu empreguei a expressao “praticas de letramento” (STREET, 1984,
p. 1) como uma forma de focalizar as “praticas sociais e concepgdes
de leitura e escrita”, embora eu tenha posteriormente elaborado o
termo para considerar tanto os “eventos”, no sentido de Heath (op.
cit.), como os modelos sociais de letramento que o0s participantes
trazem para esses eventos e que lhes conferem sentido (STREET,
1988).

Os Novos Estudos do Letramento entendem por praticas letradas as
maneiras culturais de utilizar a escrita que as pessoas lidam em seu cotidiano.
“Praticas de letramento ou letradas, séo, pois, um conceito que parte de uma
vida socioantropologica. Tem-se de reconhecer que sao variaveis em
diferentes comunidades e culturas” (ROJO, 2010, p. 26). Para Street (2013,
p.6) o conceito de praticas de letramento

Tenta lidar com os eventos e os padrées de atividade em torno de
eventos de letramento, mas para ligad-los a algo mais amplo, de
natureza cultural e social. Como parte dessa ampliacéo, por exemplo,
notei que nés trazemos para um evento de letramento conceitos,
modelos sociais, relativos ao que é a natureza do evento e 0 que 0
fez funcionar e dar-lhe significado. As préaticas de letramento, entéo,

se referem ao conceito cultural mais amplo de formas particulares de
se pensar sobre realizar a leitura e a escrita em contextos culturais.

E nos “eventos de letramento” dos quais nds participamos enquanto
individuos em comunidade, que as praticas letradas se materializam. Sendo
assim, os novos estudos do letramento definem entendem que “eventos séo
episédios observaveis que derivam de praticas e por elas sdo formatados”. A
nocdo de eventos sublinha a natureza situada do letramento, que sempre
existe num dado contexto social” (ROJO, 2010, p. 26).

O contexto revela o valor social que o conceito de préaticas de letramento

tenta captar. O cerne esta em chegar aos significados que as pessoas atribuem
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aos textos. Sendo assim, nossa pesquisa tenta dar conta dos significados que
a escrita tem para os sujeitos no contexto escolar. Considerando o enfoque
social e histérico do letramento, os eventos por si S6 ndo N0S mostram como 0S

significados séo construidos pelos sujeitos. De acordo com Street (2012, p. 76),

Se ndo estivermos familiarizados com as convencdes de um grupo,
possivelmente teremos dificuldades para compreender o que esta
acontecendo em determinado evento, jA que ha convencdes e
pressupostos subjacentes sobre os eventos de letramento que fazem
com que eles funcionem.

Diante disto, numa pesquisa que se propde a compreender as préaticas de
letramento, faz-se necessario: 1) considerar as praticas historicas que
compdem as acOes dos sujeitos durante os eventos observados; 2) conceber
as caracteristicas especificas desses eventos indispensaveis para o0
entendimento do contexto.

Direcionar as observacbes para as praticas de letramento significa
atentar para aspectos que possam nos indicar os padrdes constituintes dos
eventos, de modo que possamos reunir conjuntos de eventos e dar-lhes um
padrao.

As falas, os discursos, talvez as roupas, os tipos de texto sinalizariam
algumas mudangas, algumas transicGes. Gradualmente, podemos

comecar a dar a isso um padrdo e dizer agora podemos comparar
diferentes conjuntos de préaticas (STREET, 2010, p. 38).

Diante do exposto, destacamos a importancia de usarmos na nossa
pesquisa 0s conceitos de eventos e de praticas conjuntamente. Enquanto o
conceito de eventos possibilita a observacdo em determinadas situacfes de
acOes que podem ser identificadas enquanto acontecem; o conceito de praticas
permite que extrapolemos a descricdo do evento e passemos a entender como
os significados s&@o construidos, ligando esses eventos a aspectos
culturais/sociais.

Na tentativa de esclarecer os elementos basicos de eventos e praticas
de letramento, Hamilton (2000) construiu um quadro onde apresenta 0s

aspectos observaveis e ndo observaveis que os compdem.
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Elementos visiveis dentro dos
eventos de Letramento (Esses podem
ser capturados em fotografias)

Constituintes n&o-visiveis das
praticas de letramento (Esses
podem ser inferidos através de
fotografias)

Participantes: pessoas que podem ser
vistas interagindo em torno de textos.

Ambientacdes (Settings): as
circunstancias fisicas mais imediatas na
qual a interag&o acontece.

Artefatos: os instrumentos materiais e
acessorios envolvidos na interacao
(incluindo textos).

Atividades: as acOes desempenhadas
pelos participantes no evento de
letramento.

Participantes implicitos: outras
pessoas, ou grupos, envolvidos
nas relagdes sociais de producao,
interpretacéo, circulacdo e, por
outro lado, regulamentacdo de
textos.

O dominio da pratica dentro do
qual o evento ocorre, estabelece
0 seu sentido e propdsito social.

Todos 0s outros recursos
incorporados a  pratica de
letramento, incluindo valores nédo
materiais, modos de
compreender, modos de pensar,
sentimentos, habilidades e

conhecimento.

Rotinas estruturadas e caminhos
que facilitam ou regulam as
acles; regras de legitimidade e
conformidade — quem faz ou néo
faz determinada atividade; quem
pode ou ndo pode se engajar em
determinadas atividades.

Fonte: Hamilton (2000, p. 7)'

Esse quadro nos serviu como suporte durante as observacfes, nos

ajudando a identificar as diversas atividades de escrita, 0S usos em momentos

“‘informais”, bem como comportamentos que indicassem a existéncia de

padrdes. A partir disto, buscamos identificar os usos escolares da escrita,

articulando os significados particulares e sociais atribuidos pelos sujeitos.

Nesta direcdo nossa pesquisa aprofunda a discussao sobre letramento e

escolarizacdo, relacdo esta ainda confusa e pouco compreendida. A esse

respeito, Rojo (2010) apresenta dados de pesquisas que apontam que 0S

alunos aprendem a tecnologia da escrita, mas ndo conseguem utiliza-la da
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maneira esperada, ndo conseguem ajustar o conhecimento para atuar em
diferentes contextos, ou seja, eles nao desenvolvem as habilidades
necessarias para as praticas de letramento.

Falar das capacidades que os estudantes da educacéo basica no Brasil
possuem significa dizer que eles concluem onze anos de escolaridade, mas

aprendem o correspondente aos primeiros 0ito anos.

Portanto, o que temos no Brasil € um problema com os letramentos
do alunado e ndo com a sua alfabetizacdo. E nenhum método de
alfabetizacdo — fonico ou global — pode dar jeito nisso, mas, sim,
eventos escolares de letramento que provoquem a inser¢cdo do
alunado em praticas letradas contemporaneas e, com isso,
desenvolvam as competéncias/capacidades de leitura e escrita
requeridas na atualidade (ROJO, 2010, p. 22).

s

O intuito ndo é adotar posicionamentos extremos, desvalorizar ou
supervalorizar o letramento desenvolvido na escola. Por isto, & prudente “evitar
juizos de valor acerca da suposta superioridade do letramento escolarizado
com relagao a outros letramentos” (STREET, 2014, p. 127).

Supervalorizar o letramento escolar em detrimento dos outros
letramentos significa estabelecer uma relacdo automatica entre letramento e
escolarizacdo. Esta relacdo é fruto do consenso de que a escola e seu
processo (a escolarizagcdo) sdo 0s responsaveis pela aprendizagem das
habilidades basicas da leitura e da escrita e também pelo seu uso efetivo nas
praticas sociais. Porém, é importante lembrar que € considerado como
individuo letrado aguele que consegue usar a escrita em diversas esferas, nao
somente na escola. A aprendizagem da leitura e da escrita, bem como seu uso
efetivo, podem acontecer em ambientes ndo escolares.

Diante disto, destacamos duas consideracdes: a escola a0 mesmo
tempo em que escolariza pessoas, escolariza conhecimentos, pratica sociais €;
a relacao entre letramento e escolarizacao ndo pode ser tao direta.

A0 mesmo tempo em que procuramos evitar a supervalorizacdo do
letramento escolar, destacamos a importancia da escola enquanto espaco de
ensino-aprendizagem da tecnologia da leitura e da escrita e também como
espaco (para muitos sujeitos, 0 Unico) para 0 uso complexo desses

conhecimentos linguisticos. Dessa forma, coloca-se como desafio para o
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letramento escolar formar o aluno para que ele possa usar as habilidades nas
variadas praticas sociais de escrita, conseguindo responder de maneira
satisfatéria as exigéncias colocadas pela sociedade que demandam

letramentos multiplos e multimodais.

1.2 Os géneros textuais como instrumentos de acéo

Os géneros de textos sao apreendidos por nGs como instrumentos para
o agir de linguagem de professores e alunos em eventos de letramento que se
apresentam como atividades de linguagem. Sendo assim, nos respaldamos no
Interacionismo Sociodiscursivo através das obras de Bronckart (1946, 2006,
2009), Machado (2009), Baltar (2008, 2006, 2011) e Oliveira (2010). Bronckart
e Machado discutem os géneros de texto e os tipos de discurso como formatos
das interacbes propiciadoras de desenvolvimento, enquanto Baltar e Oliveira
abordam os géneros textuais e o letramento problematizando suas implicacfes
no ensino-aprendizagem da Lingua Materna.

O quadro conceitual utilizado pelo ISD apoia-se em uma Psicologia da
Linguagem, inserida na corrente das ciéncias humanas/sociais, chamada de
interacionismo social. Para este quadro tedrico-metodolégico, a linguagem é o
instrumento fundador dos processos psicolégicos em suas dimensdes
humanas. Portanto, as funcfes psicologicas superiores e as condutas ativas
seriam resultado da “semiotizagcdo de um psiquismo primario” (2006, p. 122).

Segundo Bronckart, a posicao interacionista social evidencia,

o carater indissociavel dos processos de organizacdo social das
atividades, de regulacdo dessas atividades pela linguagem e de
desenvolvimento das capacidades cognitivas humanas e,
consequentemente, abrem caminho para uma abordagem de
explicacdo do funcionamento psicolégico humano, que implica,
necessariamente, a historia das interacdes humanas tais como elas
se organizam nas atividades e nas producdes verbais coletivas
(BRONCKART, 2006, p.123).

Diante do exposto esclarecemos que o projeto do Interacionismo
sociodiscursivo revisita o interacionismo social de Vygotsky, baseando-se em

cinco principios basicos:
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a. As ciéncias humanas teriam como objeto as condi¢des de
desenvolvimento e funcionamento das condutas humanas.

b. Todos os processos de desenvolvimento humano se efetivaram
com base nos pré-construidos humanos, isto é, nas diferentes
construgdes sociais ja existentes em uma determinada sociedade.

C. O desenvolvimento humano se efetuaria no quadro do agir, isto
€, todos os conhecimentos construidos sdo sempre produtos de um
agir que se realiza em determinado quadro social.

d. Os processos de construgdo dos fatos sociais e 0s processos
de formagdo das pessoas individuais seriam duas vertentes
complementares e indissociaveis do mesmo desenvolvimento
humano.

e. A linguagem desempenharia um papel fundamental e
indispensavel no desenvolvimento, considerando-se que € por meio
dela que se constréi uma “memoria” dos pré-construidos sociais e
gue é ela que organiza, comenta e regula o agir e as interacfes
humanas, no quadro das quais sdo re-produzidos ou re-elaborados
os fatos sociais e os fatos psicolégicos. (MACHADO, 2009, p. 125-
126)

O ISD articula ainda trés unidades de analise: a linguagem, as condutas
ativas ou o “agir” e o pensamento consciente. Sendo assim, propomos discutir
0s conceitos de linguagem, agir geral, agir de linguagem, texto e discurso,
compreendendo que sao conceitos-chave propostos pelo quadro tedrico-
metodolégico adotado, a0 mesmo tempo em que sdo indispensaveis para a
leitura dos eventos de letramento (nosso objeto de estudo) como atividades de
linguagem permeadas por textos e discursos.

A concepcéo de linguagem adotada pelo ISD opbe-se a doxa logico-
gramatical caracterizada pelo entendimento de que a linguagem tem um
carater univoco e descontextualizado, sendo a linguagem concebida fora das
praticas em que ela acontece. Varios autores contestavam esse
posicionamento, porém, apenas no século XIX essa oposicdo ganha forca e
diversos autores passam a apresentar uma concepcdo que concebe a
linguagem como atividade social ou atividade de discurso. Esta mudanca tem
como base a obra de Humboldt que enxerga as “relagdes entre a linguagem
como capacidade da espécie humana e as multiplas linguas naturais”
(Bronckart, 2006, p. 70). Para Humboldt, a linguagem s6 existe em linguas
naturais, e por isto, primeiro deve-se estudar sua diversidade para depois
constatar o que elas ttm em comum. Desta maneira, ele antecipa a concepcéo

de lingua desenvolvida por Saussurre posteriormente.
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Temos nesta perspectiva, como dito anteriormente, a compreenséao de
gue a linguagem so6 existe em linguas naturais, e estas, por sua vez, s6 tém
existéncia nas praticas verbais, ou seja, no discurso. A linguagem como
processo ativo e criativo é desenvolvida pelo interacionismo social e pelo
interacionismo sociodiscursivo que é sustentado em duas teses: a primeira €
gue a atividade de linguagem é ao mesmo tempo produtora de objetos de
sentido e “constitutiva das unidades representativas do pensamento humano”;
a segunda € que sendo a atividade de linguagem uma atividade social, “o
pensamento ao qual ela d& lugar é também, necessariamente, semibtico e
social” (BRONCKART, 2006, p. 71).

As atividades de linguagem podem ser concebidas também como agir
de linguagem quando este agir € apreendido sob o angulo das atividades
coletivas. Primeiramente, gostariamos de esclarecer que o termo agir tem para
Bronckart (2006, p. 137) o sentido de “qualquer comportamento ativo de um
organismo”. Considerando a espécie humana como “a unica a ter
operacionalizado um agir comunicativo verbal, mobilizando signos organizados
em textos, que lhe permitem construir um espaco gnosiolégico” (BRONCKART,
2006, p. 137), faz-se necessario distinguir um agir ndo-verbal ou agir geral de
um agir verbal ou agir de linguagem.

Como dito anteriormente o agir de linguagem pode ser apreendido sob o
angulo das atividades coletivas, assim como o agir geral. Neste caso, 0 agir
geral humano refere-se as estruturas que organizam as interacdes entre
sujeitos e meio ambiente. O agir de linguagem, tem como principal funcéo
“assegurar o entendimento indispensavel a realizacdo das atividades gerais,
contribuindo para seu planejamento, sua regulagdo e sua avaliacdo”
(HABERMAS, 1987 apud BRONCKART, 2006, p. 138), é sob este angulo que
o0 agir de linguagem é concebido como atividades de linguagem.

Se concebermos a acédo geral e a acdo de linguagem sob o angulo de sua
relacdo “com um ou com varios individuos singulares”, se estara falando de
acao geral e/ou acdo de linguagem. Segundo Bronckart (2006, p. 139),
‘podemos definir a acdo de linguagem como uma parte da atividade de
linguagem cuja responsabilidade € atribuida (por via externa ou interna) a um

individuo singular, que, assim, se torna o autor ou agente dessa acao”.
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A realizacdo dessa acao € concretizada sob a forma de textos que sao
construidos a partir da mobilizag&o dos recursos e dos modelos de organizacao
textual disponiveis em uma determinada lingua. “Os textos podem ser definidos
como os correspondentes empiricos/linguisticos das atividades de linguagem
de um grupo, e um texto como o correspondente empirico/linguistico de uma
determinada acédo de linguagem” (BRONCKART, 2006, p.139). Nesta
perspectiva, o texto é uma unidade comunicativa, posto que o que determina
sua abertura e fechamento € a acdo que o gerou.

Resta-nos esclarecer, ainda, que para este quadro tedrico-metodolégico a
nocao de discurso € equivalente a nocao de atividade de linguagem utilizada.
Considerando a heterogeneidade de discursos sdo propostos 0s termos
‘espécies de atividade geral” e “espécies de atividade de linguagem” quando
esta variedade nédo estiver fazendo mencédo aos textos, mas aos discursos.
Sobre o carater dialdgico do discurso, Bronckart argumenta a partir de
Volochinov que,

Esses signos-ideias ndo podem provir da atividade dos individuos
isolados; ao contrério, sdo, necessariamente, resultado dos discursos
produzidos no quadro de interacdes sociais e, devido a esse estatuto,
os discursos apresentam sempre um carater dialégico: eles se
inscrevem em um horizonte social e se dirigem a um auditério social:
“’toda palavra tem duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato que
procede de alguém quanto pelo fato de que é dirigida a alguém. Ela é
justamente produto da interacdo do locutor e do ouvinte (Volochinov
apud Bronckart, 2006, p.75).

Quanto aos textos, Bronckart (2006, p. 143) ainda afirma que eles séo
produtos de “mecanismos estruturantes diversos, heterogéneos e por vezes
facultativos”. Os mecanismos por sua vez se decompdéem em operagdes

também diversas que se realizam explorando recursos linguisticos.

Qualquer producdo de texto implica, consequentemente e
necessariamente, escolhas relativas a sele¢do e a combinacdo dos
mecanismos estruturantes, das operagbes cognitivas e de suas
modalidades de realizacdo linguistica. Nessa perspectiva, 0s
géneros de texto sédo produtos de configuragbes de escolhas entre
esses possiveis, que se encontram momentaneamente “cristalizados”
ou estabilizados pelo uso (BRONCKART, 2006, p.143).

Devido a esses modos de estruturagdo heterogéneos, os géneros de

texto ndo podem ser definidos por meio de um determinado conjunto de
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operacdes cognitivas; tais operacdes se materializam através de determinado
conjunto de unidades e de regras linguisticas. De acordo com Bronckart (2006,
p. 154) “essas regras e unidades s6 podem ser atestadas nos niveis infra-
ordenados em relagdo ao texto e no nivel dos tipos do discurso”. E nesse
nivel, dos tipos de discurso, que os processos de mediacdo que favorecem o
desenvolvimento de propriedades relacionadas a construcdo da identidade e
de dominio do raciocinio acontecem. “Uma das teses centrais do
interacionismo sociodiscursivo € a de que a pratica (na producdo e na
recepcaol/interpretacdo) dos géneros de texto e de tipos de discurso é a
principal ocasido de desenvolvimento de mediagdo formativa” (BRONCKART,
2006, p. 153).

O autor esclarece ainda, quanto aos géneros de textos, que no momento de
gualquer nova producéo, o agente deve realizar um duplo processo de adocao
e de adaptacéao.

De um lado, ele tera que “escolher” ou adotar o modelo de género
que lhe parece o mais adaptado ou o mais pertinente em relacdo as
propriedades globais da situacdo de acao, tal como ele a imagina.
Por outro lado, ele vai necessariamente adaptar o modelo escolhido,
em funcdo das propriedades particulares dessa mesma situacdo. O
resultado desse duplo processo serd um novo texto empirico, que,
portanto, apresentard os tracos do género escolhido e 0s do processo

de adaptagdo as particularidades da situacdo (BRONCKART, 2006,
p. 147).

Para usar estes mecanismos nessas situacdes nas quais 0s géneros sao
adaptados a uma situacdo de interacdo, o agente necessariamente progride
em seu conhecimento sobre os géneros. Ao mesmo tempo em que este agente
inscreve-se na rede de significacdes cristalizadas nos modelos preexistentes e
aprende a se situar em relacéo a eles; considerando que a adaptacéo pode se
traduzir na criacdo de variantes que por sua vez sdo capazes de provocar uma
modificacdo nas caracteristicas anteriores dos géneros.

Portanto o que vai favorecer o desenvolvimento (sinbnimo de ampliacdo dos
conhecimentos preexistentes e modificacdo dos mesmos) durante a pratica dos
géneros é esse processo de adoc¢ao e adaptacao.

Machado (2009) reforca este entendimento de Bronckart (2003), e
explica que em relagdo aos géneros textuais: todo individuo inserido em uma

comunidade linguistica, quando age com a linguagem, é confrontado por uma
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variedade de textos pré-existentes organizados em géneros. O individuo desde
0 Sseu nascimento é exposto continuamente a estes géneros, que sao
permanentemente modificados, de modo que constréi conhecimento quanto as
regras e propriedades dos diferentes géneros, ainda que esse processo se dé
de forma inconsciente.

Devido as modificacdes sofridas pelos géneros através das atividades
sociais e dos proprios produtores/agentes de linguagem o indicado € que
falemos em “modelos de género” apenas de um ponto de vista tedrico.
Pensando no processo de ensino-aprendizagem dos géneros e na elaboracao
de materiais didaticos adequados, Machado (2009) apresenta a concepc¢ao de
Schneuwly (1994).

O mesmo autor estabelece uma analogia entre o uso dos
instrumentos materiais nas atividades ndo verbais com os géneros
textuais, defendendo a tese de que esses géneros se constituem
como verdadeiras ferramentas semiéticas complexas que mediatizam
a acdo de linguagem, permitindo a producdo e a compreensao de
textos. (MACHADO, 2009, p. 128).

Desse modo, 0s géneros textuais sdo instrumentos construidos
historicamente e disponibilizados pela sociedade. Porém, sO0 exercerao
efetivamente o papel de instrumentos para o agir se apropriados pelos sujeitos
e considerados por estes como Uteis para 0 seu agir com a linguagem.

Assim como Bronkcart (2003), Schneuwly (1994) defende que a
participacdo dos individuos nas atividades sociais possibilita a construcdo de
conhecimentos sobre os géneros. Todavia, 0os géneros formais, sejam eles
escritos ou orais, necessitam ser ensinados de forma sistematica, sendo a
escola encarregada desta tarefa, enquanto os géneros informais néo
necessitam de um ensino formal para serem aprendidos.

Tratando sobre o ensino dos géneros, Bronckart (2003) afirma que seria
possivel construir modelos de géneros a partir do agrupamento intuitivo de
textos em géneros diferentes. Deste modo, seria possivel identificar
semelhancgas e diferencas levando a reformulagcao dos “modelos de géneros”.
Além disso, sugere a constru¢cdo de materiais didaticos que propiciem de
maneira adequada a transposicdo didatica entre os conhecimentos cientificos e
0s conhecimentos a serem ensinados. Traduzindo a concepg¢ao de Bronckart,

Machado refere-se a transposicéo didatica
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como o conjunto das transformacfes que um determinado conjunto
de conhecimentos necessariamente sofre, quando temos o objetivo
de ensina-lo, trazendo sempre deslocamentos, rupturas e
transformacdes diversas a esses conhecimentos (MACHADO, 2009,
p. 130).

Essa transposicdo didatica pode ser considerada em trés niveis: 0s
conhecimentos cientificos que passam por uma primeira transformacao, para
passar a ser conhecimento a ser ensinado que se transformara ainda em
conhecimento a ser aprendido. Machado (2009), alerta para o fato de que ja no
primeiro nivel de transposi¢cdo podem surgir alguns problemas e que este
primeiro nivel de transposicdo aparece desde a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais da Lingua Portuguesa de quinta a oitava seérie.

O primeiro problema, que € o que mais nos interessa — tendo em vista
gue a transformacdo de conhecimentos relacionados aos usos sociais da
escrita em conhecimentos a serem ensinado — esta relacionado ao fato de que
as praticas sociais precisam ser objetos de estudo e, caso a construcdo do
conhecimento sobre elas ainda ndo tenho ocorrido no campo cientifico corre-se
o0 risco da abordagem no ensino esta condicionada ao senso comum.

Pensando na superacdo desse e de outros problemas, o grupo de
pesquisadores francéfonos, formado por Bronckart, Shneuwly e Dolz, construiu
0 conceito de sequéncia didatica em 1996.

A sequéncia didatica é definida como uma abordagem que unifica os
estudos de discurso e a abordagem dos textos, implicando uma
l6gica de descompartimentalizacdo dos conteddos e das
capacidades: elas deveriam englobar as praticas de escrita, de leitura

e as praticas orais, organizadas no quadro de sequéncias didaticas
(MACHADO, 2009, p. 133).

Descrevendo as acfes deste grupo de Genebra, Bronckart (2006) afirma
gue as primeiras sequéncias didaticas foram construidas em 1985, porém,
apenas na década de 90 é que elas passaram a focar o ensino dos géneros.
Primeiramente os géneros da linguagem escrita e, posteriormente 0s géneros
formais do oral.

De acordo com as orientagOes deste grupo, para efetivar a proposta de

ensino de género seria necessario um material didatico que propusesse as
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atividades a serem desenvolvidas. No caso do Brasil, os PCN'" (1998) e
atualmente a BNCC' (2018) tém sido os documentos oficiais norteadores e
influenciadores de professores e elaboracdo de materiais didaticos, tendo em
vista que sao utilizados como exigéncia para aprovacdo dos livros didaticos
utilizados nas escolas.

Além desse modelo de material didatico, visando alcancar os objetivos
de ensino-aprendizagem dos géneros “as praticas escolares de produgéo
textual devem ser norteadas pelo que chamam de modelo didatico do género a
ser ensinado” (MACHADO, 2009, p. 135). Construir os modelos de género
permitiria visualizar as dimensdes constitutivas dos géneros e selecionar as
gue podem ser ensinadas e as que sao necessarias para outro nivel de ensino.
Esta construcdo admite o uso de varias referéncias teoricas, diferentes estudos
sobre género e referéncias adquiridas através da observacdo de praticas
sociais.

A construgdo dos modelos deve considerar, no minimo, 0s seguintes
elementos:

a. As caracteristicas da situacdo de producdo (quem é o emissor,
em que papel se encontra, a quem se dirige, em que papel se
encontra o receptor, em que local € produzido, em qual instituicdo
social se produz e circula, em que momento, em qual suporte, com

qual objetivo, em que tipo de linguagem, qual é a atividade nao verbal
a que se relaciona, qual o valor social que Ihe é atribuido etc.);

b. Os conteldos tipicos dos géneros;
C. As diferentes formas de mobilizar esses conteudos;
d. A construc¢@o composicional caracteristica do género, ou seja, 0

plano global mais comum que organiza seus conteldos;
e. O seu estilo particular (MACHADO, 2009, p. 136).

Estes itens auxiliariam na constru¢do dos modelos e na definicdo do tipo
de intervencao didatica a ser desenvolvida pelo professor, com a definicdo dos
objetivos do ensino condicionados ao nivel dos alunos e as categorias a serem
exploradas na sequéncia.

Apresentado o0 posicionamento tomado pelo interacionismo
sociodiscursivo quanto ao ensino dos géneros, gostariamos agora de discutir a
relacdo dos géneros de textos com o letramento e as implicacdes dessa
relacdo para o ensino da Lingua Materna.

Primeiramente, gostariamos de esclarecer que para o ISD o objetivo do

ensino é proporcionar a competéncia discursiva do aluno.
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Parto do principio de que a competéncia que os falantes/escritores e
os ouvintes/ leitores de uma determinada lingua devem desenvolver
em si €& uma competéncia discursiva e interacionista. Essa

z

competéncia discursiva é a capacidade que um usuario de uma
lingua tem de interagir com outro usuario, a partir da apropriagao dos
géneros textuais para a consequente producdo de textos empiricos
gue circulam nas diversas esferas sociais (BALTAR, 2006, p. 2).

Dessa maneira, instrumentalizar um usuéario da Lingua consiste em
ajuda-lo a desvendar os varios géneros que estdo presentes nas relacdes
sociais, para que assim ele possa utilizar esses géneros na atividade de
linguagem de maneira confortavel. A interagdo sociodiscursiva entre o sujeito e
seus interlocutores, que acontece em uma atividade de linguagem, por meio da
producdo de um texto empirico, € propiciada pela apropriacdo dessas
estruturas pelo usuario da lingua.

Uma vez que a apropriacdo dos géneros ocorre de modo situado,
orientando propdsitos reais, o esperado é ensinar com 0s géneros. Portanto, 0s
géneros sdo utilizados como instrumentos de interacdo social. Quando a
concepcao de ensino adotada pelo professor busca compreender em quais
situacOes da vida dos alunos a escrita se faz necessaria, ele condiciona o
ensino dos géneros as demandas da vida social e, desta maneira, articula
géneros de texto e letramento. “Entendendo-se que 0s géneros sao o0s
elementos estruturadores da vida social, no letramento critico, é a pratica social
o componente orientador para o trabalho didatico” (OLIVEIRA, 2010, p. 16). Os
processos de letramento como préaticas sociais envolvem a leitura e escrita dos
mais variados géneros textuais em diferentes lugares, como a familia e a
escola.

O entendimento do professor em relacdo aos géneros tem
consequéncias diretas na sua pratica, afetando o qué e como ele ensina.
Sendo assim, “diferentes concepgdes de géneros e de letramento resultam em
diferentes praticas” (OLIVEIRA, 2010, p. 15).

Sobre a pratica pedagogica Oliveira (2010) afirma que os professores
atuam diante incertezas quanto ao conceito de géneros de texto por nao terem

esclarecimento suficiente e respaldo tedrico, apesar das orientagdes dos PCN.
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Apesar de afirmarem que estdo ensinando géneros esses professores
continuam a fazer a relagéo indevida entre género e tipo textual.

Bonini (2001) alerta para o fato de que apesar de trazer a base
metodologica fundada na proposta de Schnewly e Dolz, os PCN nédo
contemplam os objetivos do ensino de géneros estabelecidos pelos autores.
Desse modo, segundo o autor, apesar do documento adotar um conceito
plausivel de género, ele torna-se fragil por ndo apresentar as habilidades que
os alunos deveriam desenvolver como reflexo do ensino de géneros.

Esta lacuna, além conduzir a metodologias de ensino que né&o
consideram as habilidades que os alunos precisam desenvolver, terminam
levando a escolha de critérios aleatérios de selecdo dos géneros ensinados.

A maneira como o0 ensino da lingua tem sido desenvolvido nas escolas
nao favorece a competéncia comunicativa dos alunos, pois, centrado em
aspectos formais, negligencia a caracteristica social e interativa da linguagem.

As formacgdes continuadas que poderiam constituir-se como recurso para
o aperfeicoamento dos docentes, ndo tém surtido o efeito esperado. Uma
pesquisa realizada pela Fundacdo Carlos Chagas (FCC) em parceria com a
Fundacéo Victor Civita (FVC) aponta alguns fatores pelos quais as formacdes
continuadas ndo obtém éxito. Dentre os fatores elencados na pesquisa estao: a
nao remuneracdo pelo estudo; a falta de conhecimento dos gestores das
escolas sobre as necessidades de sua rede de ensino; além da falta de uma
politica sistematica de formacéo continuada.

Diante do exposto, os projetos de letramento sdo sugeridos pela autora
como possibilidade de ensinar com os géneros, sendo estes elementos
organizadores do ensino. Os projetos de letramento podem ser entendidos

como

um conjunto de atividades que se origina de um interesse real na vida
dos alunos e cuja realiza¢@o envolve o uso da escrita, isto é, a leitura
de textos que, de fato, circulam na sociedade e a producdo de textos
gue serdo realmente lidos, em um trabalho coletivo de alunos e
professor, cada um segundo sua capacidade (KLEIMAN, 2000, p.
238).

Nesse caso, o papel do professor consiste em analisar e avaliar o
projeto, para que assim ele possa mobilizar estratégias, conhecimentos,

experiéncias e capacidades de uso da lingua escrita de diversas esferas.
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Planejar as atividades através de projetos pode ser uma possibilidade
de construir com os alunos préticas de leitura e escrita socialmente relevantes,
pois esses projetos buscam justamente atender as demandas comunicativas
de um determinado grupo social.

Kersch e Guimaraes (2012), influenciadas pela proposta de projetos de
letramento de Kleiman (2000), propdem a sistematizacdo do ensino através
dos projetos didaticos de géneros (PDG). Esses projetos pedagogicos sao
compostos por médulos ou oficinas que trazem atividades de leitura que
encaminham a producdo textual. Através da adocdo de um tema, um ou mais
géneros sao trabalhados, sempre relacionados a uma prética social. Um PDG,

devera ter como caracteristicas basicas:

trabalhar a leitura (incluindo leitura do ndo verbal) numa situacéo
dialégica, numa atitude responsiva ativa (como propdem Voloshinov e
Bakhtin) e focar, no maximo, dois géneros, numa relacdo clara com
as praticas sociais da comunidade a que se destina. O projeto
também se abre para a perspectiva interdisciplinar. Organizado em
oficinas ou mdédulos, ocupara varias aulas, num trabalho sequencial,
que incorporard toda a estrutura composicional do género trabalhado
e vai se abrir para questfes gramaticais que ajudem a producdo do
género em questdo (Kersch; Guimaraes, 2012, p. 548).

O desafio dos professores estd em vincular o género a outras esferas
em que o aluno possa usar o conhecimento do qual se apropriou, sendo de
grande importancia a conexao com as praticas sociais da comunidade onde a
escola esta inserida para que o ensino do género faca sentido para o aluno.

Podemos afirmar, portanto, que a proposta de PDG é formulada a partir
da influéncia das propostas de sequéncias didaticas e de projetos de
letramento, tendo em vista que os trés apresentam um objetivo em comum: o
ensino dos géneros através de praticas sociais. Desse modo, entendemos que
tanto a SD, quanto o PL e o PDG constituem-se como boas propostas para o
ensino dos géneros.

Diante do exposto, apresentamos no diagrama" a seguir, de maneira
sintetizada, a partir da articulacdo entre os conceitos discutidos, como se
processa na concepc¢ao do Interacionismo Sociodiscursivo a conducao dos

géneros como instrumentos de agdo nos eventos de letramento.
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Podemos observar a partir do diagrama apresentado acima e das
consideracoes feitas a respeito do Interacionismo Sociodiscursivo que as acoes
e atividades de linguagem tém sua concretizagéo através do texto, sendo este
construido a partir dos recursos e dos modelos de organizagdo textual
disponiveis (géneros textuais). Nessas circunstancias, o ensino dos géneros
deve ser baseado em modelos didaticos de géneros, integrados em projetos de
letramento ou sequéncias didaticas. O uso dos géneros como instrumentos das
acOes de linguagem legitima-se no processo de adocao e adaptacédo que todo
sujeito, em acédo com a linguagem, precisa realizar mediante a variedade de
textos pré-existentes, para que assim possa compreender e produzir textos.
Portanto, os géneros de textos ndo sao vistos como fins em si mesmos, mas
como instrumentos que mediatizam a acdo de linguagem/eventos de

letramento.

1.2.3 O professor e o0 agir para o letramento

Neste topico, discutimos o agir do professor para o letramento. Para isto,
nos baseamos nas discussdes do ISD sobre o trabalho docente, através das
contribui¢cdes de Bronckart (2006, 2008) e Rodrigues (2011), articulando a essa
discussédo o conceito de agente de letramento, através das obras de Kleiman
(2006, 2007) e Baltar (2011).

Em seu livro “O agir nos discursos: das concepgodes tedricas as concepgdes
dos trabalhadores”, Bronckart (2008) introduz a discussdo sobre o trabalho
docente a partir da problematica do trabalho enquanto agir.

O autor inicia pontuando que nem sempre as atividades econémicas foram
consideradas trabalho, elas estavam naturalmente incluidas nas relacfes
sociais, onde eram apenas um aspecto dentre outros. Portanto, as atividades
econdmicas eram consideradas enquanto agir.

O termo trabalho passa a ter um significado especifico a partir da
emergéncia, no ocidente, do capitalismo industrial e da economia de mercado,

gue ocasionou o afastamento progressivo entre as atividades econdmicas e 0S
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outros tipos de atividade, de modo que passou a se organizar, em sociedades
contemporaneas, enquanto instituicdo autbnoma.

Nesse processo, a producdo de bens passou a se organizar em
diferentes postos de trabalho que preveem empregos. Assim, os individuos
passam a vender sua forga de trabalho e tornam-se assalariados.

Desde a emergéncia dessa nova organizacdo, a analise do trabalho
passou a ser realizada, mesmo que através de processos implicitos. Por volta
de 1910, Taylor apresenta uma ciéncia do trabalho que serviu como referéncia
para a organizacdo do trabalho industrial até a metade do século XX. A
organizacdo taylorista do trabalho, além de provocar novos métodos de
pesquisa como a Psicologia do trabalho, provocou processos de formacao que
tinham por objetivo fornecer aos sujeitos as qualificacdes necessarias para que

eles pudessem ocupar os pontos de trabalho.

Em oposicéo ao taylorismo, a Ergonomia surge por volta de 1949 com o
‘objetivo de analisar os problemas de funcionamento dos operadores
humanos”, substituindo “a finalidade de adaptacdo do homem a seu trabalho
pela adaptacédo do trabalho e de suas condi¢cGes as propriedades globais dos

operadores humanos” (Bronckart, 2008, p. 96).

Voltados a analise da efetividade do trabalho, esses estudos afirmavam
gue nao se podia compreender o trabalho real sem se considerar o conjunto de
aspectos envolvidos nas relacdes entre o operador e suas tarefas. Desse
modo, essa abordagem mostrou a distancia entre o trabalho predefinido e o
trabalho vivido pelos sujeitos. Tal pressuposto abriu espaco para a discussao

sobre a oposicao entre o trabalho real e o trabalho prescrito.

Paralelamente a evolugcdo da ergonomia e da andlise do trabalho,
estudos sobre as producdes linguageiras em situacéo de trabalho passaram a
ser desenvolvidos. Desse modo, pontuamos que o trabalho do professor
passou a ser objeto de interesse por dois motivos: o0 encontro entre a
ergonomia/analise do trabalho e a didatica de disciplinas e pela propria
evolucdo dos trabalhos de didatica das disciplinas escolares, pincipalmente da

didatica da lingua.
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Tendo avancado no enfrentamento de questdes como a atualizacéo e
racionalizagdo dos projetos de ensino da lingua, a didatica passou a preocupar-
se com a implementacdo desses novos projetos. Assim, na segunda fase dos
estudos da didética, percebeu-se a necessidade de compreender a realidade
do trabalho educacional, no sentido de:

entender quais sdo as capacidades e 0os conhecimentos necessarios
para que os professores possam ser bem-sucedidas naquilo que é a
especificidade do seu oficio: a gestdo de uma situacdo de aula e seu
percurso, em funcéo das expectativas e dos objetos predefinidos pela

instituicdo escolar e das caracteristicas e das reacgdes efetivas dos
alunos (BRONCKART, 2006, p. 207).

Pensando na realidade de sala de aula, diversas questdes se
apresentam quanto ao trabalho docente. Nesse sentido, o ISD propde a analise
do trabalho do professor fundamentada em quatro dimensdes: o trabalho real,
gue se refere a atividade realizada em situacdo concreta; o trabalho prescrito
subentende os documentos que instruem e fundamental a representacdo do
gue deve ser o trabalho docente; o trabalho representado permite a reflexao
sobre o0 planejamento e a pratica por parte do préprio docente; e o trabalho
interpretativo pelos observadores externos que consiste na analise da profisséo

docente por outro pesquisador ou professor.

De acordo com Rodrigues (2011), algumas pesquisas tém discriminado
outros elementos tais como os modos de agir de acordo com a dimensao
individual ou interacional. Segundo a autora, Mazilllo (2006) constatou em uma
de suas pesquisas que o agir das professoras era representado com o auxilio
de verbos e predicados que estavam relacionados a trés modos de agir: um

agir linguageiro, um agir com instrumentos e um agir cognitivo (mental).

Essas figuras se desdobram da seguinte forma: verbos ou nomes que
codificam um agir linguageiro do professor (solicitei a resposta; expus o
conceito; a professora respondeu aos alunos); verbos ou nomes que implicam
um agir com instrumento simbolico ou material (fiz perguntas; utilizei o texto) e
0s verbos ou nomes que representam um agir cognitivo (procurei perceber;

consegui fazer) (Rodrigues, 2011).
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Os modos de agir identificados por Mazzillo (2006) dao visibilidade ao
carater interacional, instrumental e cognitivo do trabalho do professor, que
podem aparecer ndo s6 em seu discurso, mas em atividades propostas e em
outras situacdes desenvolvidas em sala de aula. As analises do trabalho real
dos docentes mostram ndo s6 a necessidade de dominio dos programas e
conteludos a serem ensinados, mas de diversos fatores constituintes da

profissionalidade do professor. Segundo Bronckart, (2006, p. 226),

O que constitui a profissionalidade de um professor é a capacidade
de pilotar um projeto de ensino predeterminado, negociando
permanentemente com as reacdes, 0s interesses e as motivacdes
dos alunos, mantendo ou modificando a direcdo, em funcédo de
critérios de avaliacdo dos quais, s6 ele é senhor ou o Unico
responsavel, isto é, no quadro das acdes das quais ele é o Unico ator.
De forma mais geral ainda, sua profissionalidade esta na capacidade
de conduzir seu projeto didatico, considerando muiltiplos aspectos
(sociol6gicos, materiais, afetivos, disciplinares, etc.), frequentemente
subestimados e que, entretanto, constituem o “real” mais concreto da
vida de uma classe (Bronckart, 2006, p. 226).

Desse modo, para que o professor consiga, efetivamente ser ator do seu
trabalho, ele precisa alcancar objetivos diversos, tais como selecionar os
instrumentos que melhor se adequem a situacdo de ensino; solucionar
conflitos; orientar o seu agir de acordo com as necessidades de cada
momento; apropriar-se de artefatos e transforma-los quando entender
necessario e reelaborar as prescricdes, readaptando-as de acordo com as
situacbes (MACHADO, 2007). Ao contemplar tais objetivos, a pratica docente
deixa de ser mera aplicacdo das prescricfes estabelecidas pelos documentos e

passa a realizar efetivamente as tarefas demandadas pelo seu trabalho.

Assim, se tratando da pratica docente voltada ao processo de letramento
dos alunos, cabe ao professor organizar seu agir em torno de praticas de
letramento, a fim de formar leitores e escritores capazes de refletir e agir em

sociedade com a lingua.

A esse respeito Kleiman (2006) propde o conceito de agente de
letramento que remete a outros conceitos como acao, atividade, agéncia e

agente. A autora esclarece que apesar de todos nés sermos agentes que agem
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sobre 0s objetos, a agéncia social € uma condi¢cdo de poucos, que agem na
coletividade, agindo sobre os outros em funcdo dos objetivos de um grupo
social. Assim,
Um agente social € um mobilizador, dos sistemas de conhecimento
pertinentes, dos recursos, das capacidades dos membros da
comunidade: no caso da escola, seria um promotor das capacidades
e recursos de seus alunos e suas redes comunicativas para que

participem das praticas sociais de letramento, as praticas de uso da
escrita situadas, das diversas instituigcées (p. 7).

O agente de letramento desenvolveria acfes estratégicas no sentido de
fazer emergir os diversos conhecimentos dos educandos, construidos ndo so
na escola, como em outras redes comunicativas, para que assim eles possam

atribuir sentido a escrita.

E importante pontuar que dentre os fatores que constituem a pratica
docente temos o0s processos de formacao inicial e continuada aos quais 0s
professores sdo submetidos. Nesse sentido, é preciso que as grades
curriculares dos cursos de formacéao inicial estejam alinhadas as exigéncias e
ao curriculo da educacdo basica. Nesse sentido Baltar (2011, p. 91) sugere
alguns aspectos que podem encaminhar essa reflexao:

a) Que disciplinas na universidade dariam conta da formac¢&o de um
profissional de linguagem que possa coordenar na escola um trabalho
com as implicagbes dos usos sociais da escrita na sociedade
grafocéntrica contempordnea? b) No contexto escolar, por que
ensinar determinados conteldos e ndo outros e qual o perfil do
egresso da educacdo basica, levando em consideracdo essas
escolhas feitas? E, por fim, ¢) Como organizar o trabalho, ou ainda,

como ensinar a partir das bases teérico-metodolégicas do campo dos
estudos de letramento e dos géneros textuais/discursivos?

Assim como Baltar (2011), Kleiman (2006) reforca a importancia de uma
formacédo de qualidade para a pratica do professor de lingua materna. Portanto,
para que o professor desenvolva seu trabalho enquanto agente que promove
praticas sociais efetivas de uso social da leitura e da escrita, ele precisa
vivenciar uma formacao inicial adequada. Quanto as formacdes continuadas,
estas precisam proporcionar a reflexdo dos professores sobre suas préprias

praticas pedagdgicas.
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Por fim, destacamos que a pratica do professor é fator primordial para
gue haja a insercdo dos alunos em praticas sociais de uso da escrita. O
professor precisa conhecer seu aluno e o contexto no qual ele esté inserido,
para que as praticas propostas estejam alinhadas as expectativas de ambas as
partes, num processo de negociacdo de sentidos. Desse modo, € necessario
que o professor considere a dimensdo social do agir, tornando as praticas

relevantes para a formacao de cidadaos.
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2 - O PERCURSO METODOLOGICO

O presente capitulo apresenta as bases metodoldgicas que nortearam
esta pesquisa, bem como os instrumentos e procedimentos utilizados para
geracao, coleta e andlise dos dados. Para isto, subdividimos o texto em cinco
topicos: caracterizacdo da pesquisa, contexto da pesquisa, colaboradores da
pesquisa, instrumentos para coleta de dados e construgao do corpus.

2.1 — Caracterizacao da pesquisa

O interesse em desenvolver um estudo na area de letramento escolar
surgiu durante minha trajetéria académica. Os momentos oportunizados pelas
disciplinas de Estagio Supervisionado da Graduacdo em Pedagogia,
favoreceram a reflexdo sobre o tema e possibilitaram o planejamento e a
execucdo de atividades que objetivavam favorecer o desenvolvimento dos

niveis de letramentos dos alunos de escolas publicas.

A pesquisa de mestrado surge a partir do interesse em observar praticas
do ensino da lingua portuguesa e de letramento nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Esse estudo estruturou-se a partir do ideario de ensino
contextualizado, sendo desenvolvido em trés etapas: observacdo e gravacéo
(em video e audio) da pratica docente, entrevistas realizadas com as docentes
e conversas informais com as criancas, analise da concepcdo e da pratica

docente.

Nossa pesquisa, de abordagem qualitativa, objetiva compreender como
as atividades de mostras pedagodgicas materializam eventos e praticas de
letramento escolar. A escolha pela pesquisa qualitativa justifica-se pela
natureza do objeto de estudo. Pesquisar eventos e praticas de letramento
escolar envolve dentre outras coisas captar significados, padrdées e
subjetividades. Sendo assim, entendemos que o objeto necessita de um
aprofundamento na compreensdo que a abordagem quantitativa ndo daria
conta.

A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como uma pesquisa
gue preocupa-se em explorar as caracteristicas de sujeitos e
situagbes. (...) A pesquisa qualitativa ou naturalistica, segundo

Bogdan e Biklen (1982), envolve a obtencdo de dados descritivos,
obtidos no contato direto do pesquisador com a situagao estudada,
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enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar
a perspectiva dos participantes. (Ludke André, 1986, p. 13).

Podemos ainda caracterizar este estudo como pesquisa aplicada,
considerando que investiga conhecimentos que poderdo posteriormente ser
aplicados em situagfes especificas. Quanto aos objetivos, a pesquisa pode ser
definida como descritiva, tendo em vista que caracteriza 0os eventos e as
praticas de letramento em mostras pedagdgicas, partindo da premissa que este
tipo de estudo indica sugestdes para o aprimoramento da pratica docente,
através da observagcdo minuciosa. Os procedimentos utilizados classificam este
estudo como uma pesquisa de campo de tipo etnogréafico. Segundo Martins e
Theophilo (2007, p. 74),

a pesquisa etnogréfica refere-se a descricdo de um sistema de
significados culturais de um determinado grupo. A etnografia se
caracteriza fundamentalmente pela procura de fontes mdultiplas de

informacdes, dados e evidéncias, para com isso obter diferentes
perspectivas sobre a situacao pesquisada.

A abordagem etnogréfica na pesquisa educacional é caracterizada pela
tentativa de compreender os significados, expressos pela linguagem e pelas
acles, que as situacdes e 0s eventos tém para 0s sujeitos envolvidos no
contexto escolar. Desse modo, André (2005) ressalta que a pesquisa de tipo
etnografico na escola deve se preocupar em pensar o ensino e a aprendizagem

dentro de um contexto cultural amplo.

Assim, buscamos durante a pesquisa a aproximacdo com 0S sujeitos
envolvidos, a fim de compreendermos como eles usam e significam a escrita
em atividades que sado realizadas no contexto escolar, mas que estdo

conectadas as experiéncias culturais e sociais de cada um.

2.2 — Contexto da pesquisa

Como locus da pesquisa foram adotadas duas escolas publicas

municipais, situadas na zona urbana da cidade de Campina Grande/PB. A
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escola A funciona nos trés turnos (manha, tarde e noite), atendendo ao total de

231 alunos, referentes a Educacao Infantil, ao Ensino Fundamental e a EJAY.

ESCOLA A
DEPENDENCIAS QUANTIDADE FUNCIONARIOS QUANTIDADE
Sala de aula 07 Patio coberto 01
Sala de AEE 01 Cozinha 01
Banheiro feminino 02 Quadra esportiva 01
Banheiro 02 Docentes 15
masculino
Banheiro para 01 Supervisora 01
alunos com
deficiéncia
Sala de leitura 01 Assistente social 01
Sala da 01 Secretario 01
direcdo/almoxarifa
do
Laboratorio de 01 Auxiliares de 04
informatica servicos gerais
Sala de 01 Merendeiras 02
professores
Secretaria 01 Vigilantes 03

A escola B funciona nos turnos manhé e tarde, atendendo ao total de
283 alunos, sendo 61 alunos matriculados na Educacao Infantil e 222 alunos
matriculados no Ensino Fundamental. A instituicdo conta ainda com o Conselho
Escolar representado por 02 docentes, 02 pais de alunos, 02 alunos, 01

servidor e a gestora.
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ESCOLA B
DEPENDENCIAS QUANTIDADE FUNCIONARIOS QUANTIDADE
Sala de aula 04 Patio coberto 01
Sala de AEE 01 Cozinha 01
Banheiro feminino 04 Quadra esportiva 01
Banheiro 05 Docentes 13
masculino
Banheiro para 01 Supervisora 01
alunos com
deficiéncia
Sala de leitura 01 Auxiliares de 03
servicos gerais
Sala da 01 Merendeiras 02
direcdo/almoxarifa
do
Laboratério de 01 Vigilantes 02
informatica
Sala de 01 Gestora 01
professores
Secretaria 01 Orientadora 01
educacional
Coordenacéo 01 Cuidadoras 02
pedagdgica
Sanitario para 01
funcionarios
Espaco para 01
recreacao
Pétio coberto 01
Cozinha 01
Quadra esportiva 01
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2.3 — Colaboradores da pesquisa

As instituicbes e o0s sujeitos colaboradores do nosso estudo foram
escolhidos de acordo com quatro critérios pré-estabelecidos:

a. As instituicbes deveriam estar localizadas no municipio de Campina
Grande;

b. Instituicbes e docentes deveriam se mostrar favoraveis a participacao
na pesquisa;
Os docentes precisavam atuar em escola publica; e

d. Lecionar em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental (3° e 4°

anos).

Sendo assim, as duas instituicdes publicas, locus da pesquisa, séo
situadas no municipio de Campina Grande/PB. Um contato prévio foi
estabelecido entre mim e escolas/docentes através de colegas pesquisadoras
gue atuavam, cada uma em uma das escolas como coordenadoras

pedagogicas.

Feito este contato, ainda anteriormente ao inicio das observacdes, nos
procuramos conhecer as escolas e 0s sujeitos, a fim de: saber mais sobre a
disponibilidade de cada um e apresentar o projeto de pesquisa. Durante as
conversas estabelecidas sobre as mostras pedagodgicas, cada professora
resolveu escolher um dia da semana para desenvolver as atividades
relacionadas a mostra. Dessa maneira, na escola A acompanhavamos uma
turma na segunda-feira e outra na terca-feira, ambas no turno da manha. A
escola B era visitada na sexta-feira, sendo uma turma no primeiro horario e
outra no segundo. Em cada uma das escolas acompanhamos uma turma de 3°

ano e uma turma de 4° ano.

De maneira geral, nas duas escolas, a comunidade escolar como um
todo colaborou com o desenvolvimento da pesquisa, tendo vem vista que nos
acolheram e ajudaram no que foi necessario. Todavia, analisaremos apenas 0s

dados relacionados as professoras e seus alunos.

Das quatro professoras colaboradoras, trés professoras séo Licenciadas

em Pedagogia; duas realizaram o curso em Universidades publicas e uma em
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instituicdo privada. Apenas uma professora possui formagcdo de nivel médio

realizada em Escola Normal.

A professora 1 iniciou sua trajetéria académica no curso de Historia, no
qgual permaneceu durante dois anos (1989 e 1990). No ano seguinte, iniciou a
graduacdo em Pedagogia, com habilitacdo em educacdo de surdos. Apos a
conclusdo do curso trabalhava com aulas de reforgo, e no ano de 2004 iniciou
sua trajetdéria na escola onde a pesquisa foi desenvolvida, totalizando 13 anos
de atuacdo nessa mesma instituicdo. Atualmente € professora da turma de 3°
ano, formada por 21 alunos. Das formacdes continuadas oferecidas pela rede
participou do Pré-Letramento e ha 4 anos participa do PNAIC.

A professora 2 formou-se no ano de 2007, em uma Universidade
Publica. No ano de 2014 realizou curso de especializagdo em gestédo escolar,
em uma instituicdo privada. Atua na educacdo ha 10 anos, sendo que na
escola pesquisada ensina ha 1 ano na turma de 3° ano, constituida por 25
alunos. Das formacdes continuadas oferecidas pelo Governo Federal, participa

do PNAIC h& 03 anos e no ano de 2010 participou do Pro-Letramento.

A professora 3 possui bacharelado em Direito e concluiu o “pedagdgico”
na Escola Normal no ano de 2004. Segundo ela, desde entdo, “esta” como
professora, sendo que naquela escola, desde o inicio do ano de 2017, em uma
turma de 4° ano, formada por 30 alunos. Além das formacdes oferecidas pela
rede municipal de ensino costuma participar de Congressos nha area de

Educacao.

A professora 4 formou-se no ano de 2012, em instituicdo privada.
Posteriormente, no ano de 2014 realizou especializacdo na area de supervisao,
também em instituicdo privada. Atua como docente ha 15 anos, sendo que na
escola onde a pesquisa foi realizada trabalha ha 1 ano como professora de 36
alunos da turma 4° ano. Desde o inicio de sua carreira participou do Gestar e
atualmente do PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa),

formacfes continuadas oferecidas pelo Governo Federal.

O numero de alunos que compunham as 04 turmas totalizava cerca de

110 discentes. A participacdo dos discentes foi de suma importancia para
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construgdo do nosso corpus, tendo em vista que um dos nossos objetivos
consiste em analisar praticas de letramento, conceito este que busca captar 0s

significados que os sujeitos atribuem a situacao na qual estdo envolvidos.

2.4 — Instrumentos para coleta de dados

Neste tOpico apresentamos o0s instrumentos utilizados para a coleta de
dados nas diferentes etapas da pesquisa. Considerando que nossa pesquisa é
gualitativa, buscamos através da observacao, das entrevistas e das gravacoes
de audios e videos compreender as concepgdes de letramento e o agir das

professoras e dos alunos.

A observacao participante — uma das técnicas adotadas pela etnografia
— foi utilizada na primeira etapa da pesquisa com 0 objetivo de direcionar um
olhar cuidadoso e investigativo sobre o objeto analisado. Anteriormente a
observacédo, fez-se necessario o0 levantamento de referencial teorico de
pesquisas relacionadas a discussao aqui proposta. Em seguida, construimos o
roteiro de observacdo de maneira sistematica, a fim de ndo desviarmos o foco
das questdes centrais que a observacdo deveria contemplar, como o agir de

professoras e alunos em eventos de letramento escolar.

De acordo com Martins e Thedphilo (2007, p. 84), “a observagado ao
mesmo tempo em que permite a coleta de dados de situacfes, envolve a
percepcao sensorial do observador, distinguindo-se, enquanto pratica cientifica,
da observacado da rotina diaria”. Essa percepgao sensorial esteve presente
durante os acompanhamentos das aulas, tendo em vista que se fazia
necessario captar os significados estabelecidos pelos sujeitos (tanto docentes
guanto discentes) que, muitas vezes, ndo eram externados, mas sentidos

através das evidéncias.

Sendo assim, a observacéao foi de total relevancia para nossa pesquisa,
pois permitiu que caracterizassemos 0s sujeitos e seus comportamentos diante

das situacdes de ensino-aprendizagem.
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O segundo instrumento utilizado por noés foi a entrevista. Para Martins e
Theophilo (2007), a entrevista pode oferecer elementos que ratifiguem as
evidéncias encontradas através de outras fontes. Desse modo, a partir da
triangulacdo dos dados o estudo apresenta maior grau de confiabilidade dos

resultados.

Assim como foi feito com a observacao, nés organizamos anteriormente
a aplicacdo da entrevista uma sequéncia de perguntas que deveriam ser
direcionadas as entrevistadas. Nosso intuito era criar um conjunto de perguntas
gue pudessem nos orientar na geracao dos dados sobre a concepcao de
letramento das docentes. Todavia, este roteiro de entrevista foi sendo ajustado
de acordo com o encaminhamento que a conversa tomava durante a
entrevista. Assim, podemos definir a entrevista utilizada por nés como semi-

estruturada.

Durante as entrevistas realizadas, utilizamos o gravador, com anuéncia
dos participantes, para que pudéssemos analisar de maneira minuciosa as
respostas das professoras. Além do uso durante as entrevistas, 0s momentos
vividos em sala de aula foram registrados através da gravacdo das falas dos
sujeitos e do registro escrito dos outros elementos. Na culminancia das Mostras

Pedagadgica utilizamos os videos para o registro dos eventos.

As gravacdes permitiram que pudéssemos analisar os dados quantas
vezes se fizerem necessarias, por isto, acreditamos que sejam um instrumento
valioso para que possamos encontrar as divergéncias e confluéncias entre

discurso e prética docente.

Na turma de P1 observamos o total de 06 aulas mais 0 momento de
culminancia. Na turma de P4 observamos 05 aulas mais o0 momento da
culminancia. Acompanhamos ainda a reunido entre corpo docente, gestora e
coordenadora onde discutiram alguns pontos relacionados ao desenvolvimento
da mostra pedagogica da escola. Estivemos presentes em 06 aulas de P2 e em
10 aulas de P3, além das culminancias das mostras pedagdégicas das turmas.
A guantidade de aulas acompanhadas em cada turma estava condicionada a

necessidade de cada professora para construir e desenvolver as atividades.
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Utilizamos a observacao como instrumento para descrever as situagoes
e comportamentos em salas de aulas e captar os significados atribuidos pelos
sujeitos. Concomitante as observacgdes realizamos gravagfes em audio e video
das atividades realizadas. As entrevistas foram realizadas com as docentes
apos varios dias de acompanhamento das aulas, buscando antes criar um
vinculo com as professoras para que a entrevista pudesse fluir da melhor
forma. As culminancias das mostras pedagdgicas de cada escola constituiram
o Ultimo momento de geracao e coleta dos dados.

2.5 - A construcao do corpus

Buscando desenvolver nosso estudo em consonancia com as
concepcdes teoricas adotadas, o processo de apreensao dos dados aconteceu

em trés etapas, caracterizadas a seguir.

A primeira acao realizada nesse estudo foi a revisdo da literatura,
através de pesquisas, livros e artigos sobre letramentos, mais fortemente sobre
letramento escolar. ApGs este levantamento, construimos os objetivos e as
hipéteses da pesquisa, que foram sendo reformuladas a medida que iamos
mergulhando nos dados. Posteriormente, procuramos as escolas que
constituiriam o locus da pesquisa, prezando sempre pelo didlogo e pela

negociacgao entre escola e pesquisadora.

A segunda etapa da pesquisa foi o trabalho de campo realizado em
guatro salas de aulas de duas escolas publicas. A escola A teve como tema da
mostra pedagodgica “Biografia de autores da literatura infantil”. A escolha do
tema foi feita pela gestora e comunicada as professoras. Considerando que P2
e P3 ndo haviam trabalhado durante o ano letivo com as obras e biografia de
nenhum autor especifico, elas precisaram construir todas as atividades que
seriam expostas durante as aulas destinadas a preparacdo da Mostra. Desse
modo, entre os meses de agosto e novembro (més da culminancia), um dia da

semana foi destinado a construcdo dessas atividades.

No caso da escola B, o tema “Jogos: o caminho para aprendizagem” foi

negociado entre professoras, coordenadora pedagodgica e gestora durante
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reunido. O tema estava relacionado as atividades desenvolvidas com os alunos
durante 0 ano e a mostra pedagdgica tinha por objetivo apresentar a
comunidade escolar, de maneira geral, o que e como os alunos aprenderam
durante o ano letivo. Sendo assim, 0s conteddos e os jogos trabalhados nos
bimestres anteriores eram “revisados” durante a preparagdo para a mostra.
Esta escolha fez com que as professoras (P1 e P4) precisassem de menos
tempo destinado as atividades da mostra. Desse modo, elas desenvolveram as
atividades entre os meses de setembro e novembro — més em que aconteceu a

culminancia do evento.

Para construcdo do corpus utilizamos a observacédo participante, através
da qual nos acompanhamos atentamente as atividades (significados,
caracteristicas, interagbes estabelecidas, agir docente etc.) que eram
produzidas pelos alunos durante a preparacdo e a culminancia da Mostra
Pedagogica. Em seguida, utilizamos a entrevista semi-estruturada para ouvir as
professoras sobre suas concepcdes de letramento e compreender as
implicacbes das concepcdes e do agir docente para 0 processo de letramento

dos alunos.

O terceiro passo consistiu na organiza¢ao dos dados coletados sucedida
da definicdo das categorias de analise. Como critério para escolha dos eventos
de letramento a serem analisados procuramos equilibrar, apresentando um
evento que se distanciasse e outro que se aproximasse do trabalho com os
géneros de textos. Quanto a andlise das praticas de letramento buscamos
analisar, no minimo, 01 (uma) pratica por turma, tendo em vista a profundidade
e subjetividade das mesmas. Analisamos as informac¢des coletadas durante as
observacOes, as entrevistas e as gravacdes e procuramos redigir o texto de

maneira clara.

A partir do percurso metodoldgico delineado, utilizamos as seguintes
categorias de analise: concepc¢des de letramento das docentes; o agir docente
em eventos de letramento; a significacdo dos eventos de letramento para os

discentes.



59

3 — A CONSTRUCAO DE EVENTOS E PRATICAS DE LETRAMENTO
ESCOLAR EM MOSTRAS PEDAGOGICAS

Neste capitulo, analisamos os dados acerca dos eventos e praticas de
letramentos materializados nas Mostras Pedagogicas, obtidos através das
observacgdes e entrevistas realizadas com as quatro docentes participantes da
pesquisa. Inicialmente procedemos a analise da primeira categoria
Concepcdes de letramento; em seguida, analisamos O agir docente para o
letramento; e por fim, discutimos Os significados atribuidos pelos aprendizes

aos eventos de letramento.

3.1.Concepcdes de letramento

Nesta secdo, analisamos a primeira categoria proposta por este trabalho -
concepcao de letramento. O foco é discutir a compreensdo que as docentes
(denominadas aqui de P1, P2, P3, P4)tém de letramento, discutindo o contexto
e os desdobramentos nas praticas de ensino. Os dados aqui analisados séo
resultantes das entrevistas realizadas com as professoras participantes da
pesquisa. Optamos por evidenciar os exemplos em turnos de fala, recompondo
0 cenario interativo entre pesquisadora e sujeitos participantes e, a0 mesmo

tempo, possibilitando a descri¢éo e interpretacdo dos aspectos observados.

Iniciamos a analise com a entrevista realizada com P1.

3.1.1 Concepcdao de letramento de P1

Exemplo 1
Pesquisadora: (...) P1 o que vocé entende por letramento?

Pl:pra mim, sei la... eu acho que... alfabetizar e letramento tem
diferenca? (dirigindo a pergunta a pesquisadora).

Pesquisadora: Depende da concepcao da pessoa. Pra vocé tem?

Pl:pra mim letramento e alfabetizar assim... no meu conceito é a
mesma coisa. Assim... pra mim letramento é vocé buscar tudo, lancar
mao de tudo, entendeu? De jogos, de silabico, de tudo, de fono, até
vocé trabalhar com a crianga a questao, se vocé percebe que ela tem
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problema, vocé trabalhar a fonética, o fonema, falar com aquela
crianga diretamente, sabe?

Pesquisadora: Entendi. E o conceito de eventos de letramento, vocé
conhece?

P1: Eu nédo sei te dizer o que é.

Pesquisadora: Vocé tinha dito a mim que ja participou de algumas
formacdes continuadas que discutiam letramento. Eram oferecidas
pelo Governo?

P1: Foi. O Pro-letramento mesmo me ensinou muito o cuidado que
vocé tem que ter na questdo do material, passar isso pras criancas,
né?

Pesquisadora: E sobre letramento? Eles trabalharam o conceito, as
atividades?

P1: Mulher, trabalhou visse? Agora assim...eu me lembro muito dele
trabalhando com muito assim... trabalhar de tudo pra que vocé atinja
todas as criancas entendeu? Buscar alternativas de atingir realmente,
conhecer todas as criancas, fazer o diagnostico, fazer o diagnostico
pra ver o nivel da crianga. Trabalhou os niveis de escrita, entendeu?
Pré-silabico, silabico... eu aprendi muito com isso. Pré-silabico,
silabico, silabico-alfabético e alfabético, né? Eu vi muito isso no Pro-
Letramento, e depois 0 PNAIC também veio reforgar isso ai. Ai assim
de toda formacé&o vocé se lembra um pouco, né?

O didlogo acima mostra a definicdo dada pela docente sobre o que é
letramento. Na tentativa de responder ao questionamento feito pela
pesquisadora, P1 constréi um discurso confuso e impreciso. Ao longo da
entrevista ela atribui duas definicdes ao letramento: ora afirma que as palavras
letramento e alfabetizacdo referem-se ao mesmo processo, ora define o
letramento como recurso para alcancar a alfabetizacdo. Diante de tais
afirmac0es, retificamos através de Baltar (2008) que o letramento refere-se ao
dominio que o sujeito tem das atividades e acfes de linguagem, em contextos
sociais, e sua capacidade de agir em sociedade através desse dominio.

A respeito da confusdo feita pela docente entre o0s conceitos de
alfabetizacdo e letramento € importante ressaltar que embora exista uma
relacdo entre os dois conceitos, eles nao se referem ao mesmo fenémeno. Por
este motivo, Tayassu (2011) defende que a distincdo conceitual entre
alfabetizacdo e letramento é absolutamente necessaria para a organizacdo do
trabalho escolar e 0 sucesso dos sujeitos.

Sendo assim, esclarecemos a partir da colaboracdo da autora

supracitada que apesar de os dois processos serem linguisticos, cujos
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conhecimentos e habilidades sdo sempre cumulativos, eles apresentam
diferencas: enquanto a alfabetizacdo tem um ponto de partida e um de
chegada, pode ser controlada e verificada por recursos ou estratégias de
avaliacdo sendo possivel constatar o estado de alfabetismo ou de
analfabetismo de uma pessoa, com o letramento estas acdes ndo sé&o
possiveis. Basta considerarmos a variedade de usos da leitura e da escrita nas
diferentes culturas, para compreendermos que ao nos referirmos ao letramento
dos sujeitos falamos em niveis de letramento, e ndo em condicdo de sujeito

letrado ou iletrado.

Esse paradigma conceitual, que aproxima alfabetizacéo e letramento, foi
impulsionado por varios fatores, entre eles a forte influéncia da Organizacgéo
das Nacdes Unidas para Educacao, Ciéncia e Cultura - UNESCO , que desde a
década de 70 propde a ampliagdo do conceito de alfabetismo, levantando
discussdes sobre o tema e a renovagao das praticas de ensino/aprendizagem

cada vez mais proximas do conceito de letramento.

Diante da forte aproximacédo entre tais conceitos e da importancia de
cada um deles faz-se necessario que os professores compreendam que ao
mesmo tempo em que sdo fendbmenos distintos, constituidos por naturezas
diferentes, alfabetizacdo e letramento s&o processos interdependentes.
Concebidos desta maneira os conceitos estariam sendo abordados sob uma
perspectiva dialdégica. Neste caso, a pratica pedagogica estaria voltada tanto
para os processamentos ascendente e descendente de leitura (alfabetizacdo)
guanto para a insercdo dos sujeitos em comunidades discursivas através do
uso da escrita em atividades sociais (letramento).

No caso de P1, o seu conceito de letramento parece ter sido construido,
dentre outros fatores, sob a influéncia das forma¢des continuadas vivenciadas
por ela. Ao fazer mencdo ao Programa do Governo Federal Pro-Letramento¥ a
docente afirma que a formacdo discutiu aspectos como a organiza¢cdo dos
cadernos dos alunos, 0s niveis de escrita, a importancia de buscar alternativas
para incluir todas as criancas no processo de ensino-aprendizagem. Porém,
guando a perguntamos sobre a discussao voltada ao (conceito) letramento, a

docente deixa subentendido que apesar de ter sido abordada durante a
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formacdo ela recorda apenas de aspectos relacionados ao processo de
alfabetizacéo.

A néo apropriagcédo de saberes por parte dessa e das outras professoras
gue participaram dos cursos de formacdo continuada nos faz refletir sobre
questbes como o impacto que essas formacdes tém causado na préatica

docente e o perfil dos profissionais participantes dessas formacoes.

Percebemos no discurso de P1 que ha uma repeticdo do conceito de
letramento, dado anteriormente, como “buscar alternativas para atingir
todas as criangas”. Mais uma vez vemos a associacdo indevida entre os
conceitos de alfabetizacdo e letramento quando a docente menciona os niveis
de escrita “Pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético, né? Eu vi muito

isso no Pro-Letramento”.

A partir da fala da professora ndo podemos deixar de refletir sobre a
importancia da formacéo continuada para a acao docente e dos impactos que
essas formacfes tém realmente gerado na pratica. Vimos que apesar de P1
nao conseguir definir corretamente o conceito de letramento ela nos mostra
outros conhecimentos adquiridos durante a formac&o continuada. Portanto, ao
mesmo tempo em que as formacdes constituem-se como ferramentas
importantes para a qualificacdo docente, faz-se necessario pensar em
estratégias para torna-las mais eficazes.

Acreditamos que o dominio conceitual por parte dos docentes € de
grande importancia para que possam desenvolver uma pratica coerente.
Sabemos ainda que o0 conhecimento tedrico ndo garante uma pratica
satisfatoria, e que uma boa pratica ndo depende unicamente do dominio
conceitual, porém, como afirma Street (2014), o docente precisa conhecer as
teorias do letramento para que possa teorizar sua pratica a partir de uma
perspectiva de pluralidade cultural, buscando considerar o letramento escolar
no modelo ideoldgico de letramento.

Vejamos, a seguir, a concepcao de letramento da segunda professora
(P2).
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3.1.2 Concepcéao de letramento de P2

Exemplo 2:

Pesquisadora: (...) O que vocé entende por letramento?

P2: Letramento pra mim é... digamos, uma alfabetizacdo que se da
por meio de textos de uso social. De forma resumida, seria isso.

Pesquisadora: Entendi. E vocé saberia dizer pra mim o que seriam
eventos de letramento? J& ouviu falar sobre?

P2: Eu creio que sim, eu ja devo ter ouvido falar, mas eu néo sei
exatamente do que se trata.

Pesquisadora: Mas, se a gente pensar que letramento é essa
alfabetizacdo por meio de textos usados no dia a dia, tu consegues
pensar o que seria um evento de letramento?

P2: Eu acho que seria a parte mais pratica do... é... dessa (inaudivel),
o letramento no caso € a teoria, e ldgico, toda teoria tem uma pratica,
ou ndo necessariamente, mas, é... eventos de letramento... (pausa
longa). Identificacdo desses textos e caracteristicas, a funcao deles.

Iniciamos a analise da entrevista a partir do conceito de letramento dado
pela docente. De acordo com a definicio de P2 o letramento seria a
alfabetizacdo realizada através de textos de uso social. Curiosamente, ao
mesmo tempo em gque a docente associa o letramento a alfabetizacéo, ela faz

mencao a natureza social da escrita.

Ao afirmar que os textos sociais sdo utilizados unicamente em prol da
aquisicao das técnicas e habilidades envolvidas no processo de leitura e escrita
a docente aproxima seu discurso do modelo autbnomo de letramento, visto que
neste modelo o letramento seria um processo natural, decorrente da

alfabetizacéo.

Todavia, apesar de relacionar erroneamente 0s conceitos de
alfabetizacdo e letramento, apresentando uma definicdo incoerente, ao
associar o conceito de letramento as praticas sociais de uso da escrita ela
admite o seu caréter cultural/social e revela que em algum momento de sua
formacdo/atuacdo docente a discussao sobre letramento esteve presente,

ainda que superficialmente.
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Ao ser questionada sobre o conceito de eventos de letramento a docente
diz ndo conhecer e logo em seguida afirma que 0s eventos seriam a
identificacdo dos textos a partir de suas caracteristicas e fungbes. Como
discutido no capitulo | deste estudo, o conceito de eventos de letramento
refere-se aos elementos observaveis de atividades que envolvem leitura e
escrita, ou seja, sdo 0s comportamentos, as atitudes, as ac¢des realizadas pelos

sujeitos quando estdo usando a leitura e a escrita.

Dessa forma, ao fazer mencdo a identificacdo, caracteristicas e
funcionalidade dos textos, a docente ndo esta conceituando os eventos de
letramento, mas aproximando seu discurso da definicdo de géneros textuais.
Portanto, mais uma vez P2 faz mencéo a aspectos envolvidos e desenvolvidos

no processo de letramento dos sujeitos.

O didlogo apresentado no exemplo 2 demonstra como o conceito de
letramento é confuso para P2 (assim como é para P1).As respostas (sobre o
conceito de letramento e de eventos) dadas aos questionamentos feitos
sustentam nossa hipotese de que apesar de ainda n&o ser claro, o conceito de

letramento n&o é totalmente desconhecido pela docente.

Quais as possiveis consequéncias disto e o que poderia/precisaria ser
feito para que a concepcdo da docente fosse melhorada. Dessa maneira,
entendemos que P2 precisa ampliar e aprofundar seus conhecimentos a
respeito dos letramento para que a clareza conceitual possa auxilia-la no

processo de planejamento e execucdo de sua pratica.
Passemos, agora, a analisar a concepc¢ao da terceira professora (P3).
3.1.3 Concepcao de letramento de P3

Exemplo 3:

Pesquisadora: (...) Gostaria de saber o que vocé entende por
letramento.

P3: Serve pra ajudar a alfabetizar, o que sabe melhorar... Analisa
mais a questdo da leitura e da escrita num nivel rasteiro, mais
superficial.
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Pesquisadora: Tu me dissesse que participava das formactes
oferecidas pela Rede. Em alguma dessas formagdes vocés discutiram
0 conceito de eventos de letramento?

P3: N&o.

Pesquisadora: Mas tu ja ouviu ou leu em outro canto sobre os
conceito de eventos, praticas de letramento?

P3: Nao. N&o faco nem ideia do que seja.

Pesquisadora: e durante as formagdes que vocé participou também
nao viu?

P3: N&o. Essas formacbes ndo servem pra nada. Eu espero passar a
lista e vou embora. S6 faz a gente perder tempo, eu ndo vou mentir.
Além do que a gente ja sai cansada da escola e ainda tem que passar
o resto do dia escutando coisas que a gente ja sabe. E tudo muito
bonito, mas na pratica a teoria € outra.

O discurso de P3, apresentado no exemplo acima, é bastante marcante
por dois motivos: primeiro, a docente se refere ao letramento como algo
“rasteiro, mais superficial’”, em seguida, ela afirma que os Programas de

Formacao Continuada oferecidos pelo Governo “ndo servem pra nada”.

Tomando o conceito da docente sobre o que seria letramento, vemos
gue ela, assim como Pl e P2, relaciona os conceitos de alfabetizacdo e
letramento, afirmando que o letramento seria utilizado como recurso no
processo de alfabetizacdo dos alunos. Nossa hipotese é que desconhecendo o
conceito de letramento, P3 baseou-se no modo de funcionamento da Oficina de
Letramento (vinculada ao Programa Mais Educacédo) desenvolvida na escola
para responder ao questionamento realizado pela pesquisadora. A oficina
mencionada, apesar de receber o nome de Oficina de Letramento, funcionava
como reforco escolar para os alunos que apresentavam maior dificuldade no

processo de alfabetizacao.

Como ja& discutido nos exemplos anteriores 0s conceitos de
alfabetizacéo e letramento apesar de terem uma relacdo, ndo sao sinébnimos. E
apesar de a docente afirmar que o letramento analisa a leitura e a escrita
superficialmente, o letramento demanda um conjunto de habilidades
necessarias para o engajamento dos sujeitos em praticas sociais mediadas

pela escrita.
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Desse modo, as afirmacdes de P3 além de revelarem seu
desconhecimento a respeito do conceito de (eventos de) letramento, nos

mostram como ela significa as formagdes continuadas das quais participa.

Assim como as outras docentes, P3 também participou dos Programas
de Formacéo Continuada, a exemplo do Programa Nacional de Alfabetizacéo
na ldade Certa - PNAIC, ofertado de 2013 a 2018, pelo Governo Federal, em
parceria com estado e municipios. Apesar disto, quando questionada sobre o
gue achava dos Programas de Formacdo Continuada, P3 afirma “ndo servir de
nada”. A docente ainda deixa subentendido que a teoria discutida durante
essas formacdes ndo seriam uteis na pratica, indicando uma desarticulacao

entre teoria e pratica.

Apesar de ndo serem o foco da nossa pesquisa, damos destaque a fala
da docente sobre estas formacgdes, pois acreditamos que elas podem ser, de
fato, formativas, no sentido de aprofundarem os conhecimentos acerca de
conceitos e praticas. Quanto ao distanciamento entre teoria e pratica,
mencionado pela docente, argumentamos a partir das contribuicbes dos NEL

gue o letramento € um arcabouco que pode e deve subsidiar a pratica docente.

Desse modo, entendemos que P3 precisa ressignifcar o seu discurso e
pratica pedagodgica, para que assim ela possa favorecer o processo de
letramento dos seus alunos. Considerando que a historia do letramento escolar
€ constituida por uma histdria ideoldgica especifica, Street (2014, p. 149)
argumenta que a busca por “‘uma reconfiguragao do letramento como pratica
social critica exige que levemos em conta as perspectivas historicas e também
transculturais na pratica de sala de aula e que auxiliemos os alunos a situar

suas praticas de letramento”.

Diante disto, existe a necessidade que o professor conheca as teorias
nao so6 do letramento, mas também, educacionais, linguisticas e sociais, para
gue assim ele possa desenvolver uma pratica coerente. Vejamos, agora, parte
dos dados gerados na entrevista com P4 que remetem a concepcdo de

letramento da docente.
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3.1.4 Concepcgéo de letramento de P4

Exemplo 4:

Pesquisadora: (...) Eu gostaria de saber o que vocé entende por
letramento.

P4: E o processo de leitura e escrita voltado para as praticas sociais.

Pesquisadora: E o conceito de eventos de letramento, vocé
conhece?

P4: Né&o.

Pesquisadora: Mas, a partir da definicdo de letramento que vocé
deu, o que poderia vir a ser?

P4: eu acho que poderia ser a vivéncia deles, valorizar as
experiéncias...

Pesquisadora: Vocé identifica eventos de letramento na sua escola?
Quais?

P4: Sim, identifico. A pratica de jogos, os projetos de leitura...

Pesquisadora: E quais capacidades de linguagem esses eventos
oportunizam desenvolver nas criangcas?

P4: Capacidades afetivas, cognitivas.
Pesquisadora: E de linguagem?
P4:Oralidade, escrita, producao...

Pesquisadora: Quais atividades de letramento vocé considera
importante trabalhar para desenvolver essas capacidades?

P4: O reconto, a reescrita, a descri¢ao.

O entendimento de P4, neste exemplo, sobre o que seria letramento,
diferente das professoras P1, P2 e P3, aproxima-se de “uma das teses centrais
dos novos estudos do letramento que é compreender o letramento como
pratica social” (STREET, 2014, p. 8). Aproxima-se ainda da perspectiva
educacional/pedagdgica do letramento que o define como atividades de leitura
e escrita em préticas sociais. A maneira direta e objetiva como P4 responde a
pergunta nos leva a acreditar que o conceito de letramento para ela esta

claramente formado.

Quanto ao conceito de eventos de letramento, apesar de afirmar que
ndo conhece a definicdo, apds ser questionada novamente a professora se

refere aos eventos como a valorizacdo da experiéncia dos alunos. Ela ainda
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cita os jogos e o0s projetos de leitura como eventos de letramento que

acontecem em sua escola.

Sabemos que os jogos (dependendo de quais forem) e os projetos de
leitura sédo, de fato, eventos de letramento. Entretanto, a definicdo dada pela
docente sobre o que seriam eventos nao corresponde ao conceito de
letramento ja discutido em topicos anteriores. Portanto, 0s jogos e 0s projetos
sdo eventos nao por valorizarem as experiéncias dos sujeitos, mas por serem

situacOes onde a leitura e a escrita sdo o0 centro da interac&o entre 0s sujeitos.

Sobre as capacidades de linguagem a docente compreende como sendo
capacidades afetivas e cognitivas que seriam desenvolvidas nos eventos de
letramento. Quando a pesquisadora insiste: Mas e as capacidades de
linguagem? A docente afirma: a oralidade, escrita e producdo. Portanto, em
seu entendimento as capacidades de linguagem seriam a producéo de textos

orais e escritos.

Diante disto, gostariamos de sublinhar que apesar de estarem presentes
no processo de producdo textual, as capacidades de linguagem nao sdo a
producéo textual em si. Na verdade, sdo as capacidades necessarias para que
0S sujeitos possam agir com a linguagem em diferentes contextos.
Classificadas em capacidades de acéo, capacidades discursivas e capacidades
linguistico-discursivas, elas envolvem o0s aspectos linguisticos propriamente
ditos, o gerenciamento de vozes, as representacdes sobre o contexto de

producéo, a organizacao textual, a escolha dos discursos, dentre outros.

Baseado nos pressupostos tedricos do sociointeracionismo discursivo,
podemos afirmar a partir das contribuicbes de Bronckart (2006, 2008) que as
capacidades de linguagem permitem a circulacdo discursiva dos sujeitos em
diversas esferas da atividade humana, através dos textos produzidos. Dessa
forma, o trabalho em sala de aula deve basear-se na producdo e compreensao
de textos pertencentes aos mais variados géneros, com o intuito de

desenvolver as capacidades de linguagem mencionadas anteriormente.

Para que discurso e pratica docente estejam alinhados aos objetivos do

ensino da lingua, € necessario que o professor conheca 0s conceitos
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envolvidos nesse processo e que, principalmente, ele consiga realizar de forma
adequada a transposicdo didatica entre conhecimentos cientificos e

conhecimentos a serem ensinados.

A analise das concepc¢des de letramento das quatro professoras (P1, P2,
P3 e P4) nos mostrou que a maioria delas compreende o letramento como
sindnimo de alfabetizag&o. Tal fato revela o desconhecimento das professoras
a respeito do conceito de letramento e nos faz pensar como essas docentes
construiram seu percurso formativo, tanto na formacado inicial quanto na
continuada. Ademais, o posicionamento reflexivo e a busca pela expanséo e
aprimoramento dos conhecimentos parece nao estarem presentes nas praticas
das professoras, tendo em vista que para além das formacgdes temos, como
professores em constante construcdo, a necessidade e a possibilidade de

construir novos saberes.

Pensando nas categorias de analise mencionadas anteriormente
podemos afirmar que P1l, P2 e P3 associam o letramento a alfabetizacéo
enquanto P4 associa o letramento as praticas sociais. Assim, delineamos, a
seguir, a quatro concepcdes de letramento identificadas nos discursos das

docentes.

1. Letramento como sinbnimo de alfabetizacdo: nesta compreenséo
alfabetizacdo e letramento n&do apresentam nenhuma diferenca, sao
palavras diferentes que fazem mencdo ao mesmo processo (de
alfabetizacdo).

2. Letramento como recurso para alcancar/ajudar a alfabetizacdo: neste
caso, o letramento ndo é entendido como sinénimo de alfabetizacéo,
mas como recurso, em duas situacdes diferentes: ora a palavra recurso
€ utilizada como sinbnima de estratégia/metodologia, ora como sindnima
de reforco/ajuda. A natureza social do letramento é negada, sendo as
situacBes em que envolvem leitura e escrita todas voltadas ao processo
de alfabetizac&o dos sujeitos.

3. Letramento como teoria: neste entendimento, o letramento é visto como

teoria que, no maximo, daria algumas orientacbes, mas nao teria
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utiidade na préatica docente. Assim, o letramento seria a teoria e a
alfabetizacéo a prética.

4. Letramento como pratica social: encontrada no discurso de apenas uma
das quatro docentes, o letramento como pratica social reconhece a
natureza situada da escrita, que acontece em contextos especificos e

por isto ndo pode ser considerada como conhecimento Unico, auténomo.

As concepcOes apresentadas pelas docentes implicam em
desdobramentos no processo de ensino e aprendizagem, que serao
apresentados no tépico desenvolvido a seguir. Nao podemos afirmar, com isto,
gque o fato de elas confundirem o conceito de alfabetizacdo com o de
letramento implica, necessariamente, em praticas que focam a alfabetizacéo e
negligenciam o letramento, como veremos no proximo topico. Todavia,

acreditamos que o conhecimento tedrico é necessario e traz efetivas

contribuicdes para uma pratica docente cada vez mais articulada e coerente.

3.2 Analisando Mostras Pedagogicas Escolares: um olhar sobre o agir

docente e suas implicacdes no letramento do aluno

Nesta categoria tomamos como objeto de analise o agir docente em
eventos de letramentos. Analisamos, a luz de proposicbes tedricas do
Interacionismo Sociodiscursivo e dos Novos Estudos do Letramento, a pratica
de professoras no processo de preparacdo e culminancia de Mostras
Pedagdgicas Escolares, buscando compreender como o agir docente favorece
(ou ndo) o processo de letramento dos alunos. Os dados apresentados,
gerados nas quatro turmas pesquisadas, demonstram a faceta linguistica das
atividades de escrita e as dinamicas de interacdo vivenciadas por professoras e

alunos durante as atividades.
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3.2.1 O agir docente de P1

Apresentamos e discutimos na categoria anterior (3.1) as concepgoes de
letramento das quatro professoras participantes da pesquisa. Na ocasido, P1
refere-se ao letramento como processo analogo a alfabetizagdo. “Pra mim
letramento e alfabetizar assim, no meu conceito é a mesma coisa...”.

Analisado o discurso, nesta categoria nos voltamos ao agir da docente,
com o intuito de entender os reflexos desse agir (constituido também pelo
discurso) no processo de letramento dos alunos. Para isto, tomamos como
exemplos as atividades de escrita propostas por esta mesma professora (P1)
durante a preparacdo da Mostra Pedagdgica.

As atividades propostas estavam relacionadas ao tema: Jogos: o
caminho para a aprendizagem. O exemplo, a seguir, mostra as instrucdes

dadas pela professora durante a execucao de um dos jogos.

Exemplo 5: atividade 1 (P1)

P1: Formamos os quatro grupos, agora eu vou dizer a vocés como é
gque joga. Presta atencdo. Jéssica fica aqui na seta amarela, Raissa
na seta verde, Eduardo na seta preta e Jodo na seta laranja. Agora...
quem é do grupo de Jéssica que vai jogar o dado?

Ricardo: Eu e José, tia.

P1: Vem, Ricardo e José. Ricardo joga o dado que tem as direcdes e
José o que tem a quantidade de passos.

Ricardo: Vai pra frente, Jéssica!

P1: Mas tem que saber quantos passos. Quanto deu no teu dado,
José?

José: Dois

P1: Pronto, Jéssica. Ande dois passos pra frente! Vocé parou em
cima de alguma coisa?

Jéssica: Parei em cima da batata.
P1:Vire a ficha e leia o preco do quilo da batata.
Jéssica: Cinco reais.

P1: Pronto. Agora vem um representante da equipe de Jéssica e vai
até o caixa vender as batatas.

[Juan se dirige até o caixa, entrega as batatas e recebe uma nota de
cinco reais]
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P1: Agora Juan vai registrar no seu caderno o alimento que vendeu e
0 preco. Agora vamos para o proximo jogador.

[apés os alunos jogarem algumas rodadas, P1 convida-os para voltar
a sala de aula]

P1: Agora vamos fazer atividade porque é preciso também saber ler e
escrever. Quando eu pedir na prova vocés vao ter que saber ler e
escrever o0 algarismo que esta na prova.

O didlogo acima nos mostra as orientacdes dadas por P1 nos dois
momentos da atividade proposta: o jogo e a escrita nos cadernos dos valores
monetarios dos alimentos. No primeiro momento a docente explica aos alunos
o funcionamento do jogo, pedindo que eles executem os comandos dados por
ela. Apés jogarem algumas rodadas, os alunos retornam a sala de aula para
realizar a segunda parte da atividade que consistia em anotar o nome dos
alimentos “vendidos” durante o jogo e o valor (em algarismos e por extenso) de

cada um desses alimentos.

Observando as orientacdes dadas pela docente vemos que a atividade
tem inicio com as explicacdes sobre as regras do jogo e, logo em seguida, os
alunos iniciam a primeira rodada. Portanto, tendo em vista que a docente nao
motivou e nem apresentou previamente aos alunos quais os objetivos do jogo,
eles iniciam a atividade sem saber porque estdo fazendo, e sem mobilizarem

as habilidades que seriam necessarias para alcancar os objetivos esperados.

Dessa forma, compreendemos que a maneira como a docente conduz a
atividade ladica ndo permite que os alunos atribuam sentido a ela. Seria
necessario que a professora contextualizasse a atividade, explicando para os
alunos que as acbes desenvolvidas no jogo se relacionavam com a pratica
social de compra e venda de produtos, mostrando quais as capacidades de
leitura e escrita eles precisariam mobilizar, pois é dessa forma que o aluno se
constréi enquanto agente-produtor, envolvendo-se conscientemente nas

atividades de linguagem mediadas pelos géneros textuais e pelas interacdes.

O jogo proposto pela docente reproduz uma pratica social permeada por
usos da leitura e da escrita: fazer compras. O ato de fazer compras envolve
uma série de acdes como escrever a lista de alimentos que se deseja comprar,

ler o nome e o preco dos alimentos nas prateleiras do supermercado, verificar a
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data de vencimento, comparar as marcas dos produtos etc. Diante disto,

podemos considerar 0 jogo enquanto evento de letramento.

Porém, ainda que o0 jogo possa constituir-se como um evento, por todas
as caracteristicas mencionadas acima, a maneira como a docente conduz a
situacao e o tipo de atividade que ela propde no segundo momento esvazia a
funcéo ludica do jogo e ndo favorece a construgcdo das capacidades linguisticas
e matematicas dos alunos. Apds transpor uma pratica social para o contexto
escolar, qual o significado de solicitar que os alunos escrevam nimeros por

extenso?

Nessas circunstancias, a pratica excessivamente didatizada da
professora configura-se enquanto agir normativo, tendo em vista que as a¢coes
e objetivos de ensino parecem estar intimamente relacionados as prescricdes
institucionais — 0 que, provavelmente, justifica a escolha da tarefa de escrever
nameros por extenso, porque o foco era cumprir o conteudo presente no
curriculo escolar. As capacidades de linguagem que os alunos constroem em
suas experiéncias, vividas dentro e fora da escola, para que o agir linguistico

seja efetivado, estas ficaram em segundo plano.

A partir do jogo, P1 poderia ter explorado em sala de aula outros
géneros textuais como a lista de compras, panfleto de supermercados entre
outros com 0s quais a crianca tem contato na esfera familiar. A lista de
compras, ainda que seja um género informal (primario) esta presente nas

préaticas sociais e precisa ser abordado na escola.

Vejamos no proximo exemplo, a atividade 2 proposta por P1l. Na

ocasido, os alunos constroem as regras de alguns jogos.

Exemplo 6: atividade 2 (P1)

P1: Eu vou passar distribuindo uma ficha para cada grupo. Vai ser
assim: eu vou dar um jogo para cada grupo... vocés lembram desses
jogos né?

[a professora mostra 0s jogos que estdo em cima da bancada as
criangas]

Alunos: Sim.

P1: Pronto, a cada grupo eu vou entregar um... Ai vocés tem que dar
um nome ao jogo, dizer quais sdo os objetivos dele, quantos
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jogadores podem jogar e construirem as regras. Nao é pra colocar o
mesmo nome no jogo, vocés tém que criar um, podem mudar as
regras, 0s objetivos...

P1: Vamos relembrar as regras desses jogos...
[a docente |1é as regas dos jogos para as criangas]

P1: Agora, vamos pensar... 0 que essas regras significam? Para que
elas servem?

Cecilia: Pra dizer como deve ser jogado o jogo.
P1: Isso. Entéo, todas as regras séo iguais?
Jalia: Nao. Depende do jogo que a pessoa ta jogando.

P1. Muito bem.As regras mudam. Mas, vamos observar essas regras
aqui, elas sdo de dois jogos diferentes. O que elas tém em comum?
Elas dizem os objetivos, a quantidade de jogadores, o nome do jogo...
Entdo, as regras dos jogos tém que trazer certas informacdes, sendo
ndo tem como jogar.

Como visto no didlogo que introduz a atividade 2, a docente iniciou
apresentando aos alunos as regras de alguns jogos trabalhados durante o ano.
Posteriormente, ela levantou a discussao sobre a funcdo das regras dos jogos,
fazendo as criancas observarem a estrutura textual comum as regras dos

diferentes jogos.

Apés organizar a turma, a professora entregou 01 jogo e 01 ficha para
cada grupo formado. A primeira coisa que eles deveriam fazer, de acordo com
as orientacbes da docente, seria jogar com 0s colegas, para que assim
pudessem relembrar as regras do jogo. Dando continuidade a atividade eles
deveriam estabelecer os objetivos, reconstruir as regras, escolherem um novo
nome para o jogo e repassar estas informacdes, escritas em rascunho, para a

ficha entregue por P1.

Contrario ao que vimos no exemplo anterior, nesta situacdo, Pl tem
como centro da atividade a producédo do género textual regras de jogo. Sendo
assim, ela repassa as orientacdes necessarias a execucdo da atividade,
discute a estrutura textual do género a partir das regras de diferentes jogos,

explora os conhecimentos prévios dos alunos e propde a producao textual.

A estratégia utilizada pela docente de proporcionar aos alunos a leitura

de modelos do género trabalhado favorece o processo de adogéo e adaptacéo
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desencadeado em cada nova producéo textual. Esse novo texto ao mesmo
tempo em que é resultado do género escolhido e das adaptacfes feitas,
concretiza o progresso na aprendizagem do aluno. Nesse sentido, orientar a
producdo textual a partir do modelo didatico do género a ser ensinado consiste
em uma adequada estratégia para que os objetivos do processo de ensino-
aprendizagem sejam alcancados (MACHADO, 2009).

Além disso, destacamos que as regras de jogo constituem-se como
atividade social presente no cotidiano das criangcas, a0 mesmo tempo em que
mobiliza as capacidades de linguagem dos alunos. De tipologia injuntiva —
considerando que o jogo s6 seré executado se o leitor/ouvinte compreender as
instru¢cées — 0 género regras de jogo se estrutura a partir de orientacdes, tendo
em vista que o objetivo do agente-produtor é conduzir o agir do destinatario
para as acdes do jogo (BRONCKART, 2012).

Se pensarmos nos jogos comprados, eles ja veem com as regras ja
estabelecidas, mas em outros jogos (orais ou ndo) que fazem parte do acervo
popular, estas regras sao criadas, recriadas, memorizadas e repassadas de
diferentes maneiras, sobretudo usando a modalidade oral, demandando do
agente o uso de elementos linguisticos apropriados. Em sua organizacao
textual escrita, as regras de um jogo podem trazer itens como o0 nome do jogo,
0S seus componentes, numero de jogadores, objetivo principal e sequéncia de
regras. Nas figuras 1 e 2, a seguir, temos exemplos textuais de regras de
jogos produzidas por dois grupos de alunos e que serviram também como

material de exposicdo na culminancia da Mostra Pedagdgica.
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Figura 1: Regras construidas pelos alunos do grupo 1.

Figura 2: Regras construidas pelos alunos do grupo 2.
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Como podemos observar nas figuras acima, tanto a producéo textual do
grupo 1, quanto a do grupo 2 contemplam uma estrutura composicional que
satisfaz as informagfOes que o leitor necessita para dar andamento ao jogo.
Mesmo que a professora ndo tenha feito um trabalho prévio voltado para a
analise do género, mas ela explorou modelos desse género com os alunos,
possibilitando a internalizagcdo da estrutura composicional e da funcionalidade
prescritiva. As duas producbes apresentam instrucdées de como iniciar e
continuar o jogo, o que o leitor precisa para ser o ganhador, quais 0os materiais
gue compdem o jogo e quantos jogadores podem participar. Além disso, usam
os verbos no presente do indicativo ou imperativo (caracteristica inerente ao
género textual produzido) e apresentam as acdes de forma sequenciada,

indicando o passo-a-passo o0 que os jogadores devem fazer.

Foi com base nestas e em outras atividades, que a professora P1
organizou a culminancia da Mostra Pedagogica e quecontou com a presenca
numerosa de visitantes. O espaco da sala de aula foi reconfigurado para que o
publico pudesse observar e ouvir os alunos sobre as atividades que foram
desenvolvidas através dos jogos. Dentre 0os materiais expostos estavam as
producdes das regras de jogos, a historia produzida pelos alunos através das
figuras construidas com o tangram e um cartaz mostrando o que as criancas

aprenderam com alguns dos jogos trabalhados.

Diante do que foi exposto compreendemos que a construcdo das regras
de jogos constituiu-se como um importante evento de letramento escolar onde
as criancas vivenciaram uma aprendizagem prazerosa e significativa, posto
gue a atividade transp6s uma pratica social de uso da escrita e favoreceu o
desenvolvimento das capacidades linguisticas dos alunos através da
ludicidade.

Dentre os materiais expostos estavam as producfes das regras de
jogos, a histéria produzida pelos alunos através das figuras construidas com o
tangram e um cartaz mostrando o que as criancas aprenderam com alguns dos
jogos trabalhados. O cartaz nos chamou mais atencdo, pois reforca a

predominancia do agir instrumental da professora, cuja preocupacao era expor
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para o publico os contetdos que as criancas puderam aprender através dos
jogos.

Outro aspecto que nos chamou atencédo na culminancia do evento foi a
interacdo estabelecida entre alunos e visitantes. Com o0s jogos dispostos no
centro da sala, o publico era convidado a jogar com as criangas (como
podemos ver na figura 3). As regras dos jogos foram disponibilizadas pela
docente para, caso fosse preciso, ajudar os alunos a lembrarem de como o
jogo deveria ser conduzido. Entretanto, os alunos se mostravam bastante

confiantes e explicavam aos participantes do jogo sobre suas regras e seu

objetivo sem a necessidade de consultar os materiais disponibilizados por P1.

Figura 3: Interacdo entre alunos e visitantes (P1)

Nesse caso, podemos perceber que as criangcas se mostravam
dominando a situacdo comunicativa, houve uma apropriacdo das regras dos
jogos, possibilitada pela atividade de exploracdo do género, realizadas durante

as aulas que antecederam o evento.

Ao conhecerem as finalidades daquela agcdo comunicativa, os alunos
estabeleceram uma relacdo de implicacdo entre o conteudo que estava sendo

enunciado e a situacdo de producgdo, aproximando-se de uma exposicdo oral
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interativa-discursiva, baseada no saber dizer, no saber fazer, num agir
praxiolégico (BRONCKART, 2006).

Apesar de afirmar em seu discurso que alfabetizacdo e letramento sé&o
sinbnimos, P1 consegue propor algumas atividades voltadas para 0s usos
sociais da escrita. Como vimos, as atividades sdo, em sua maioria, realizadas
através de jogos. Além de promover uma aprendizagem ladica aos alunos, a
docente discute os géneros de texto, possibilitando momentos de producao
desses géneros. Porém, também observamos (como na proposta de escrita por
extenso) que em alguns momentos as atividades e o agir docente poderiam ser
ajustados em favor de praticas linguajeiras, desenvolvendo capacidades

multiplas de linguagem dos alunos.

3.2.2 O agir docente de P2

Discutiremos, agora, as atividades desenvolvidas pela segunda
professora P2. Esta professora compreende o letramento como uma
alfabetizac&o por meio de textos sociais referentes - “Letramento pra mim é...
digamos, uma alfabetizacdo que se da por meio de textos de uso social.” As
atividades de preparacdo da Mostra Pedagodgica estavam relacionadas a
literatura infantil, obras de Sylvia Orthof. As aulas eram iniciadas com a leitura,
realizada pela professora, de um dos livros da autora, e posteriormente era
desenvolvida uma atividade relacionada ao livro. A atividade que sera
analisada, a sequir, foi realizada a partir da leitura do livro Fraca, Fracola,
Galinha-d’angola (da autora supracitada). P2 iniciou a aula com a leitura do
livro e em seguida mostrou as criancas as ilustracées da histéria. O dialogo

abaixo apresenta como a professora desenvolveu o trabalho com o livro.

Exemplo 7: atividade 1 (P2)

P2: Pronto, agora que viram as ilustra¢des ja podem falar. Quem era
a personagem da histéria?

Alunos: A galinha fraca fracola.

P2: Certo. Mas, sobre o que a historia falava?
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Jodo: De uma galinha que vivia dizendo que “tava” doente.

P2: Isso... E por que vocés acham que ela era chamada de fraca
fracola?

Jodo: Por que ela sempre dizia: t6 fraca, to fraca...
[as criancas riem]

P2: Isso mesmo Jodo, a galinha vivia se queixando que estava
doente. Vamos anotar no quadro... eu quero que vocés vao dizendo
pra mim as caracteristicas da personagem. Ela era o que? Vejam ai...

Maria: Ela era nervosa, tia.
P2: Nervosa... 0 que mais?
Maria: Melancdlica e aflita.
P2: Ta. Ai no livro também diz que ela era irritante?

Jodo: Nao. S6 tem dizendo que ela achava o passo do ganso
irritante.

P2: OK. Agora n6s vamos fazer uma atividade... “Como eu sou”. Eu
vou organizar as duplas. A primeira coisa que vocés védo fazer é
desenhar seu colega. Ai um entrega o desenho pro outro e vocé vai
listar suas préprias caracteristicas no desenho que o colega fez de
vocé. Entenderam? Eu ndo quero caracteristicas fisicas, dizer que é
alto, magro, essas coisas nao... € pra fazer que nem a gente fez com
a galinha, séo caracteristicas psicolégicas...

Pedro: Como assim, tia?

P2: Vocés véo dizer, por exemplo: eu sou feliz, sou chato, sou legal...
Entenderam?

Alunos: Sim.

Vemos no exemplo 7 que a docente introduz a aula com a leitura do livro
Fraca, Fracola, Galinha-d’angola. Em seguida, a docente faz algumas
perguntas aos alunos sobre o texto e, no terceiro momento, propde uma

atividade.

Os questionamentos de P2 - “Quem era a personagem da historia?
Sobre o que a historia falava? Por que vocés acham que ela era chamada de
Fraca Fracola? Quais as caracteristicas da personagem?” — nos revelam que o

foco da pratica docente esta na compreenséao do texto por parte dos alunos.

Em contrapartida, questdes como os aspectos da linguagem literéria, as

ilustragcbes do texto e o posicionamento leitor sdo negligenciados, nos
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revelando que nessa situacdo o texto literario passa por um processo de
pedagogizacdo, como defendem estudiosos do letramento literario.

As condic¢des sociais de leitura e a escrita do texto literario estdo entre
0S aspectos mais importantes, no que diz respeito ao letramento literario, e
precisam ser objeto de ensino na escola, através de uma adequada
escolarizacao da literatura. Nesse sentido, a escola tem papel fundamental no
letramento literario dos alunos, pois a leitura literaria precisam ser somados
processos educativos. A literatura no contexto escolar € de fundamental
importancia por nos ajudar a ler melhor, a criar o hébito da leitura e,
principalmente, porque é o tipo de leitura que melhor nos fornece ferramentas

para conhecer o mundo feito linguagem (COSSON, 2006)."

Dessa forma, compreendemos que o agir docente de P2 deveria ter se
estruturado a partir de quatro momentos, com base em Cosson (2012): a
motivacdo, onde os alunos séo preparados para entrar no texto, a partir de
guestionamentos e posicionamentos sobre a obra; a introdu¢cdo, momento em
gue sao apresentadas informacOes basicas sobre autor e obra (elementos
paratextuais), justificando assim a escolha; a leitura, onde o docente
acompanha o processo de leitura dos alunos auxiliando nas possiveis
dificuldades e, por ultimo, a interpretacdo, momento de constru¢cdo dos
sentidos em que as atividades devem ser voltadas a externalizacéo da leitura.

Considerando os quatro aspectos listados acima, podemos afirmar que a
atividade de desenho e listagem de caracteristicas da personalidade dos
alunos, proposta por P2 apoés a leitura do texto, configura-se como uma pratica
pouco satisfatoria, posto que os alunos sequer conheciam o objetivo da tarefa
proposta. Além disso, o agir da docente ndo favoreceu o letramento literario
dos alunos, pois a tarefa estava completamente distante de uma pratica social

de leitura literaria.

Por fim, destacamos a importancia da mediacdo docente no processo de
formacdo de alunos leitores e produtores de textos, pois é a partir dos
comentérios, das atividades propostas pelo docente que se constréi e
desenvolvem a criticidade, as habilidades e competéncias essenciais para as

praticas sociais.
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A segunda atividade de P2 consistiu na reescrita do livro “Se as coisas
fossem maes”. No dialogo abaixo temos o registro do momento em que esta

docente orienta as criangas para o desenvolvimento da atividade proposta.

Exemplo 8: atividade 2 (P2)

P2: Eu pensei que a gente podia fazer para nossa mostra um painel
com as maes de algumas coisas... NO0s ndo colocariamos as mesmas
coisas que a Sylvia colocou, n6s montariamos nossa prépria histéria.

Por exemplo, vamos la... Se os animais fossem mées, eles seriam
maes de?

Alunos: Filhotes

P2: Se as flores fossem maes, elas seriam mées de?
Alunos: Néctar, frutas.

P2: Se os reldgios fossem mées, elas seriam maes de?
Alunos: Ponteiros, horas, nUmeros.

P2: Se as camisas fossem maes, elas seriam mées de?
Alunos: Shorts, calcas.

P2: Se os sapatos e as sandalias fossem maes, elas seriam maes
de?

Alunos: Pés.

P2: Se as nuvens fossem méaes, elas seriam maes de?
Alunos: Chuva, sol, céu, lua

P2: Se as garrafas fossem maes, elas seriam mées de?
Alunos: Copos, agua, tampa.

P2: Pronto, acho que esses daqui ja da. Ai a gente escolhe alguns e
coloca no cartaz.

A aula é iniciada com a leitura do livro Se as coisas fossem maes, da
autora Sylvia Orthof. Apos a leitura, P2 propde a atividade exposta no exemplo
8, acima. Os alunos participam da atividade, sugerindo as modificacdes no
texto e, em seguida, iniciam a construcdo do cartaz/painel com o0s versos

construidos.

Apesar de propor o trabalho com o género poema através do processo

de retextualizagdo, a docente ndo faz um trabalho sistematico para que o0s
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alunos aprimorem seus conhecimentos sobre este género e conhegcam o0s
objetivos da atividade. Entdo, apesar de produzirem um poema a partir de um
texto-base, alunos e docente sdo movidos por um agir direcionado por normas,
visto que realizavam aquela atividade com o objetivo de cumprir uma exigéncia

da instituicdo: a exposicao de cartazes na Mostra Pedagdgica.

Para que o trabalho com a retextualizacéo seja apropriado, o professor
precisa auxiliar os alunos, no sentido de fazé-los entender que este processo
mobiliza agbes como a organizacao das informacdes do texto, o esquema do
género em questdo, o tipo textual predominante, o uso do vocabulario e dos
mecanismos coesivos no trabalho de producgéo, os aspectos discursivos etc.
Essas acOes favorecem a reflexdo sobre as regularidades linguisticas, textuais
e discursivas dos géneros envolvidos e, por isto, se constitui como uma

importante estratégia para o ensino de lingua materna.

No caso de P2, as orientagcbes dadas por ela ttm unicamente o objetivo
de fazer com que os alunos consigam executar a producdo do cartaz. Desse
modo se constitui como agir utilitarista, exige a producédo de um género textual,
sem que promova a imersao necessaria no estudo, de forma que os alunos

desenvolvam suas competéncias de linguagem.

A proposta de atividade da docente possibilitou aos alunos o contanto
com um novo género de texto, até entdo nao discutido em sala, o poema. Além
disso, a producao textual realizada pelas criancas foi marcada pela autoria e
autenticidade das mesmas, visto que, elas construiram novos versos,
produzindo um novo texto poético. Apesar de possibilitar o desenvolvimento
destes aspectos, a docente ndo promoveu o estudo do género em questao.
Diante disto, inferimos que o objetivo da docente ao propor a atividade nao
consistia em apresentar e produzir o género poema, mas cumprir apenas a

exigéncia de compor cartazes para expor na Mostra Pedagdgica.

Assim, ressaltamos a importancia de uma discussdo clara e
sistematizada durante o processo de ensino dos géneros de textos, para que
assim eles possam contribuir para o letramento dos alunos. Para isto, é

necessario que o docente tenha dominio dos diferentes tipos e géneros, bem
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como das estratégias necessérias para a construcdo de uma aprendizagem
significativa, baseada em praticas sociais de leitura, escrita e oralidade.

O professor precisa auxiliar o aluno a transformar suas acfes em
enquanto praticas linguajeiras, fazendo emergir suas capacidades de
linguagem. Dessa forma, o aluno (re)constréi os conhecimentos através dos

textos, fomentando a evolucdo das capacidades linguistico-discursivas.

A culminancia da Mostra Pedagodgica, organizada por P2, foi marcada
pela presenga expressiva de materiais escritos produzidos pelos alunos: os
resumos das histérias lidas, a biografia de Sylvia Orthof, livros, dentre outros
materiais. Além dos géneros escritos citados, observamos a pratica do género
exposicdo oral, mesmo que de forma intuitiva, uma vez que a professora néo
desenvolveu um trabalho efetivo desse género que por sua natureza linguistica
seria 0 protagonista deste tipo de evento. Dessa forma, os cartazes, a linha do
tempo, a biografia funcionaram como instrumento para a oralizagdo do texto —
como demonstrado no cartaz da figura 4 — escrito, e ndo, necessariamente,

para a producdo do género exposicao oral.
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Figura 4:Cartaz — Reconto Gato pra ca, rato pra la

No momento da leitura do livro por imagens e da apresentacéo dos livros
de literatura, percebemos uma exposi¢cao oral mais interativa, pois os alunos se
empenhavam em informar, descrever e explicar. No caso do livro por imagens,
viamos a narracao da historia, construida pela propria aluna, que se adequava
em cada nova situacdo de comunicacdo. Da mesma forma acontecia na
apresentacao dos livros de literatura, pois a aluna, a medida que respondia as

indagacdes dos interlocutores, ajustava seu discurso a acdo comunicativa.

Retomando o discurso da docente sobre o conceito de letramento, as
atividades propostas por ela durante a preparacdo da Mostra Pedagodgica e o
agir dos alunos na culminancia, observamos que o0s trés momentos sao
marcados pelo cruzamento de diferentes perspectivas de agir. agir
instrumental, agir discursivo e agir linguistico-discursivo. Embora P2, em seu

discurso, relacione letramento usos sociais da escrita e realize atividades com



86

0S géneros textuais, ela ndo utliza estratégias didaticas e nem promove

adequadamente situacdes que desenvolvam as capacidades de linguagem das

criangas.

3.2.3 O agir docente de P3

Analisaremos, a seguir, 0 agir docente da terceira professora P3,

informante desta pesquisa. As atividades desenvolvidas por esta professora

estavam relacionadas as obras e biografia do autor Monteiro Lobato. As aulas

conduzidas pela docente estavam marcadas por uma grande quantidade de

atividades propostas. A seguir, veremos duas dessas atividades, a fim de

compreender e discutir a pratica docente durante o processo de preparacao da

Mostra Pedagdgica.

A primeira atividade que nos propomos a analisar esta representada no

didlogo abaixo, onde a docente apresenta a tarefa aos alunos e da algumas

orientacdes. Como veremos, no exemplo 9, a proposta de P3 era que 0s

alunos produzissem o reconto de uma das obras de Monteiro Lobato.

Exemplo 9: atividade 1 (P3)

P3: Eu queria mostrar pra vocés um material que Tia Jéssica me
emprestou com algumas coisas sobre a vida de Monteiro Lobato.
Estéo vendo?

[a professora mostra algumas fotografias e caricaturas de Monteiro
Lobato e suas personagens].

P3: Eu vou passar entregando a cada um uma folha que eu preparei
pra vocés escreverem um reconto. Ai vocés vao colocar na parte de
cima da folha assim: Reconto da obra: reina¢cdes de narizinho.
Colocaram? Pronto. Vocés véao fazer um reconto... é... explicar com
as proprias palavras e desenhar, dizer um pouco o que entendeu.

[nesse momento a docente se dirige a pesquisadoral.

P3: eu ndo vou trabalhar com eles o livro ndo, porque é muito grande,
até as historias... vou ler sé a apresentacéo do livro.
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Considerando a fala da docente nossa andlise sera pautada em dois
pontos: o conceito do género reconto e as orientagdes dadas pela professora
para a producao textual. De acordo com a fala de P3, no reconto as criancas
deveriam escrever um pouco 0 que entenderam da histéria com suas proprias

palavras.

A partir da definicdo e orientacdo passadas pela docente percebemos
gue, na verdade, ela esperava que os alunos escrevessem o que entenderam
da historia, ndo um reconto, como nomeou. O reconto caracteriza-se pela
reconstrucao oral ou escrita de um determinado texto. Logo, recontar um texto
consiste em contar a mesma histéria do texto modelo, preservando elementos
como o0 tema, 0s personagens, o tipo de linguagem, as caracteristicas do

género etc.

O que observamos aqui é um total desconhecimento da professora
sobre o género reconto que se desdobra negativamente na orientacdo
repassada as criancas. Além disso, elas tinham um curto repertorio de
informacfes a respeito da obra, considerando que conheciam apenas a
apresentacao do livro e as caracteristicas de algumas personagens lidas fora
do contexto da historia. Portanto, para que elas pudessem produzir um texto de
gualidade, era necessario uma intervencao didatica adequada, explorando
melhor a histéria a ser recontada e outros aspectos relativos ao género em
discusséao. Nas figuras 3 e 4, que seguem, temos 0S recontos escritos por duas

criancas.



Figura 5: Produgdo do género reconto (exemplo 1; P3).

Figura 6: Exemplo 2 - Producdo do género reconto (exemplo 2; P3).
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As producdes textuais mostradas aqui ratificam nossa afirmacéo de que
as criancas nao possuiam conhecimento suficiente sobre a obra para que
pudessem construir satisfatoriamente um reconto. O pouco conhecimento dos
alunos justifica-se pelo fato de conhecerem apenas o texto de apresentacao do
livro, como foi dito anteriormente. Assim como esta, todas as tarefas realizadas
pelas criancas que tinham como objetivo a construcdo da Mostra Pedagdgica

foram realizadas a partir da leitura da apresentacao do livro.

Além disso, estas producdes revelam a falta de conhecimento sobre a
estrutura de um reconto, apresentando ainda outras dificuldades referentes
atextualidadde, como a coeréncia e a coesdo. Apds a conclusao da producédo
textual as criancas entregaram a tarefa a docente que as guardou sem fazer

nenhum tipo de comentario ou indicagdo de necessidade de reescrita.

Vemos, entdo, que apesar de pautar seu trabalho em géneros textuais a
docente ndo tem clareza sobre o assunto, o que faz com que a maneira como a
atividade é desenvolvida ndo favoreca as capacidades de linguagem dos
alunos, que deve ser o foco do trabalho docente. A atividade que sera
analisada no exemplo 10, inicia-se com a leitura pela professora de um trecho
da obra infantil Reinacdes de Narizinho, de Monteiro Lobato. Apos a leitura das
paginas iniciais do livro, P3 copia uma atividade no quadro para que os alunos
escrevam e respondam no caderno. A atividade era composta por duas

guestdes, demonstradas no quadro, a sequir.

Exemplo 10: atividade 02 (P3)

P3: Meninos, hoje eu vou ler pra vocés um pouco desse livro aqui,
que é o livro que a gente vai trabalhar na Mostra Pedagdégica. Eu vou
ler s6 as primeiras paginas, prestem atencéo.

[a professora 1€ as paginas iniciais da obra de Monteiro Lobato,
Reinagdes de Narizinho]

O texto lido pela docente constava nas duas primeiras paginas do livro e
introduzia a sesséo “Narizinho Arrebitado”. Nao tendo conhecimento prévio a
respeito da obra, o critério utilizado pela docente para a escolha do texto foi a
pequena quantidade de paginas da sessdo. Dessa maneira, P3 inicia a aula
com a leitura do texto, apresentando o nome do livro e esclarecendo que

aquele seria o livro trabalhado na Mostra Pedagdgica.
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O critério utilizado pela docente para a escolha do livro e a forma como
ela faz a mediagdo nao possibilita aos alunos a constru¢do de um vinculo com
a literatura. O trabalho com textos literarios precisa ser sistematico e continuo,
visando a competéncia literaria dos alunos através de uma relacdo prazerosa
entre leitor e texto. Cosson (2006) destaca a necessidade de se questionar,
discutir e analisar a leitura dos alunos durante o processo de letramento
literario no contexto escolar, ratificando a importancia do papel do
professor/agente de letramento. Na perspectiva do letramento literario, o foco
ndo deve estar somente na aquisi¢cdo das habilidades de ler géneros literarios,
mas também no aprendizado da compreensdo e ressignificacdo dos textos,
através da motivagdo de professor e do estudante (SILVA E SILVEIRA, 2011).

Assim, entendemos que o trabalho pedagogico com obras literarias deve
ter inicio antes da leitura do texto, com o intuito de preparar o aluno para o
primeiro contato com a literatura a ser estudada. Considerando ainda a
extensao do livro escolhido por P3 seria apropriado o uso de estratégias (como
a leitura em outros espacos que nao a sala de aula) que viabilizassem e
motivassem 0s alunos nesse processo de leitura. No quadro exposto na
pagina seguinte apresentamos o exercicio proposto pela docente apos a leitura

do texto.



*MOSTRA PEDAGOGICA

1. Complete as lacunas:

a) O nome do sitio
b) O boneco de sabugo de milho chama-se
c) A tia Anastacia é uma negra que personifica a popular
d) Narizinho é a de dona Benta
e) € a dona do sitio

f) Dona Benta é uma senhora muito
g) Emilia nos da opiniGes sobre valores como a verdade, mentira, justica e a

h) O Visconde de Sabugosa é muito culto e representa os
i) A tia € uma empregada dedicada as criancas
j) Emilia € uma boneca sensivel e que
Emilia é toda colorida e feita de retalho

€ uma boneca viva e que fala com os animais
€ av0 de Narizinho e Pedrinho

escreveu a historia Reinagdes de Narizinho
era o porquinho de
era no sitio do pica pau amarelo

g) A principal obra de Lobato foi
r) Monteiro nasceu na cidade de
s) Em que estado fica a cidade que ele nasceu
t) E em que regido do Brasil fica a cidade de Lobato nasceu
u) Como era o apelido de Lobato
V) Que iniciais ele gostava de usar
X) Qual o verdadeiro nome de Narizinho

2. Preste atencao e responda:

*Vamos ver como a Cuca prepara uma por¢cdo magica para transformar Rabicé em uma
lagartixa.

Ingredientes:

1 asa de morcego

4 patas de aranha

1 orelha de rato

1 pitada de unha ralada de Tamandua

1 copo de gosma de lesma

Modo de fazer: agora a Cuca vai esperar a noite cair € a meia noite em ponto vai misturar
tudo isto em seu caldeirdo e mexer durante 12 minutos, sempre para o lado esquerdo.

Agora responda:

Sobre o0 que o texto acima esta falando?

Quais os ingredientes utilizados?

Para se fazer uma receita o que é preciso?

Quem a Cuca quer transformar?

Em que ela quer transformar o porquinho?

Quem é rabic6?

Para que a cuca fizesse a receita para 3 pessoas, 0 que ela iria precisar?

Isso 0 que a cuca esta fazendo € o que? Vocé acha certo fazer feiticos para as
pessoas? Por que?

Agora represente a receita da cuca em forma de desenho.

© NG A~®WNPRE

Quadro 1: Exercicio proposto por P3.
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Quanto ao exercicio proposto pela docente, demonstrado no quadro 1,
as perguntas ndao apresentavam nenhuma relacdo direta com o texto, pois
tanto o texto quanto a atividade foram escolhidos de forma aleatdria. Neste
caso, os alunos respondiam as questdes a partir do conhecimento prévio que
possuiam. Tal fato ratifica uma das teses do modelo ideol6gico de letramento
gue concebe o letramento enquanto praticas sociais que se desenvolvem para

além da escola.

Parte das questdes do exercicio estava relacionada aos personagens
das obras de Monteiro Lobato, conhecimento que entendemos ser importante
para o trabalho que a professora desejava desenvolver. Entretanto, 0s
personagens poderiam ser trabalhados a partir da leitura integral da obra, sem
a necessidade de realizar exercicios repetitivos que visavam a memorizacao

das caracteristicas dos personagens.

No exercicio encontramos também a presenca de questbes que
solicitavam respostas retiradas objetivamente do texto, sem a necessidade de
elaboracdo de inferéncias ou pressupostos. Algumas questbes focavam na
compreensao textual, deixando de lado o trabalho com a linguagem, a
percepcao poética e ludica do texto literario. Diante disto, o letramento literario
dos alunos que poderia ser desenvolvido pelo contato com uma das obras mais
relevantes da literatura infantil, ndo foi favorecido pela natureza da atividade

proposta.

Desse modo, a docente poderia ter orientado seu trabalho a partir da
producdo de géneros como o conto e a fabula que aparecem no livro através
de seus personagens, a exemplo do Pinéquio, Peter Pan, Dona Carochinha e o
Pequeno polegar. Esse processo seria conduzido através do agir da docente
gue, a partir de acdes sistematicas e processuais, favoreceria o processo de

letramento dos alunos.

A analise das tarefas propostas por P3 nos mostrou a forte presenca de
atividades de copia que pouco favoreciam o desenvolvimento das
competéncias de linguagem dos alunos, os colocando na maioria das vezes em

posicdo de sujeito reprodutor. Além disso, 0s exercicios traziam perguntas
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repetidas, fazendo com que os alunos memorizassem as respostas que, em

sua maioria, eram curtas e facilmente identificadas no texto.

Portanto, naquele contexto a escrita, mais uma vez, passava por um
processo de artificializacdo, tendo em vista que os alunos eram submetidos a
uma escrita sem funcionalidade. Ressaltamos que a mudanca de praticas
escolares descoladas dos usos reais da lingua escrita pode ser alcancada a
partir do momento em que o professor mobiliza conhecimentos, recursos, e

estratégias para propor praticas de letramento significativas para os alunos.

Ao contrario do que vimos na Mostra Pedagdgica organizada por P2, na
culminancia organizada por P3 havia poucos textos e interagdes com a escrita.
Entre as tarefas realizadas pelas criancas durante as aulas preparatorias, a
docente expds apenas os “recontos” que os alunos haviam produzido e parte
da biografia do autor impressa e dividida em trechos colados na parede da

sala.

Ao nosso olhar, a quantidade infima de material apresentado na
culminancia da Mostra deve-se ao fato de poucas tarefas significativas terem
sido desenvolvidas durante as aulas. Desse modo, a docente opta em
apresentar ao publico alguns desenhos (feitos pelos alunos) e fotografias de

Monteiro Lobato e suas personagens.

E importante destacar que este evento foi marcado pela auséncia de
interacdo entre publico e alunos (que se mostravam dispersos durante o

evento, como ilustrado na figura 7)
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Figura 7: Agir das crianc¢as durante a culminancia da Mostra Pedagdgica.

Durante a exposicao as criancas se retiravam da sala, pois como néo
haviam memorizado as falas (pré-estabelecidas pela professora) nao sabiam o
gue falar e nem como se dirigir ao publico.

Desse modo, podemos inferir que P3 orientou os alunos para um agir
meramente informativo, marcado pela oralizacdo da escrita. Ao agir tomando
como referéncia este tipo de exposicdo, o aluno ndo se implica enquanto
sujeito envolvido na acdo comunicativa. Diante da auséncia de fala dos alunos,
0s visitantes questionavam a professora sobre a atitude dos alunos, e ela numa
tentativa de contornar a situacdo reuniu as criancas e comecou a fazer
perguntas relacionadas a obra explorada nas aulas: Quem foi Monteiro Lobato?

Como era o verdadeiro nome de Narizinho? E o0 nome da boneca de pano?

As tarefas realizadas em sala de aula ndo favoreceram o dominio das
competéncias linguistico-discursivas pelos alunos para que eles pudessem agir
naquela situacdo comunicativa. Destacamos ainda que a Mostra Pedagogica,
caracterizada pela ndo interacdo entre aluno e publico e pela auséncia de
agentividade dos alunos, ndo pode ser considerada enquanto evento de
letramento, pois a escrita ndo aparece como centro das interagbes

estabelecidas entre 0s sujeitos.
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Retomando a concepcédo de letramento desta professora, vimos no
discurso dela a ideia de que letramento refere-se a leitura e a escrita num nivel
mais superficial. E durante a preparacdo da Mostra Pedagodgica este discurso
tomou forma, pois presenciamos o desenvolvimento de atividades de leitura e
compreensao voltadas para a memorizacdo e a extracdo de informacdes
presentes nos textos. A Unica atividade em que a docente prop8e a producao

do género reconto € mediada de maneira inadequada.

Com isto, percebemos que o0 agir linguageiro das criangas e, portanto, as
capacidades de letramentos sao diretamente influenciadas pelo agir docente, o
gue nos faz reafirmar a importancia e a necessidade da formag&o continuada,
de forma que o docente possa ser capaz de promover atividades que

potencializem as capacidades linguistico-discursivas dos alunos.

3.2.4 O agir docente de P4

Passaremos agora a analisar o agir docente de P4, quarta professora
informante da nossa pesquisa. Para esta docente o letramento consiste no
“processo de leitura e escrita voltado para as praticas sociais”. Nesse sentido,
P4 trazia o tema “Jogos: o caminho para a aprendizagem” como orientador das
atividades da Mostra Pedagogica. Durante a preparacao a docente construiu e
desenvolveu jogos em sala de aula, de acordo com o conteudo do bimestre. Ao
final do ano, quando aconteceria a Mostra, a turma e a professora escolheram

alguns desses jogos para apresentar ao publico deste evento.

Em todas as aulas observadas, as atividades propostas por P4 eram
realizadas através dos jogos, fossem eles matematicos ou de lingua
portuguesa Um dos jogos propostos pela docente foi o Domind sobre os
géneros textuais. O jogo foi construido com a participacao de trés alunos e da
professora e consistia em fazer com que as criangcas montassem o domino

fazendo a correspondéncia entre os géneros e suas caracteristicas.
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Exemplo 11: atividade 1 (P4)

P4: Hoje n6s vamos jogar o Domind sobre os géneros textuais. Vocés
lembram?

[alguns alunos responde que sim, outros respondem que nao]

P4: Eu vou dizer como joga, prestem atencédo. Nés temos fichas com
0s nomes dos géneros textuais, umas com a ilustracdo do género e
outras tém as caracteristicas dos géneros. Ai qual € o objetivo do
jogo? Que vocés montem o domind de acordo com as caracteristicas
de cada género. Lembraram agora?

[os alunos respondem positivamente]
P4: Vamos distribuir as pecas... José vai iniciar o jogo.
[ap6s jogarem algumas rodadas, os alunos retornam a sala de aula]

P4: Peguem os cadernos de producao textual para escrever a tarefa
de casa.

RELATO PESSOAL
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Figura 8: Jogo Domind dos géneros textuais.

Descrevendo a realizacdo desse jogo, o primeiro aluno foi até o centro
da roda e colocou a primeira pega que trazia uma charge, em seguida, 0s
outros alunos olhavam suas fichas para verificar se estavam com a peca que
trazia 0 nome ou as caracteristicas do género. Durante todo o jogo os alunos
ajudavam uns aos outros a encontrar a continuidade correta. Ao final do jogo,
ainda no patio, P4 faz uma retomada oral sobre os géneros trabalhados (dentre

eles, os contos literarios, o relato pessoal, a letra de musica, a histéria em
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quadrinhos e a charge) e suas caracteristicas. ApoOs retornar a sala, a docente
solicita que os alunos copiem a atividade de casa no caderno de producédo
textual. A atividade proposta pela docente (ilustrada no quadro 2) solicitava que

os alunos produzissem o género relato.

Atividade de casa

Hoje participamos de mais um de nossos momentos de nossas atividades com o0 uso
dos jogos, onde aproveitamos para relembrarmos alguns dos géneros textuais ja
estudados em sala de aula. Faga um breve relato apresentando como foi nossa
atividade.

Quadro 2: Exercicio proposto por P4.

Apoés escrever a atividade de casa as criangcas guardaram os cadernos
para fazer a leitura de um texto no livro de historia. Dessa forma, observamos
gue apesar de solicitar a producdo do género relato, a docente nao vivencia
com alunos a producao do relato e nem orienta quanto a atividade proposta, os
alunos produziriam o texto, a partir do que supostamente aprenderam no jogo

sobre este género.

A producdo escrita de um género demanda uma série de acles
sistematicas que explorem a funcionalidade, estrutura textual e os aspectos
linguisticos-discursivos. Desse modo, esta producéo inicial poderia ser utilizada
pela professora como instrumento diagnostico do reconhecimento do género
pelos alunos, a fim de planejar estratégias didaticas que dariam sequéncia ao
estudo do género relato. Ao resumir a situacao de ensino e aprendizagem do
género relato a elaboracdo de apenas um texto, P4 se distancia de um ensino
adequado da escrita e distancia os alunos de uma vivéncia social dos textos,

mesmo que em situacdes escolarizadas.

A atividade desenvolvida por P4 trabalhava de forma Iddica uma
diversidade de géneros como mencionado anteriormente. Entretanto,
gostariamos de pontuar que apesar de terem oportunidade de contemplar essa
variedade consideravel de géneros, as criangas tiveram apenas um momento
onde puderam produzir um dos géneros discutidos no jogo, ainda assim, sem a

mediacao docente adequada.
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De acordo com Bronckart (2006) a producdo de géneros € a principal
ocasido de desenvolvimento de mediacdo formativa, ou seja, € o processo que
melhor favorece a insercdo do aluno ao conjunto dos pré-construido
(construcdes textuais sociais ja existentes e legitimadas socialmente). Sendo
assim, destacamos a importancia de expandir as situacdes de producdo dos
géneros de textos, a fim de que as criangas ndo apenas contemple, mas por

meio da acdo com a linguagem ampliem e construam multiplos letramentos.

Em outro momento P4 trabalha fracdes matematicas utilizando o jogo
Dominé das fracBes. Vejamos, no exemplo 12, as orientacdes dadas pela

professora.

Exemplo 12: atividade 2 (P4)

P4: Gente, vocés lembram que semana passada eu chamei Jodo,
Carlos e José para me ajudarem a confeccionar umas pegas?

[as criancas respondem que sim]

P4: Entdo, as pecas que eu, Jodo, Carlos e José fizemos eram as
pecas de um jogo. Certo? Hoje eu vou apresentar pra vocés esse
jogo e explicar como se joga. O nome do jogo € Dominé das fracdes.
Estdo vendo essa peca aqui? Estdo vendo que ela esta dividida em
duas partes? Pronto, de um lado nds temos a fracdo 2/5 e do outro
nés temos a fracdo % representada através de um gréfico.

P4: Cada partida que vocés jogarem vocés vao registrar nessa
tabela que eu entreguei. Ai coloca o nome do ganhador, qual partida
ele ganhou e diz se a fracdo que tinha na udltima peca do jogo é
prépria ou imprépria.

Antes de iniciar o jogo, a professora coloca algumas fracées no quadro e
faz algumas perguntas aos alunos, levando-os a refletir sobre suas respostas.
As pecas do jogo foram confeccionadas em folhas A4, coladas em papelao,
divididas em duas partes, uma com a fracdo e outra com a representacao em

grafico, que divergiam (como podemos ver na figura 6).
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Figura 9: Jogo Dominé das fragdes.

Apoés as pecas serem colocadas de cabeca para baixo e embaralhadas
cada aluno retirava a quantidade de sete pecas. Ganharia 0 jogo o0 aluno que

primeiro usasse todas as pecas.

O jogo era trabalhado em dupla e os alunos iam fazendo o registro de
cada partida em uma tabela contendo o numero da partida, o nome do
ganhador e a classificacdo da Ultima peca do jogo em fracdo prépria ou
impropria. Apesar de ser um jogo matematico, observamos a escrita ocupando

papel importante no jogo, através de dois géneros textuais: o grafico e a tabela.

O trabalho com esses géneros no contexto escolar é de suma
importancia, tendo em vista que eles circulam em outras esferas sociais e que
se materializam através de varios suportes textuais como os jornais, a conta de
energia, as revistas, os roétulos de alimentos e os cartdbes de vacinas.
Destacamos ainda que o fato de P4 ter aliado a construcdo de tais géneros a
uma atividade ludica (o jogo), poderia ter sido uma estratégia eficaz de
desenvolver habilidades necessarias para o0 uso da escrita e de envolver os
alunos no processo de ensino-aprendizagem. Mas, o agir docente da
professora se caracteriza como um agir instrumental, prescritivo, preocupado
apenas com o registro de informacbes, no caso aqui exemplificado: do

ganhador e do tipo de fracdo estudado. Embora ela utilize o jogo, ele esta
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sendo utilizado como recurso didatico para memorizacao/reproducdo do
conteudo estudado. O jogo aqui perde a sua funcéo principal de brincadeira, de

atividade ludica.

Entendemos que o mais adequado teria sido a professora utilizar o jogo
como instrumento ladico, buscando paralelamente formas de explorar modelos
de graficos e tabelas em sala de aula, mostrando em quais situagcfes (dentro e
fora da escola) utilizam-se estes textos e criar situagdes mais significativas de
producdo. Desse modo, a atividade, assumindo um carater interdisciplinar, real
e significativo poderia promover competéncias necessérias para o agir nas

praticas de linguagem em interface com os conhecimentos mateméaticos.

A Mostra Pedagoégica da turma, orientada por P4, estruturou-se a partir
de trés tipos de jogos: 0s matematicos, os de alfabetizacdo e os de letramento.
Dessa forma, a escrita aparece no evento através de materiais como as

instrucdes, as fichas e os tabuleiros dos jogos.

Dois fatos justificam a presenca da escrita vinculada unicamente aos
jogos: o fato de os jogos didaticos serem o foco da Mostra e o fato de os alunos
nao produzirem textos no processo de preparacdo do evento. Desse modo,
apesar de observamos eventos de letramento acontecendo tanto na
preparacdo, quanto na culminancia da Mostra Pedagdgica, acompanhamos
apenas um momento de producdo de género textual. Tal situacédo revela que
ainda que os jogos de letramento — como o0 jogo dos géneros textuais —
aparecam na culminancia da Mostra, eles nédo se constituem como objetos de
apropriacao pelos alunos. O que acontecia era um revozeamento de discursos
memorizados, implicando em um expor meramente informativo. Ao reproduzir
0S conceitos e as caracteristicas dos géneros textuais envolvidos no jogo, 0s
alunos sdo submetidos a uma situacdo camuflada de letramento, orientada

pelo agir instrumental da professora.

No caso dos jogos matematicos vemos que foram estabelecidos outros
tipos de interacdo com o objeto, pois os alunos demonstram através do

discurso interativo marcado pelo expor implicado que, de fato, as atividades
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desenvolvidas em sala mobilizaram as competéncias necessarias para a

situacao de interacdo com o publico — ilustrada na figura 10.

Apesar de serem voltados para o ensino-aprendizagem da matematica,

0s jogos envolviam fragmentos de escrita, como no caso do Jogo Tangram,
onde os visitantes liam as regras e o0s alunos faziam as explicacdes

necessarias.

E importante destacar que presenciamos a interacdo entre alunos e
visitantes/sujeitos ndo alfabetizados, e que nessas circunstancias quando o
jogador afirmava ndo entender, os alunos adequavam o discurso de acordo

com as condi¢des do seu interlocutor.

As situacdes acima exemplificadas nos mostram que o agir dos alunos
varia de acordo com a imersdo consciente (ou nao) que fazem nas atividades
de linguagem, que depende de certa forma da maneira como a professora
enquanto agente de letramento media o processo de aprendizagem dos

alunos.

Concluimos a analise do agir docente de P4 destacando que apesar de
saber definir o conceito de letramento e de afirmar que suas aulas sao
planejadas em torno de géneros textuais, a docente limita os alunos a
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conhecerem conceitos e caracteristicas dos géneros textuais, sem nenhuma

articulagdo com uma producéao situada.

Analisando comparativamente o agir destas quatro professoras (P1, P2,
P3 e P4) o que constatamos é a predominancia de um agir instrumental,
prescritivo, centrado no conteudo a ser ensinado e ndo nas agfes de
linguagem, nas préaticas de letramento, mesmo que, em alguns momentos,
tenhamos percebido uma tentativa de agir na perspectiva linguageira, tomando
0s géneros como objeto de estudo. Para a docente P1, por exemplo, este agir
transita entre duas dimensdes: em algumas situacdes ela propde atividades
sem conexao com 0S usos reais da escrita e sem mobilizar as competéncias
linguistico-discursivas dos alunos, enquanto em outros momentos propde a
producéo de géneros textuais, apresentando modelos, estrutura, funcionalidade

e solicitando a reescrita do texto.

A docente P2 direcionava as atividades realizadas em sala de aula para
o desenvolvimento do letramento literario dos alunos, considerando que
giravam em torno das obras da autora Sylvia Orthof. Entretanto, percebemos
gue quando a professora tentava trabalhar com os alunos atividades voltadas
ao letramento, estas ndo eram mediadas de forma apropriada — como
mostramos na analise da proposta de retextualizacdo do poema. Dessa forma,
entendemos que apesar das tentativas e dos eventos de letramento
observados, P2 ndo promove as competéncias linguisticas dos alunos para a
sua insercdo em praticas letradas, a exemplo das situagdes comunicativas que

eles teriam que vivenciar na Mostra Pedagdgica.

A andlise do agir docente de P3 revela a superficialidade das atividades
de escrita propostas por ela durante a preparacdo da Mostra Pedagogica. As
tarefas focavam na memorizacdo de informacdes béasicas a respeito da
biografia e das personagens do autor Monteiro Lobato. Ao longo da preparacao
do evento apenas uma producdo textual foi proposta, ainda assim sem
mediacao adequada. Dessa forma, o agir de P3 distancia-se de um agir para o
letramento, refletido na maneira como as criancas interagiram com o publico

gue mostrava total desvinculagdo com uma escrita e uma fala situada.
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No caso de P4, percebemos que sua pratica, se assemelha a de P1. Ao
mesmo tempo em que observamos a ocorréncia de eventos de letramento
mediados por uma variedade consideravel de géneros textuais, vimos que 0
trabalho com estes géneros estava voltado para a contemplacgéo, nédo para a
producao de textos. Como resultado disso, os alunos conhecem os conceitos e
caracteristicas de variados géneros, mas ndo conseguem materializar estes
conhecimentos através de producgfes textuais. Porém, mais do que isso, €
preciso focar em préticas escolares que qualifiquem o agir dos alunos enquanto

sujeitos sociais.

O agir docente se constitui num fator importante no desenvolvimento
das competéncias linguisticas dos alunos. Por este motivo, enfatizamos a
necessidade de mudanca no agir das professoras, no sentido de qualificar as
atividades propostas através de projetos de letramento e uso de sequéncias
didaticas que possam, efetivamente, promover praticas de letramentos,
transpondo as praticas superficiais, as quais a escola, por vezes, 0os submete.
A recorréncia de um agir instrumental entre as docentes observadas nos leva a
constatacdo de que embora estas professoras tenham uma nocédo sobre
letramento e um certo conhecimento sobre 0s géneros textuais, elas ainda nao
conseguem mobilizar estratégias didaticas capazes de transformar a sala de
aula num espaco linguajeiro e de desenvolver, efetivamente, préaticas de

letramentos.

3.3 Os significados atribuidos pelos aprendizes aos eventos de

letramentos

Nesta categoria sera objeto de andlise os significados conferidos pelos
alunos aos eventos de letramentos. Nosso intuito aqui € aprofundar a
discussdo sobre letramento escolar, revelando a natureza dos eventos de
letramento e mostrando, através dos discursos e das acfes dos alunos, o que
a escrita representa para eles. Os dados aqui expostos, denominados de
episodios, sao recortes de situagcdes em sala de aula, observadas nas quatro

turmas pesquisadas. As praticas observadas contemplaram a preparagéo para
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a realizacdo da Mostra Pedagodgica, evento realizado anualmente na escola.
Estes episddios evidenciam as condicbes e 0s processos de interacao,
envolvendo professoras e alunos, bem como os sentidos construidos pelos
alunos em diferentes eventos de letramentos. No episoédio 1, a seguir,

analisaremos a primeira dessas manifestacoes.

Episodio 1

P2: No6s precisamos escolher quem é que vai fazer os recontos e a
linha do tempo. Quem quer ficar com Gato pra ca, rato pra l1a?

Al: Eu, tia

P2: Que histéria mais iremos recontar? NOs ja lemos quais? Nao
podemos recontar todas, temos que escolher umas duas ou trés.
Quem quer ficar com a Pomba Colomba?

A2: Eu posso ficar, tia?
P2: Pode.

Pesquisadora: Por que vocé escolheu o reconto do livio e ndo a
escrita da linha do tempo?

Al:Ah, tia, porgue a histéria € mais legal e mais curta, e eu ndo sei se
tia P2 vai me ajudar a escrever a linha do tempo, e eu nunca escrevi
uma antes.

P2: E a linha do tempo? Ninguém quer ficar com a linha do tempo?
[A turma permanece em siléncio por alguns segundos.]

Pesquisadora: Porque até agora ninguém escolheu a linha do
tempo? Vocés ndo acham legal?

A3: Porque é muito grande.

O excerto de fala do episodio 1 € parte de um dialogo entre a docente
(P2) e trés alunos (Al; A2 e A3), em que a professora da alguns
encaminhamentos relacionados a realizacdo da Mostra Pedagdgica. Na
ocasido a professora negociava com a turma a atividade que cada um ficaria
responsavel para a exposic¢ao no dia da culminancia do evento.

No episodio acima vemos que a docente negocia dois tipos de
atividades relacionadas a autora de literatura infantil (Sylvia Orthof) que estava
sendo estudada pela turma: o reconto de histérias e a escrita da linha do tempo
da escritora. Durante o didlogo entre as criangas e a professora, encontramos

dois motivos que parecem justificar a ndo escolha destas atividades pelos
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alunos: o tamanho do texto e o conhecimento deles acerca dos géneros
textuais solicitados. .

Tanto no episddio 1, quanto no episddio 2, que discutiremos mais a
frente, vemos algumas criancas escolhendo as histérias (a partir das quais
fariam os recontos) de acordo com o tamanho, evitando aquelas consideradas
longas. Esse tipo de “critério” para a escolha de um livro nos faz pensar sobre
qual o significado essas crian¢as tém atribuido a leitura e a escrita. Porque elas
utilizam esse “critério” ao invés de outros como gostar da histéria, gostar das
ilustragcdes ou se identificar com os personagens?

Essas escolhas nos dizem, de forma indireta, que a relagcao que tem sido
estabelecida entre aluno e escrita ndo tem acontecido de forma significativa,
pois o0s sujeitos ndo tém visto finalidade e sentido na escrita, ainda que as
atividades propostas pela docente tenham sido direcionadas a mostra
pedagogica.

Diante disto, € importante destacar que para que o0s alunos consigam
desenvolver as competéncias e capacidades de leitura/escrita esperadas €
preciso que haja um processo de construcdo de sentidos, fator primordial para
gue os alunos estabelecam vinculos com atividades que propiciem a
construcao dos significados do curriculo escolar.

A respeito do segundo motivo que parece justificar as escolhas das
criancas (conhecimento dos géneros textuais solicitados), gostariamos de
sublinhar a importancia de proporcionar o contato entre os alunos e os géneros
a serem trabalhados, anteriormente a solicitacdo de producéo textual. O estudo
prévio, bem como a disponibilizacdo de modelos, é imprescindivel para que os
alunos se apropriem dos diferentes géneros abordados, favorecendo a
construcdo de significados.

Durante a conversa com o0s alunos a respeito da escrita da linha do
tempo, a docente fala: “ndés vamos fazer mais ou menos 10 fichas, ai na
primeira vai ter a data de nascimento e na Ultima a data de falecimento da
Sylvia”. Apdés uma das criancas se voluntariar, de maneira individual, a
professora diz ao aluno exatamente o que ela deveria escrever na linha do

tempo.
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Diante disto, dois fatos merecem nossa atencao: o fato de P2 nao ter
apresentado e estudado o género linha de tempo com as criangas antes de
solicitar a atividade; e o fato de ter informado o conteudo que deveria constar
na ficha apenas a crianca responsavel pela producdo. A turma nao possuia
conhecimento sobre este género textual e, por isto, 0 comentario da professora
foi insuficiente para que eles pudessem produzir o texto.

A esse respeito, Schneuwly (1994), Machado e Cristovao (2006, p. 551)
esclarecem que “os géneros mais formais, orais ou escritos, necessitariam ser
aprendidos mais sistematicamente, sendo seu ensino uma responsabilidade da
escola, que teria a funcdo de propiciar o contato, o estudo e o dominio de
diferentes géneros usados na sociedade”.

A partir dos pressupostos advindos do Interacionismo Sociodiscursivo,
entendemos que em uma proposta de producdo de género o primeiro passo
deveria ser a apresentacdo do objeto de ensino-aprendizagem enguanto
pratica social. Em seguida, a docente explorando os conhecimentos prévios
dos alunos, a docente solicita uma producao inicial, que sera alvo da avaliacao
diagnostica. ApGs a avaliacdo, a docente tracaria as proximas tarefas da
sequéncia didatica. Nesse processo, 0s proprios alunos escolheriam o que
seria escrito nas fichas, num processo de negociagao entre alunos e professora
e néo de reproducéo do discurso da docente.

Podemos afirmar, a partir dos dados mostrados no episédio 1, que os
alunos ndo tiveram acesso a um ensino sistematizado acerca do género
solicitado pela professora, o que pode ter ocasionado a resisténcia deles em
relacdo a atividade proposta pela professora. Neste caso, o género de texto
nao efetivou seu papel enquanto instrumento de acédo, considerando que nao
houve apropriacdo do mesmo por parte dos alunos. Portanto, destacamos a
importancia do papel do professor enquanto mediador que planeja acfes
pedagogicas sistematizadas direcionadas a alcancar o objetivo de possibilitar o
acesso ao conhecimento.

Analisaremos, a seguir, 0 episédio 2, que discute a proposta de

construcdo de um cartaz a partir do agir dos alunos e da mediacao docente.
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Episodio 2

P2: Vamos escrever um painel inspirado no livro de Sylvia “Se as
coisas fossem maes”. Vamos escolher agora uma pessoa para
escrever o painel da nossa histéria Se as coisas fossem maes. Eu
ndo quero mais A2, Al e nem A4, porque eles ja vao escrever.

[a turma permanece em siléncio]

P2: Gente, ndo vai ser muito grande néo esse painel. Quem é que
pode escrever? [siléncio prolongado da turma]

A4: Eu posso, tia.

P2: Vocé ndo, vocé ja vai escrever a linha do tempo. Gente, vai
colocar no maximo 10 coisas daquelas que a gente escolheu. Quem
ndo vai ser monitor vai escrever, certo? Vai ser assim agora, vou
escolher os outros para escrever, inclusive a linha do tempo e os
painéis, Al, A2 e A4 ndo vao escrever por que eles ja vao ser
monitores (turma permanece em silencio)... gente, em menos de 10
linhas vocés vao contar a histdria toda.

A5: E pouco né tia?

P2: E, pouquinha coisa.

Pesquisadora: A6, vocé ndo gostaria de ficar com essa atividade?
A6: Eu ndo. Pra passar o dia inteiro falando?

[nesse momento A5 se prontifica]

Pesquisadora: Que legal, A5! Decidiu ficar responsavel pela
atividade?

A5: E, né? Ninguém quis...

O dialogo apresentado no episodio 2 foi registrado em uma das aulas de
P2 destinada a distribuicdo de atividades e confeccdo de alguns objetos que
seriam expostos na Mostra Pedagogica. Este exemplo mostra a resisténcia dos
alunos em realizar as atividades e os argumentos utilizados pela docente, a fim
de convencé-los a participar.

Assim como no episédio 1, neste segundo episodio vemos as acdes de
resisténcia dos alunos explicitadas no siléncio da turma quando a professora
solicita voluntarios para as atividades, quando os proprios alunos afirmam, por
exemplo, que ndao querem “passar o dia inteiro falando” ou que escolheram a
atividade “porque ninguém quis”.

Os discursos e o siléncio prolongado das criancas para atender ao

comando da professora revelam que a escrita tem sido concebida por elas
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como algo cansativo e sem sentido. Tal maneira de relacionar-se com a escrita
reflete uma construgdo escolar e, de maneira mais ampla, social sobre o que é
a escrita. Portanto, os discursos de alunos e professora sdo construidos num
processo historico, onde cada um é constituinte e constituido pelo discurso
do(s) outro(s).

Na tentativa de fazer com que as criangas se voluntariem para escrever
0 painel a professora tenta convencé-las a partir de dois argumentos: que a
atividade seria curta; e que a partir de entdo, como eles ndo estariam se
apresentando como voluntarios, ela indicaria os alunos responsaveis pela
escrita dos painéis.

Nossa reflexdo esta em torno do tipo de argumento ou estratégia que a
professora utiliza para tentar envolver os alunos nas atividades. O fato de a
professora dizer: “gente, em menos de 10 linhas vocés vao contar a historia
toda”; “hoje ndo vou mostrar as imagens, sendo a gente nao termina a historia”,
“ndo insistam, eu n&o vou ler a adivinha pela quarta vez, eu ja li trés e vocés
nao conseguiram” também revela, de certa maneira, como a docente
representa a escrita. Ao observar o discurso das criancas percebemos que elas
reproduzem o discurso da docente ao escolherem as atividades a partir da
guantidade de linhas ou paginas.

Se temos considerado que todo discurso € histérico e social nao
podemos negar que ndo sO o discurso, mas a representacdo que essas
criancas tém da escrita diz sobre 0 contexto escolar e 0 ensino aos quais elas
tém sido submetidas. Dessa forma, entendemos que o tipo de concepcéo e de
mediacao realizada pela docente interfere na forma de valorizar e vivenciar 0s
processos de letramento dos sujeitos aprendizes.

Por isto, compartilhamos da ideia de que o professor deve atuar
enquanto agente de letramento. Ao assumir o papel de agente o professor
mobiliza as capacidades e habilidades do grupo a fim de suscitar os
conhecimentos dos alunos a respeito das diversas esferas comunicativas, para
gue assim eles possam atribuir sentido a escrita. O agente de letramento seria
um organizador de atividades de linguagem que revelassem aos alunos

situacdes mais agradaveis de estudo; ele coordenaria atividades com 0s usos
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sociais da escrita, apresentando aos alunos novos géneros e problematizando
novas praticas de linguagem (KLEIMAN, 2005).

Se afirmamos anteriormente que a representacdo que as criangas tém
da escrita se constitui principalmente na esfera escolar, ndo podemos negar
gue a representacao docente a respeito da escrita é social, construida também
no seu processo formativo. Portanto, a trajetoria escolar e académica dos
docentes reflete na sua prética atual e futura.

Diante disto, destacamos o papel central que o professor tem no
letramento dos seus alunos e por isto, ele precisa promover de forma efetiva
praticas de leitura e escrita relevantes para a formacdo dos sujeitos. A
organizacdo do processo de aprendizagem através da producdo de textos,
orais e escritos, de maneira contextualizada, € um ponto chave para que 0s
alunos criem vinculos com a atividade que esta sendo proposta.

Os episddios 1 e 2 caracterizam situagdes vivenciadas em sala de aula,
onde as criancas juntamente com a professora construiam a mostra
pedagodgica numa dinamica onde as interacdes estabelecidas entre os sujeitos
giram em torno de textos, nos fazendo concluir que estas situacdes séo
constituidas por eventos de letramento.

Destacamos que a nocao de letramento adotada neste estudo considera
0os eventos de letramento como situacfes observaveis, que emergem das
praticas e sdo moldadas por elas, onde o texto escrito € o centro das
interacdes entre os sujeitos. Através da observacdo do contexto onde as
interacdes acontecem, dos sujeitos que interagem entre si e com os textos, das
acOes desses sujeitos e dos instrumentos utilizados por eles identificamos os
eventos de letramento. Portanto, a escrita dos recontos, as anotacdes que a
professora fez no quadro, as anotacbes que os proprios alunos fizeram em
seus cadernos, a escrita das fichas e dos painéis, todas essas atividades que
tinham como finalidade a constru¢cdo da mostra pedagdgica sdo exemplos de
eventos de letramento escolar.

Mais do que os eventos essas situacdes nos mostram as significacoes
gue estdo envolvidas neles, os modos de usar e as concepcdes de escrita
daqueles sujeitos. A resisténcia/disponibilidade em produzir textos, os critérios

utilizados na escolha dos textos, os argumentos construidos pela professora, a
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maneira como a docente conduzia as atividades, todas essas situacdes nos
mostram como aquele grupo usa e concebe a escrita. As praticas sdo maneiras
de entender o letramento, e por isto, podemos afirmar que sdo eles que fazem
os eventos funcionar. Ratificamos aqui o que Hamilton (2000) defende, para
gue possamos identificar praticas de letramento precisamos olhar para o0s
constituintes ndo visiveis (modos de compreender e de pensar, sentimentos,
valores ndo-materiais, participantes implicitos, regras de legitimidade, etc.)
dessas préticas.

As distintas significacdes atribuidas pelas criancas aos eventos de
letramentos descritos nos episédios 1 e 2 nos mostraram que a maneira como
se entende o letramento esta fortemente relacionada as experiéncias dos
sujeitos. Por isto, Bunzen (2010, p. 103) argumenta que “as praticas escolares
sdo sempre praticas socioculturais”, pois além de n&o serem individuais, sao
vividas em culturas especificas, revelando formas de compreender e dar
sentido a realidade.

Sob essa perspectiva, defendemos que as praticas protagonizadas por
esse grupo de criancas séo constituidas por regras estabelecidas no cotidiano
escolar que influenciam dentre outras coisas as maneiras de usar os textos. E
a forma como a professora se relaciona com a escrita na sala de aula, como 1é
os livros para as criangas, 0s comentarios que faz a respeito das historias e o
tipo de atividade escrita que desenvolve colaboram para a constituicdo dos
processos subjetivos que derivam, ao mesmo tempo, do individual e do social,
nos mostrando a natureza das praticas de letramento construidas nesse
processo.

O proximo episodio discute os significados conferidos pelas criancas a
uma atividade que envolvia o desenho e a pintura de personagens das histérias

de Monteiro Lobato.

Episodio 3
P3: Todo mundo terminou de escrever o texto sobre o seu
personagem?

[alunos respondem positivamente]
P3: Pessoal, fagam siléncio, escutem. Agora a gente vai fazer uma

atividade diferente. Vocés véao olhar para os personagens gque eu vou
entregar e vao desenhar eles na cartolina. Pronto, Alice vai desenhar
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z

Emilia. Certo, Alice? Isso é pra gente expor no dia da mostra.
Caprichem!

P3: eu vou passar entregando o desenho e a cartolina, mas eu néo
quero que vocés facam igual. E pra olhar e ir desenhando, € pra ser
desenhado por vocés.

Al: tia, mas a gente vai poder usar tinta?
P3: Vai, mas primeiro véo desenhar pra depois pintar.

Al: Ebaaa.
[alunos ddo andamento & atividade]

Pesquisadora: Aline, tu gostou dessa atividade?

A2: Gostei, eu achei interessante.
Pesquisadora: E o teu desenho, Breno, é esse? Tu ndo vai terminar
nao?

A3: Vou tia, t6 esperando Artur me emprestar o pincel.

Pesquisadora: porque tu gosta dessa e disse que ndo gosta da
atividade de escrever?

A3: porque é de pintar e eu acho legal pintar.

Pesquisadora: E vocés também estdo gostando dessa atividade?
[alunos respondem positivamente]

Pesquisadora: O que essa tem de diferente das outras?

A4: a pintura.

As atividades desenvolvidas pelos alunos, orientadas por P3, eram
relacionadas as obras e biografia do autor Monteiro Lobato. Durante as aulas
acompanhadas vimos que em diferentes momentos a docente realizava leituras
e propunha exercicios sobre as personagens das histérias do autor.

O didlogo acima foi registrado em uma das aulas ministradas por P3,
organizada em dois momentos: no primeiro a docente solicitou as criancas que
produzissem um texto sobre as personagens do Sitio do pica-pau amarelo; e
no segundo a professora disponibilizou alguns materiais para que as criancas
desenhassem e pintassem as personagens.

Diferentemente dos exercicios de coOpia, comumente propostos por P3,
esta atividade envolvia outras modalidades de linguagem que ndo a escrita,
como as imagens e os desenhos. Dentre as inUmeras atividades propostas
pela docente ao longo dos meses que antecederam a culminancia da mostra

pedagdgica, vimos apenas nesta situacdo a disponibilizacdo de materiais como
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tinta, 14pis de cor, cartolina, folna A4, tesoura e cola, para que os alunos
pudessem utilizar.

Primeiramente gostariamos de refletir sobre a producgéo textual proposta
pela professora. O texto de tipo descritivo exigia dos alunos a caracterizacao
de algumas personagens das histérias de Monteiro Lobato. Com essa atividade
0 objetivo da professora consistia em expor as producdes e fazer os alunos
memorizarem tais caracteristicas para que, posteriormente, pudessem
reproduzir oralmente para o publico.

Vemos, portanto, que nesta situacdo a finalidade do género sofre
alteracOes, posto que ao invés de ter o publico visitante como interlocutor a fim
de apresentar-lhe as personagens estudadas, o texto passa a ser utilizado
cComo meio para que as criangas possam treinar seus discursos. A escrita
passa por um processo de oralizacdo e artificializagdo a medida que visa
unicamente alcancar fins pedagogicos.

De acordo com o ISD a producéo textual no contexto da escola ndo deve
ser usada como mero exercicio para apropriacdo do cédigo linguistico ou dos
aspectos ortograficos e gramaticais da lingua. A producéo de um texto precisa
partir de uma acao linguageira, onde o aluno (sujeito da acdo), de forma
intencional, utiliza os instrumentos semioéticos (0s géneros textuais) para atingir
0S objetivos propostos.

Para que dada situacdo seja concebida como atividade linguageira é
preciso que o sujeito que protagoniza a interacdo com a lingua compreenda o
uso social do género estudado e o produza para atingir sua finalidade. Quando
0 que move a acédo do sujeito € de ordem individual, como cumprir uma tarefa
escolar para alcancar a nota desejada, temos uma acéo de linguagem.

Feitas tais consideracfes vemos que a producao textual realizada pelas
criancas nao constituia-se como atividade linguageira, mas sim como acao de
linguagem. Os alunos produzem o0s textos sem terem tido qualquer
esclarecimento ou apresentacdo do género textual, das suas caracteristicas e
finalidade, produzindo, assim, um texto sem fungcdo comunicativa.

Apesar de P3 desenvolver durante a aula o uso de um género textual
nao existia clareza, nem da parte dela nem dos alunos, quanto a isto. A

producdo do texto estava vinculada exclusivamente aos fatores pedagogicos
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de expor e memorizar, fazendo com que a escrita enquanto pratica social fosse
negada.

De acordo com esse tipo de situacdo onde o significado social e o
sentido (que é de ordem individual) ndo coincidem, ou sdo contraditorios, é
denominada de alienagdo motivacional, considerando que o significado social
do género deveria ser o motivo para producbes auténticas em situacdes
especificas.

Para que possamos falar em atividade linguageira faz-se necessario que
os objetivos de tal atividade coincidam com os objetivos da agao de linguagem.
Na concepcdo do ISD o0s géneros de texto agem como instrumentos
mediadores do agir linguageiro. E necessario que o sujeito da a¢do mobilize
suas capacidades de linguagem indispensaveis para o ato de producéao.

Neste sentido o papel da escola é fundamental uma vez que é no
contexto escolar que o aluno desenvolve as capacidades de linguagem
necessarias para seu agir nas praticas sociais. O trabalho explicito e
sistematizado do professor possibilita que o aluno compreenda os significados
sociais dos géneros para que assim possa usa-los nas diversas esferas da
comunicacao.

O segundo aspecto que gostariamos de discutir refere-se ao carater
multimodal da atividade proposta pela docente que envolvia a observacédo de
imagens e a producédo de desenhos. O conceito de multimodalidade refere-se a
textos que admitem o uso de diversas formas de representacdo semidtica
como a escrita, a oralidade, a imagem, o desenho, o som, dentre outros.

A necessidade de trabalhar com textos multimodais surge a partir do
avanco tecnolégico que ocasionou mudancas nas formas de interacdo humana.
Este avanco torna a cada dia nossa sociedade ainda mais composta pelo
visual e as demais modalidades produtoras de sentido. Diante disso o conceito
de multimodalidade torna-se indispensavel para que possamos analisar as
relacbes estabelecidas entre texto escrito e outras modalidades; e para que
possamos compreender 0os sentidos socialmente construidos por esses textos.

Em virtude da sociedade multimodal, onde a imagem tem papel
significativo, apropriar-se da leitura de textos verbais ndo € suficiente para

produzir sentidos. Sendo assim, € necessario um trabalho escolar consistente
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onde as variadas formas de representacdo sejam consideradas como
produtoras de sentido.

A atividade proposta por P3 envolvia, como dito anteriormente, além da
producéo da escrita 0 contato com outras semioses como o desenho e a
imagem e a utilizacdo de materiais de desenho, colagem e pintura.
Contrariamente a atitude que costumavam ter, nessa situacdo, os alunos se
engajaram durante o desenvolvimento da atividade. Tal situacdo nos faz
acreditar que esta implicacéo por parte dos alunos deve-se ao fato de terem
experimentado uma aprendizagem prazerosa possibilitada pelo contato com
outras modalidades (que né&o o texto verbal).

Nesse sentido, Dionisio (2006) propde o conceito de multiletramentos
para nomear a capacidade de conferir e criar sentidos a textos multimodais.
Para a autora o sujeito letrado dever ser “capaz de atribuir sentidos a
mensagens oriundas de maltiplas fontes de linguagem” (DIONiSIO, 2006, p.
131).

As atividades desenvolvidas no contexto escolar precisam considerar e
favorecer praticas de letramento que conciliem o letramento imagético e o
letramento da escrita para que assim possam formar sujeitos capazes de ler e
produzir textos multimodais. E importante pontuar que a multimodalidade é um
aspecto intrinseco as mostras pedagdgicas, visto que sdo momentos onde o0s
alunos desenvolvem atividades variadas envolvendo o uso da escrita, das
musicas, dos videos e filmes, das imagens, da oralidade e de varias outras
formas de representacéo.

Considerando ainda a resisténcia dos alunos em realizarem atividades
de escrita e a alta aceitacdo da turma em produzir atividades artisticas, e
considerando ainda que a atividade proposta por P3 envolvia os dois tipos de
texto, assinalamos que a ordem com que a docente conduziu a atividade,
solicitando primeiro a producédo textual verbal para depois solicitar a producao
nao-verbal pudesse ter sido inversa. Solicitar primeiro a construcdo e a pintura
das personagens para posteriormente solicitar a producdo textual
possivelmente favoreceria a atribuicdo de sentido por parte dos alunos. Iniciar a
atividade pela producéo artistica, em nosso entendimento, seria uma estratégia

interessante para consolidar e qualificar a relacdo dos alunos com a escrita.
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O episodio 4, apresentado a seguir, discute sobre a afetividade como
constituinte no processo de letramento dos sujeitos. Este episddio mostra como
a afetividade exerce um papel importante na construcao de significados que as
criangas atribuem as atividades escritas propostas pela escola. As relacbes de
afetividade que as criangcas mantém, dentro e fora da escola, podem funcionar
como elementos motivadores ou desmotivadores que influenciam as
construcdes e representacdes textuais nas praticas de linguagem oral e escrita
e contribuem para a singularidade discursiva de cada sujeito.

A afetividade pode ser entendida como um conjunto de acontecimentos,
constituidos por emoc¢fes e sentimentos, que marcam o sujeito durante sua
trajetdria, seja ela familiar, escolar, social. As atitudes e as reagfes dos sujeitos
em relagdo aos outros constituem um sentido afetivo as relagbes humanas
estabelecidas nos mais variados contextos.

Assim, as experiéncias com o outro vao dar um sentido afetivo a
trajetoria de cada sujeito. Como dito anteriormente, em nosso entendimento, o
processo de construcao de significados (primordial para a criagdo de vinculos
com as atividades) € permeado por afetos. Vejamos no episddio 4 como esta
afetividade se expressa, na relagdo com a producéo escrita desenvolvida por
uma das criancas.

Episodio 4

Pesquisadora: Vitéria, qual foi a atividade que vocé escolheu?
Al: Escolhi o cartaz, tia.

Pesquisadora: Por que?

Al: Porque eu gosto dessa histéria e eu quero fazer o cartaz mais
colorido e bonito.

Pesquisadora: O mais bonito? Pra professora te elogiar?

Al: NZo. E por que € a primeira vez que minha mae vem aqui na
minha escola me ver, ai eu queria fazer um cartaz bem bonito pra ela
ver que fui eu que fiz.

O didlogo expresso neste episédio, entre pesquisadora e aluna,
aconteceu em contexto de distribuicdo das atividades selecionadas para a

Mostra Pedagdgica, na turma de P4. A atividade escolhida pela aluna foi a
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producdo de um cartaz que ficaria na entrada da sala onde o publico seria
recebido. Ao ser questionada sobre o que a motivou a escolher esta atividade,
ela destaca sua relacdo afetiva com a mae.

No caso do episddio 1, o que fez com que a aluna atribuisse sentido ao
evento de letramento em questdo foi o seu desejo de receber a mae pela
primeira vez em sua escola. Percebemos ao longo da pesquisa que outras
criangcas — assim como a aluna mencionada no primeiro episodio -
participavam (ou n&o) das atividades de acordo com as relacdes socioafetivas
gue estabeleciam com os sujeitos envolvidos direta ou indiretamente no
processo de ensino-aprendizagem.

As situacdes observadas durante a construcao do corpus desta pesquisa
nos mostram que as relacdes socioafetivas constituem-se como um dos
condicionantes envolvidos no processo de letramento dos sujeitos. Em seu
texto “As muitas facetas da alfabetizagdo” Soares (1985) discute alfabetizacéo
e letramento (ainda nhomeado como “processo de desenvolvimento da lingua”)
apresentando, dentre outros aspectos, os condicionantes do processo de
alfabetizacdo. De acordo com a autora o processo de aprender a ler e a
escrever (a alfabetizacdo) seria condicionado por fatores sociais, econémicos,
culturais e politicos.

Analisando as situacfes vivenciadas durante a pesquisa a luz da
discusséo feita por Soares (1985) dois pontos sé@o percebidos: o processo de
ensino-aprendizagem, seja de alfabetizacdo ou letramento, ndo é determinado
unicamente pelo aspecto cognitivo; em segundo lugar, aos fatores sociais
acrescentariamos os fatores afetivos, considerando que o ensino e a
aprendizagem que se desenvolvem na atividade pedagdgica sao o tempo todo
permeados por processos cognitivos, psicolégicos, sociais e afetivos. Portanto,
0 sentido que os sujeitos estabelecem para as atividades sdo diversos, nos
mostrando um leque de possibilidades que podem fazer alguém sentir a
necessidade de aprender a usar a lingua.

No caso da aluna que protagoniza o episddio 4 percebemos que o
desejo de apresentar a mae um atividade construida por ela, faz com que ela
atribua significado & construcdo do cartaz. Desse modo, vemos sujeitos que

nao estdo diretamente ligados ao processo de ensino — denominados por
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Hamilton (2000) de participantes implicitos — e valores ndo-materiais — neste
caso o sentimento que a filha nutre pela mée — fazendo com que o evento
ganhe sentido e seja concebido enquanto pratica de letramento.

Nesse sentido, 0 modelo ideolégico de letramento argumenta que as
relagdes que os sujeitos estabelecem com a leitura e a escrita séo reflexos nao
s6 das suas concepc¢des de conhecimento, mas também da identidade de cada
um. Para os Novos Estudos do Letramento as préticas letradas sdo maneiras
de usar a escrita que partem da vida socioantropoldgica dos sujeitos e, por isto,
para que possamos compreender os significados que 0s sujeitos empregam
aos eventos de letramento, € preciso considerar que estes sdo ligados a
natureza cultural e social dos individuos.

A seguir, analisaremos o episédio 5 que discute as formas como as

criancas fazem da escrita no contexto escolar.

Episédio 5
[durante a aula duas alunas trocam bilhetes]

Bilhete 1/A1: A2 bora la pra casa hoje de tarde
Bilhete 1/A2: : Fazer o que?

Bilhete 2/A1: A gente brinca de pega pega la na rua com meus primo
e depois nois vai no mercadinho

Bilhete 2/A2:Eu vou perguntar a mainha se ela deixa.

[nesse momento a professora (P1) interrompe a troca de bilhetes]

O diadlogo apresentado neste episédio mostra a troca de bilhetes entre
duas alunas. Enquanto as criangas conversavam a professora dava algumas
orientacdes a turma para que eles concluissem a tarefa que estava sendo
respondida no caderno.

A situacado de troca de bilhetes nos faz refletir sobre as praticas de uso
da escrita no contexto escolar. Apesar dos usos legitimados pela escola — onde
a escrita aparece em livros, exercicios, cadernetas etc. — 0s alunos extrapolam
essas prescricoes e usam a escrita de outras formas. Sendo assim,
percebemos a presenca da escrita em cadeiras, borrachas, paredes,

mensagens eletrénicas, ou no proprio corpo dos alunos.
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Para Bunzen (2010) tal situacéo justifica-se pelo fato de um lado termos
as questdes institucionais que procuram delimitar e tornar Unica as acdes dos
sujeitos; e por outros termos as significacbes dos sujeitos envolvidos no
processo, que sdo construidas através de acordos, unides e transgressoes. E
por isto, a escrita aprece em situagdes que ultrapassam os usos “autorizados’
pela escola ou pelo professor.

Dito isto, gostariamos de refletir sobre o porqué as criancas preferem
usar a escrita de outra maneira — no caso de Al e A2 na troca de bilhetes —
gue ndo para desenvolver a tarefa proposta pela docente. Por que elas
escrevem nas carteiras, no caderno do colega que senta ao lado, nos bilhetes,
nas borrachas, mas mostram-se resistentes ao usar a escrita nas situacdes

exigidas pela escola?

Assim como no episodio anterior vemos na interagdo entre as alunas
gue existe uma relacéao afetiva entre elas, ratificando nosso argumento de que
as relacdes socioafetivas influenciam a construcdo de significados. Em
segundo lugar, a troca de bilhetes e a tarefa proposta pela docente eram de
natureza distintas. Enquanto na primeira situacao a escrita era usada em uma
situacado real, com clara funcdo comunicativa; a tarefa escolar resumia-se a

copia de texto e resolucdo de exercicio.

Portanto, viamos a resisténcia das alunas em realizar tarefas que
atendiam apenas as exigéncias do curriculo escolar, sem considerar 0s seus
interesses. Por este motivo, reafirmamos que a escola deve preocupar-se com
a qualidade das atividades desenvolvidas, buscando uma aproximacdo cada

vez maior com as praticas sociais de uso da escrita.

Diante de um ensino baseado em praticas artificiais e pouco
interessantes os alunos fazem usos ndo normatizados da lingua e transgridem
as barreiras colocadas pelas regras institucionais. O olhar sensivel e atencioso
do professor precisa captar esses usos “clandestinos” da escrita, a fim de
oferecer uma pratica docente alinhada com as necessidades e usos efetivos

gue as criancas fazem dentro e fora da escola.
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No préximo episodio, apresentamos uma situagdo de atividade, onde o
aluno justifica o seu interesse pela atividade pelo fato de se aproximar de uma

pratica desenvolvida em seu ambito familiar.

Episédio 6

P4: Hoje o nosso jogo sera aquele da compra e venda dos alimentos.
Al: eu posso comegar, tia?

Pesquisadora: Tu conhece o jogo, A1?

A1: Conhego. E muito massa.

Pesquisadora: E é? Por que?

Al: Por que parece como eu faco quando Dona Maria vai comprar
fiado la na minha v6. Quando ela vai eu vendo as coisas e anoto na
caderneta pra depois minha vé saber.

O texto acima mostra parte do dialogo estabelecido entre professora,
aluno e pesquisadora. Na situacdo a crianca pede para iniciar o jogo que seria
desenvolvido pela docente com a turma. Quando questionado sobre o porqué
gostava daquela atividade, o aluno afirma que o jogo aproximava-se das

vendas que ele fazia no comércio da avo.

Como vimos nas discussbes anteriores existe uma gama de
possibilidades que podem fazer um sujeito vincular-se e encontrar significado
para as praticas que envolvem a escrita. No caso de Al, o jogo proposto pela

docente remetia a uma pratica familiar do aluno: o registro de vendas.

A identificagdo com o jogo e o significado atribuido pelo aluno nos faz
refletir sobre a importancia do letramento escolar baseado em praticas sociais
de letramento. Considerando que o desafio da escola consiste justamente em
conseguir unir as praticas escolares e sociais, ao trazer para a sala de aula
uma pratica de uso da escrita presente na vida das criancas a docente
consegue transpor os muros da escola, num processo dialdgico onde as duas

esferas (a escolar e a familiar) sdo contempladas.
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Neste sentido, a pratica de letramento aqui discutida reafirma a
perspectiva adotada nesse estudo que compreende o letramento enquanto
praticas sociais mediadas pela escrita, que refletem, dentre outras coisas, a
identidade dos sujeitos, jA que estes sdo concebidos como seres histdricos e
sociais. Nesse sentido, defendemos, tal como a proposta do ISD que o ensino
deve ter como objetivo favorecer a competéncia discursiva e interacionista dos
alunos. Este ensino deve ser pautado em praticas sociais do uso da escrita,
ainda que no processo de ensino 0s conhecimentos sejam transformados. E
para tanto, o professor deve possibilitar aos alunos situagcfes favoraveis a
adequada transposicéo dos conhecimentos, para que eles consigam perceber

e usar os variados tipos de texto que mediatizam as rela¢des sociais.
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4 -Consideragdes finais

O presente trabalho consistiu em uma pesquisa de campo, de caréater
qualitativo e tipo etnogréfico, realizada no municipio de Campina Grande — PB,
gque permitiu observar, em quatro escolas do Ensino Fundamental (anos
iniciais), como as Mostras Pedagogicas publicas materializaram eventos e

praticas de letramento.

A partir dos resultados encontrados, e em consonancia com as perguntas
investigativas e com 0s objetivos propostos, identificamos em relacdo a
concepcao de letramento das docentes, que dentre as quatro participantes, trés
relacionaram o conceito de letramento ao de alfabetizacdo, enquanto apenas
uma professora (P4) conhecia o conceito de letramento. Das trés professoras
gue relacionaram o conceito de alfabetizagdo ao de letramento, uma (P2) fez
mengao, em seu discurso, as praticas sociais de uso da escrita. Portanto,
vemos que o conceito de letramento ainda € bastante confuso para as

docentes.

Em relacdo ao agir docente, observamos a predominancia do agir
instrumental na pratica das quatro participantes. No caso de P1, algumas
atividades propostas eram relacionadas aos usos sociais da escrita. Além
disso, presenciamos momentos de discussao e producao de géneros de textos,
compreendidos por nés como eventos de letramento. Porém, em algumas
situacfes 0 agir docente poderia ser ajustado em favor das capacidades de
linguagem dos alunos.

Quanto ao agir de P2, apesar de apresentar alguns eventos de
letramento onde os géneros de texto aparecem, sua pratica foi marcada pela
auséncia de estratégias didaticas e de situacdes que desenvolvessem as
capacidades de linguagem dos alunos. Desse modo, o agir dos alunos variava
entre agir instrumental, discursivo e linguistico-discursivo.

As atividades propostas por P3 eram predominantemente voltadas a
memorizacdo e extracdo das informacbes presentes no texto, sendo que o
anico momento de produgcdo de um género foi mediado de maneira

inadequada. As tarefas realizadas em sala de aula ndo favoreceram o dominio
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das competéncias linguistico-discursivas pelos alunos para que eles pudessem
agir naquela situagdo comunicativa, que refletiu na auséncia de eventos de

letramento na culminancia da Mostra Pedagdgica.

No caso de P4, percebemos que apesar de saber definir o conceito de
letramento e de afirmar que as suas aulas séo planejadas em torno de géneros
textuais, a docente limita os alunos a conhecerem conceitos e caracteristicas
dos géneros textuais, sem articulagdo com uma producédo situada. Todavia,
observamos eventos de letramento acontecendo tanto na preparacdo da
Mostra Pedagdgica, como na culminancia, onde os alunos apresentavam

diferentes tipos de agir.

Diante da andlise do agir das quatro docentes (P1l, P2, P3 e P4)
percebemos uma predominancia do agir prescritivo, considerando que foco do
ensino ndo eram as acOes de linguagem. O foco estava centrado nos

contetdos a serem ensinados.

A analise da terceira categoria permitiu a compreensao da maneira de
como os alunos vao tecendo seus significados quanto as praticas escolares.
Desse modo, percebemos que 0s motivos que estdo por tras dessas
significacdes, pouco ou nada tém a ver com 0 ensino escolar. As praticas de
letramento, em sua maioria, sao significadas por fatores extraescolares, ou
seja, as atividades propostas ndo conseguiam atrair os alunos pelos seus
objetivos. Acreditamos que por este motivo a presenca de préaticas de

letramento nas turmas acompanhadas foi pouco expressiva.

Observamos ainda que a concepc¢do de letramento das docentes, de
certa forma, se materializa em suas praticas. Ainda que concepcao e agir nao
sejam condicionantes diretos um do outro, os dados gerados nessa pesquisa
apontam que a falta de clareza presente nos discursos era percebida também
nas praticas. Afinal, como planejar o ensino sem parametros do que e de como

deve ser feito?

Diante disto, dois aspectos sdo revelados: a importancia do

conhecimento tedrico por parte do professor, pois sem isto € dificil ter uma
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visdo clara do processo de ensino; e a influéncia do agir docente sobre o agir

dos alunos e, consequentemente, dos seus processos de letramentos.

Entendemos ainda que a auséncia do ensino explicito dos géneros
textuais constitui um dos fatores explicativos dos resultados acima
mencionados. Refletindo sobre a metéafora que constitui o titulo do trabalho —
trazendo o texto para a vida? — destacamos a ineficAcia das préticas
pedagdgicas, posto que ndo conseguem articular as praticas escolares as
praticas sociais de linguagem. Assim, 0s textos apareciam nas aulas das
guatro docentes (P1, P2, P3 e P4) de forma mecéanica e descontextualizada,

como se fosse possivel conceber a lingua fora do seu carater interativo.

Desse modo, reafirmamos a importancia da reconfiguracdo das praticas
escolares, no sentido de estarem alinhadas as praticas sociais de uso da
escrita. Acreditamos que, desta forma, a escola conseguira cumprir o seu papel
enquanto instituicdo formadora de sujeitos criticos que (interlagem com a

escrita nas diversas situacdes sociais.
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APENDICE A: ROTEIRO DE ENTREVISTA
Por favor, professor, se identifique um pouco:
1. Em qual instituicdo de ensino concluiu a graduagao?
2. Possui pos-graduacgdo ou algum curso de formacao continuada?

3. H& quantos anos leciona? Nesta escola, especificamente, trabalha ha quanto
tempo?

4. O que vocé entende por letramento? E por evento de letramento?
5. Vocé identifica eventos de letramento na sua escola? Quais?

6. Que capacidades de linguagem os eventos de letramento oportunizam
desenvolver nos sujeitos aprendizes?

7. Quais atividades de letramento vocé considera importante trabalhar para
desenvolver estas capacidades?

8. Que atividades de letramento voceé prioriza nas suas aulas?
9. Quais 0s géneros textuais vocé explora nestes eventos de letramento?
10. Com que frequéncia vocé explora os géneros textuais nas suas aulas?

Sistematicamente em todas as aulas:
De vez em quando:
Em periodos mensal/bimestral:

11. Descreva uma sequéncia didatica em que vocé explorou um desses
géneros.

12. Vocé considera importante a interagdo no processo de letramento? De que
forma a interacdo contribui para o letramento escolar dos seus alunos?



8.

9.
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APENDICE B: ROTEIRO DE OBSERVACAO

Qual a concepcdo de letramento que esta implicita na prética da
professora?

Como a professora desenvolve as atividades de leitura/escrita/oralidade
em sala de aula?

Até que ponto esses jogos envolvem atividades de leitura/escrita?
As atividades estéo relacionadas com préticas sociais?

A professora utiliza projetos de letramento?

Qual a metodologia?

Qual o papel que o professor desempenha nessas atividades?
Mediador? Agente de letramento?

Qual o grau de participacao dos alunos na construcao das atividades?

Os géneros de textos estdo presentes nas aulas?

10.Existe um trabalho pedagdgico sistematizado com os géneros? O que

orienta esse trabalho?



APENDICE C: FOLHA DE APROVACAO DA PLATAFORMA BRASIL

UFCG - CENTRO DE
FORMACAO DE W
PROFESSORES - CAMPUS DE

Continuagdo do Parecer. 2.963.029
basicas do projeto.

Apoés as mesma terem sido cumpridas, declaro o projeto aprovado, salvo algum juizo dos membros do
Comité CEP/CFP/UFCG.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 01/08/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1096128.pdf 19:42:18
Projeto Detalhado / | projetoff pdf 01/08/2018 |ANA GABRIELLA Aceito
Brochura 19:36:34 |DIAS REIS
Investigador
Cronograma cronogramafinal pdf 01/08/2018 |ANA GABRIELLA Aceito
19:33:49 | DIAS REIS

Qutros divulgacao.pdf 26/07/2018 |ANA GABRIELLA Aceito
19:36:23 | DIAS REIS

Outros compromisso.pdf 26/07/2018 |ANA GABRIELLA Aceito
19:35:00 | DIAS REIS

Declaracdo de anuencia.pdf 20/07/2018 |ANA GABRIELLA Aceito

Instituicdo e 15:33:44 | DIAS REIS

lnfraestrutura

TCLE / Termos de  |agora.pdf 28/06/2018 |ANA GABRIELLA Aceito

Assentimento / 17:44:59 |DIAS REIS

Justificativa de

Auséncia

Qutros instrumentos. pdf 27/06/2018 |ANA GABRIELLA Aceito
18:39:00 | DIAS REIS

Orcamento o0.pdf 27/06/2018 |ANA GABRIELLA Aceito
17:18:40 | DIAS REIS

Folha de Rosto foolha.pdf 04/06/2018 |ANA GABRIELLA Aceito
22:25:59 | DIAS REIS

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEP:
N&o
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' Quadro utilizado por Vieira (2007).
i parametros Curriculares Nacionais.
i Base Nacional Comum Curricular.

vDiagrama de autoria propria, baseado nas contribuicbes do Interacionismo
Sociodiscursivo, com o objetivo de mostrar de maneira mais clara a articulagcéo

entre os principais conceitos teéricos adotados nesse estudo.

V Educacéo de Jovens e Adultos

Vi O Pro-letramento — Mobilizagdo pela Qualidade da Educagdo foi um
programa de formacdo continuada para docentes, proposto pelo Ministério da
Educacao - MEC, a partir do ano de 2005 que tinha como objetivo melhorar a
gualidade da aprendizagem dos alunos das séries iniciais do Ensino

Fundamental em leitura, escrita e matematica.

Vil O uso de autores que ndo constam na base tedrica deste trabalho, a exemplo
de Cosson (2006), fez-se necessario devido as discussdes que apesar de nao

serem nosso foco surgiram no processo de analise dos dados.



	Em virtude da sociedade multimodal, onde a imagem tem papel significativo, apropriar-se da leitura de textos verbais não é suficiente para produzir sentidos. Sendo assim, é necessário um trabalho escolar consistente onde as variadas formas de represen...
	Nesse sentido, Dionísio (2006) propõe o conceito de multiletramentos para nomear a capacidade de conferir e criar sentidos a textos multimodais. Para a autora o sujeito letrado dever ser “capaz de atribuir sentidos a mensagens oriundas de múltiplas fo...

