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E preciso ter esperanca, mas ter esperanca do verbo esperancar;
porque tem gente que tem esperanca do verbo esperar. E esperanga
do verbo esperar ndo € esperanca, é espera. Esperancar é se levantar,
esperancar € ir atras, esperancar é construir, esperancgar é nao
desistir! Esperancar é levar adiante, esperancar € juntar-se com
outros para fazer de outro modo.

Paulo Freire



RESUMO

Nos primeiros meses do ano de 2020, chegou ao Brasil um virus de gripe denominado Covid-
19. A propagacao desse virus causou uma pandemia mundial que resultou em casos graves de
saude. Por isso, as autoridades decretaram o isolamento social e determinaram medidas que
deveriam ser seguidas a partir de protocolos de prevencao a propagacao do virus. Sendo assim,
houve o fechamento de diversas instituicdes, inclusive as escolas, as quais tiveram que
suspender suas atividades presenciais. Com isso, foi preciso reorganizar o modelo de
aprendizagem para que os estudantes pudessem aprender em suas residéncias. Nesse contexto,
a presente pesquisa resolveu investigar o contexto educacional em que os alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental I encontram-se no periodo pés-pandémico. Nessa perspectiva, foi-se em
busca da coleta de dados que apontassem como foi o ensino no periodo de isolamento social,
assim como buscou-se investigar se os alunos de duas turmas de escolas publicas diferentes
conseguiram aprender a ler e a escrever com o novo modo de ensino. Para validar esta
investigagdo, o presente estudo ancorou-se na BNCC (Base Nacional Comum Curricular)
(2017), a qual esclarece que a crianga deve ser alfabetizada nos primeiros anos escolares, por
isso, 0 objetivo maior desta pesquisa foi coletar dados de escrita de alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental I para saber se estes ja sabem escrever, de modo espontaneo, alguns tipos de
géneros textuais esperados para o ano escolar em que se encontram, como bilhetes, recados,
avisos, cartas, e-mails, receitas (modo de fazer), relatos (digitais ou impressos). Esta pesquisa
teve como fundamentagao teorica Soares (2020, 2021a e 2021b), Tfouni (2006) e Rojo (2010),
Saussure (2012), Morais (2012), Ferreiro (2000), Ferreiro e Teberosky (1999), Ehri (2014),
Oliveira (2005), Lemle (2009), Carvalho (2005), Bazerman (2005) e Kaufman e Rodriguez
(1995). Na metodologia, optou-se pelo método hipotético-dedutivo, a luz de Marconi e Lakatos
(2003) e de Gil (2008), os quais preveem que se deve: 1) identificar um problema; ii) levantar
hipdtese (s) e iii) tentar refutar as nossas hipoteses, por meio da observacao e experimentagao.
De acordo com os dados colhidos, viu-se que alguns estudantes de uma das turmas ainda nao
estavam alfabetizados e, por isso, eles ainda ndo sdo capazes de fazer uma escrita que
corresponda aos géneros textuais historia em quadrinhos, cartaz e receita, os quais foram
utilizados como parametro de avaliacdo da escrita na coleta de dados. Quanto aos alunos das
duas turmas que ja estdo alfabetizados, observou-se que ha a compreensao da estrutura de cada
género solicitado para a escrita, porém muitos desvios na pontuagdo e na questao da ortografia
foram detectados. Sendo assim, observou-se que muitos alunos participantes da pesquisa
construiram textos de acordo com o seu conhecimento da escrita, mas que nem sempre foram
produgdes textuais que transmitissem com clareza as devidas mensagens ao leitor. Portanto,
verificou-se que nem todas as escritas atendem aos parametros documentais, mas, ainda assim,
elas representam mensagens com as intenc¢des de escrita dos alunos participantes da pesquisa.

Palavras-chaves: Alfabetizagdo. Letramento. Pandemia. Ensino. Aprendizagem.



ABSTRACT

In the first months of 2020, the Covid-19 outbreak arrived in Brazil. The transmission
of this virus caused a worldwide pandemic that has resulted in severe health cases.
For this reason, the authorities decreed social isolation and determined measures that
should be followed based on protocols to prevent the spread of the virus. Therefore,
several institutions were closed, including schools, which had to suspend their face-to-
face activities. As a result, it was necessary to reorganize the learning process so that
students could learn at home. In this sense, the present research decided to investigate
the educational context in which students in the 3rd year of Elementary School find
themselves in the post-pandemic period. From this perspective, we went in search of
data collection that would indicate how the teaching process was during the period of
social isolation, as well as we sought to investigate whether students from two different
public school classes were able to learn how to read and write with the new teaching
setting. To validate this investigation, the present study was anchored in the BNCC
(National Common Curricular Base) (2017), which clarifies that the student must be
literate in the first school years, hence, the main objective of this research was to collect
writing data of students in the 3rd year of Elementary School, in order to find out if they
already know how to write some types of textual genres expected for the school year
they are in, such as notes, messages, notices, letters, emails, recipes (instructions),
reports (digital or printed). This research was theoretically based on Soares (2020,
2021a and 2021b), Tfouni (2006) and Rojo (2010), Saussure (2012), Morais (2012),
Ferreiro (2000), Ferreiro and Teberosky (1999), Ehri (2014), Oliveira (2005), Lemle
(2009), Carvalho (2005), Bazerman (2005) and Kaufman and Rodriguez (1995). As for
the methodology, the hypothetical-deductive method was chosen, in the light of
Marconi and Lakatos (2003) and Gil (2008), who predict that one should: i) identify a
problem; ii) raise hypotheses and iii) try to refute the hypotheses, through observation
and experimentation. According to the data collected, it was verified that some
students in one of the classes were not yet literate, thus, they are still not capable of
writing what corresponds to be the textual genres comic book, poster and recipe, which
were used as an evaluation parameter of writing in the data collection. As for the
students of the two classes who are already literate, it was observed that there is an
understanding of the structure of each genre requested for writing, however, many
errors in punctuation and spelling were detected. In addition, it was observed that a
large number of students participating in the research elaborated texts according to
their knowledge of reading and writing, but that they were not always textual
productions that clearly transmitted the accurate messages to the reader. Therefore, it
was found that not all writings meet the documentary parameters, but, they still
represent messages with the writing intentions of the students participating in the
research.

Keywords: Literacy. Pandemic. Teaching. Learning.
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1 INTRODUCAO

Durante a minha graduacdo, em meio a muitos estdgios que fiz, tive muitas
oportunidades de vivenciar, na pratica, um pouco das dificuldades de aprendizagem que alguns
alunos sem laudo dos anos iniciais do Ensino Fundamental 1 apresentavam, pois sabemos que,
quase sempre, ndo ha, nas escolas, profissionais designados para a funcdo de fazer um
acompanhamento de reforco a esses alunos. De fato, era muito impactante quando eu chegava
nas escolas publicas e solicitava alguma fun¢ao aos coordenadores e, de imediato, eles me
designavam a funcdo de acompanhar um ou mais alunos com dificuldades de aprendizagem
que ndo conseguiam acompanhar as aulas como os outros estudantes, porque ainda nao tinham
adquirido habilidades de ler e de escrever. Isso aconteceu em quase todos os meus estagios
obrigatdrios da grade curricular, e todas as experiéncias vividas causaram uma inquietacao que
me instigou a buscar entendimento para as causas que impedem que o aluno desenvolva
habilidades de leitura e de escrita logo nos primeiros anos de escolaridade, sendo que alguns
deles chegam ao Ensino Médio ou terminam a educacdo bdsica sem serem totalmente
alfabetizados.

Porventura, o meu mestrado aconteceu em um periodo em que as escolas estavam com
suas aulas presenciais suspensas por motivo de isolamento social para conter a pandemia do
virus da Covid-19, que se espalhava pelo mundo. Entdo, veio-me a preocupagao de que, se as
dificuldades de aprendizado da leitura e da escrita ja& eram um fato consumado e existia a
possibilidade de que a situagdo estivesse pior por causa do isolamento social. A vista disso,
fomos em busca de saber sobre como estava acontecendo o ensino no periodo de isolamento e,
posteriormente, investigar se os alunos conseguiram aprender a ler e escrever neste periodo em
que tiveram que estudar em suas casas, pois imaginamos que os alunos em fase de alfabetizacao
poderiam ter acentuado ainda mais as dificuldades de aprendizado.

Consequentemente, este trabalho visou analisar como se encontra o aprendizado dos
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental 1. Sabe-se que a pandemia da Covid-19 provocou
muitos défices para a educacdo devido ao fato de que as escolas tiveram que reinventar suas
préaticas de ensino, para que fosse possivel dar continuidade a educa¢do em um periodo em que
estas nao puderam funcionar com aulas presenciais.

De fato, os sistemas educacionais ndo estavam preparados para agir em um contexto de
pandemia mundial. Sendo assim, a situagdo pandémica fez com que os educadores tivessem
que pensar em novas metodologias de ensino para suprir as necessidades de aprendizagem.

Nesse contexto, tendo em vista que o ensino aconteceu de modo diversificado em instituigdes



16

do mundo inteiro, investigou-se o assunto, nesta pesquisa, com a inten¢ao de revelar alguns
aspectos importantes sobre o contexto que envolve o aprendizado dos estudantes de uma escola
municipal situada na cidade de Contagem (Minas Gerais) ¢ de uma escola estadual, que fica
localizada em Belo Horizonte (Minas Gerais). Em vista disso, procurou-se entender se os alunos
do 3° ano correspondem as habilidades e competéncias apresentadas na BNCC para 2° ano
escolar referente ao que sabem sobre a leitura e a escrita.

Entende-se que os sujeitos pesquisados sdao estudantes que carregam marcas de um
periodo muito dificil em que ocorreram varias adversidades as quais, muitas vezes, impediu-os
de ter acesso ao ensino de qualidade. Entretanto, o que estd ocorrendo no momento ¢ a busca
por recompor as rotinas de estudos, agao que parte de toda comunidade escolar.

Nesse contexto, o objetivo geral da presente pesquisa ¢ investigar se 0s alunos dos 3°
anos do Ensino Fundamental | da rede publica de educacdo atingiram as habilidades de escrita
recomendadas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o segundo ano do ensino
fundamental. Assim, para que possamos alcangar esse objetivo geral, faz-se necessaria a
delimitag¢do de alguns objetivos especificos, como: 1) descrever como as aulas de alunos do 3°
ano do Ensino Fundamental I da escola municipal e da escola estadual aconteceram no periodo
de isolamento; ii) investigar se os alunos participantes da pesquisa possuem defasagem no
processo de escrita decorrentes do modo de ensino no periodo de isolamento; iii) analisar textos
escritos (histéria em quadrinhos, cartaz e receita e/ou instrucao) por tais alunos; iv) identificar
se os alunos do 3° ano adquiriram as habilidades de escrita, de acordo como esperado na BNCC.

Para empreender-se o contexto atual de aprendizado dos alunos, o presente estudo
ancorou-se em um aporte tedrico que revela concepg¢des de autores que investigaram o
letramento, alfabetizagdo, psicogénese, aprendizado da leitura e da escrita, complexidades que
dificultam uma escrita correta, métodos de ensino, para, entdo, discorrer-se sobre os géneros
textuais.

Nesse sentido, a pesquisa organiza-se da seguinte forma: no Capitulo 1, encontra-se a
introducdo, que fard um panorama geral da pesquisa, perpassando seus objetivos, os quadros
teoricos, a teoria metodologica e o contexto em que a pesquisa foi escrita.

No Capitulo 2, esclareceu-se o contexto pandémico por meio de documentos que foram
criados para estabelecer regras de funcionamento de escolas e outras instituigdes até que
houvesse controle sobre a pandemia. No mesmo capitulo, descreveu-se a OCDE (Organizagao
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico), que age em fungdo de melhorar a qualidade
do ensino em vérios paises e apontou-se dados da PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra em

domicilio) realizada pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) para mostrar a
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porcentagem de pessoas alfabetizadas no Brasil, assim como relatou-se as normas da BNCC
(Base Nacional Curricular Comum) ¢ da Matriz SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacao
Basica), que condizem ao nivel de aprendizado esperado para o 2° ano do Ensino Fundamental
L.

No Capitulo 3, apresentou-se um aporte tedrico direcionado a compreensao do processo
de aprendizagem da leitura e da escrita, bem como apontou-se métodos de aprendizado que
abarcam o ensino escolar. Dessa forma, trouxe-se, num primeiro momento, os conceitos de
letramento apontados por Soares (2020, 2021a e 2021b), Tfouni (2006) e Rojo (2010), como
também se expds os conceitos de alfabetizacdo apontados por Soares (2021a) para delimitar
que o letramento ¢ um termo que envolve as praticas individuais e sociais em que o individuo
transmite e compreende mensagens. Nesse sentido, o sujeito agente utiliza a leitura e a escrita
para atender as demandas do seu meio. Entretanto, Rojo (2010) afirma que “nao h4 letramento
zero”, pois todo individuo inserido em uma sociedade possui algum nivel de letramento. Para
abordar a alfabetizagdo, apresentaram-se os conceitos de Soares (2021a e 2021b) e Tfouni
(2006). Sendo assim, compreendeu-se a alfabetizacdo como aquisicdo da habilidade de se
comunicar no circulo social por meio da escrita. Diante dessa perspectiva, existem parametros
estabelecidos por grupos sociais para considerar se um individuo é ou ndo alfabetizado. Entao,
mostrou-se o que Soares (2021a e 2020) alude sobre a indissociabilidade desses dois conceitos.

Em outro momento, investigaram-se alguns fatores que permeiam o aprendizado da
leitura e da escrita. A comecar pelas concepgdes de signo — significado e significante —
investigado por Saussure (2012) e Soares (2021b). Nesse contexto, explanou-se sobre a
representacdo mental que o aprendiz faz sobre o Sistema Alfabético, assim como mostrou-se o
surgimento do sistema de escrita e qual uso os individuos fazem dele desde milhares de anos.
Para dar continuidade aos conceitos que assolam o aprendizado da leitura e da escrita,
apresentou-se a consciéncia fonologica, abordando os conceitos apontados por Silva no
Glossario Ceale (2014) e por Soares (2021a e 2020). Por fim, apontaram-se os conceitos de
Soares (2020) que esclarecem o conceito de consciéncia fonémica.

Em seguida, abordaram-se os conceitos que permeiam o processo de aprendizagem dos
alunos em fase de alfabetizacdo. A comecar pelos estudos da psicogénese da escrita de Ferreiro
(2000) e de Ferreiro e Teberosky (1999), que trazem luz a muitos questionamentos sobre como
as criangas aprendem a ler e a escrever. Apresentou-se também, as fases de aprendizado da
escrita nas concepgdes de Ferreiro e Teberosky (1999) e de Ehri (2012), bem como descreveu-
se a analise feita por Soares (2020) acerca desses estudos. Além disso, evidenciaram-se as

complexidades que existem no Sistema de Escrita Alfabética da Lingua Portuguesa, que podem
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dificultar o aprendizado das criangas do ponto de vista de Oliveira (2005), Lemle (2009) e
Soares (2020). Para terminar os estudos teoricos, recorreu-se as pesquisas de Soares (2020) e
Carvalho (2005) para discorrer sobre os métodos de ensino utilizados pelos educadores nas
salas de aula, como também se mostraram as investigagdes de Bazerman (2005) e Kaufman e
Rodriguez (1995) sobre os géneros textuais, que sdo a base do ensino escolar.

No Capitulo 4, deixou-se claro que a pesquisa realizada ¢ de natureza qualitativa, na
qual utilizou-se o método hipotético-dedutivo, de acordo com Gil (2008), por ter sido
desenvolvida por meio da coleta de dados, que consistiu em coletar producdes escritas dos
pesquisados, a partir de respostas construidas por eles a atividades elaboradas exclusivamente
para esta pesquisa. Ademais, obtiveram-se respostas de algumas questdes referentes ao ensino
escolar no periodo de isolamento por meio de questiondrios com perguntas dicotdmicas que
foram respondidos pelos responsaveis dos pesquisados e por docentes que atuaram no 2° ano
do Ensino Fundamental no periodo de isolamento social nas escolas pesquisadas.

Com o propésito de entender se os pesquisados ja possuiam habilidades e autoria para
construcdo de géneros textuais, como historia em quadrinhos (HQ’s), cartaz e receita,
elaboraram-se atividades que tiveram o objetivo de analisar se os discentes j& desenvolveram
as habilidades de producao desses géneros e aplicaram-nas, nas duas turmas selecionadas por
nds, em conjunto com os dirigentes escolar.

No Capitulo 5, sdo descritas e analisadas as atividades aplicadas com os alunos
pesquisados, entre elas as “Historias em quadrinhos”, o “Cartaz” e a “Receita”. Nela, pode-se
verificar, com riqueza de detalhes, como est4 o processo de escrita e leitura dos discentes que
cursaram, em 2022, o 3° ano do Ensino Fundamental II.

No Capitulo 6, sdo apresentadas as conclusdes possiveis a partir da analise das
atividades realizadas pelos aprendizes pesquisados. A partir dessas analises, pode-se
compreender que a escrita desses individuos encontram-se em pleno desenvolvimento, mesmo
que, de modo geral, as fases de escrita sejam muito variadas. E possivel entender que hd um
prejuizo muito grande que foi causado pela falta de convivéncia dos alunos no meio escolar,
pois alguns dos alunos participantes da pesquisa ainda ndo compreendem o sistema da escrita
de maneira satisfatoria que atenda ds recomendacdes da BNCC para o segundo ano escolar.
Entretanto, muitos deles ja produzem uma escrita esperada para o periodo escolar em que se
encontram e conseguem compreender as especificidades que abarcam os géneros textuais

propostos na pesquisa.
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2 DOCUMENTOS E LEGISLACOES DA EDUCACAO NO BRASIL

Neste capitulo, procurar-se-a esclarecer como o contexto pandémico, ja em seu inicio,
afetou o funcionamento das escolas. Em razao disso, explicitar-se-ao documentos, como
Portarias e Decretos, que foram criados para direcionar isolamento social, e as regras de
funcionamento das escolas durante o periodo mais critico da pandemia. Dessa forma, comegar-
se-a a retratar os documentos da Unido, em seguida, do estado de Minas Gerais, até que se
chegue aos Decretos da prefeitura das cidades de Belo Horizonte e de Contagem.

Para dar continuidade a investigagdo sobre educacdo, investigar-se-do as acdes da
OCDE, que visam a melhorar a qualidade da educa¢do em esfera mundial. Além disso,
pesquisar-se-a sobre os dados do IBGE, que dizem respeito ao alcance da alfabetizacdo por
parte dos jovens brasileiros. Por fim, apontar-se-3o os pardmetros educacionais recomendados

pela BNCC e pela Matriz SAEB para os alunos do 2° ano do Ensino Fundamental 1.

2.1 Pandemia e educacao

Esta pesquisa visa a explicitar como se apresenta a capacidade de leitura e de escrita dos
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental I de uma escola da rede municipal da cidade de
Contagem em Minas Gerais e de uma escola da rede estadual em Belo Horizonte de Minas
Gerais no periodo pos-isolamento em func¢do da pandemia.

A pandemia do virus Covid-19 chegou ao Brasil no inicio do ano de 2020. No més de
marco, houve determinagdes por parte das autoridades que impuseram protocolos de seguranga
para evitar o contagio do virus Covid-19. Dessa forma, instaurou-se a quarentena, que foi
concretizada pelo isolamento social, o que acarretou o fechamento das escolas de maneira
legitimada por meio de documentos oficiais da Unido, estados € municipios.

De certo modo, houve urgéncia na elaboragdo de regulamentos e medidas que pudessem
propiciar a moderagao da transmissao do virus. Entdo, foi publicada, no Diario Oficial da Unido,
a portaria 343 do Ministério da Educacdo, de 17 de margo de 2020, que estabeleceu a
substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais até que acabasse a pandemia do
virus Covid-19. Nesse documento, consta a elaboracdo da nova forma de funcionamento do

sistema federal de ensino, no qual decretou-se, por meio do seguinte artigo da Portaria 343,

Art. 1° Autorizar, em carater excepcional, a substituicdo das disciplinas presenciais,
em andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de informagdo e
comunicagdo, nos limites estabelecidos pela legislagdo em vigor, por institui¢ao de
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educacdo superior integrante do sistema federal de ensino, de que trata o art. 2° do
Decreto n°® 9.235, de 15 de dezembro de 2017.

§ 1° O periodo de autorizagdo de que trata o caput sera de até trinta dias, prorrogaveis,
a depender de orientagdo do Ministério da Saude e dos orgdos de saude estaduais,
municipais e distrital (BRASIL, 1988).

Em conformidade com essa Portaria, o governo do estado de Minas Gerais, ancorado
no poder executivo, institui uma comissdo de enfrentamento e contingenciamento do virus por
meio do decreto 47886 de 15 de marco de 2020, que determina, no paragrafo 2°, que “o Comité
Extraordinario Covid-19, com o apoio do Centro de Operacdes de Emergéncia em Saude
COES-MINAS — Covid-19, decidira sobre a implementacdo das medidas de que trata o caput
de acordo com a fase de contencdo e mitigagdo da epidemia”. A partir da criagdo desse
documento, a comissdo encarregou-se de criar e implementar deliberagdes que determinariam
as regras para o funcionamento das institui¢des. Para que acontecesse tal regulamentacdo, o

Decreto prevé que

Art. 1° — Este decreto dispde sobre medidas de prevencdo ao contagio e de
enfrentamento e contingenciamento, no ambito do Poder Executivo, da epidemia de
doenga infecciosa viral respiratoria causada pelo agente Coronavirus (COVID-19),
conforme situagdo de emergéncia de saude publica declarada pelo Decreto NE n® 113,
de 12 de margo de 2020.

§ 1°— Aplicam-se as disposi¢des deste decreto aos drgdos, autarquias, fundagdes ¢ as
empresas estatais dependentes (BRASIL, 1988).

Com base nesses processos, 0 Comité Extraordinario Covid-19 instaurou com urgéncia
o pedido de isolamento que, em conformidade com os protocolos de seguranca mundial,
deliberou que as aulas fossem suspensas. O artigo 1° da deliberacao de 15 de marco de 2020
define que “ficam suspensas as aulas nos estabelecimentos de ensino da rede publica estadual
no periodo de 18 a 22 de margo de 2020”. Posteriormente, houve outra delibera¢do, em 22 de
marco de 2020, que determinou o fechamento das escolas por tempo indeterminado. Tal texto
esta descrito no artigo 2°, o qual esclarece que “ficam suspensas, por tempo indeterminado, as
atividades presenciais de educagao escolar basica em todas as unidades da rede publica estadual
de ensino”.

Ancoradas nesses decretos e deliberacdes, as prefeituras das cidades de Belo Horizonte
e de Contagem elaboraram suas determinagdes relacionadas ao funcionamento das escolas. A
prefeitura de Belo Horizonte acatou a deliberacdo estadual e publicou no Diario Oficial do
Municipio, em 17 de marco de 2020, as determinacdes da Portaria da Secretaria de Municipal
de Educacdo (SMED) n° 102/2020, a qual apresenta, no artigo 1°, que “ficam suspensas todas

as atividades escolares regulares e acdes dos programas Escola Integrada (PEI) e Escola Aberta
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(PEA) nas escolas municipais, a partir de 19 de marco, por tempo indeterminado, até nova
manifestagdo, considerando o contexto que se apresente no Municipio”. Da mesma forma, a
prefeitura de Contagem determinou a suspensao das aulas nas escolas do municipio por meio
do decreto n° 1.510 em 16 de marco de 2020. Esse documento declara, no artigo 12, inciso I,
que “ficam suspensas as aulas da Rede de Ensino de Contagem, a partir do dia 18 de margo de
2020, por prazo indeterminado”.

Em decorréncia das exigéncias de fechamento dos sistemas escolares, houve
necessidade de que as escolas e os professores reprogramassem-se no que diz respeito a
elaboracdo das atividades escolares e até foi preciso reinventar os modos de ensino. Esse foi
um periodo de muitas mudancgas no cendrio da educagao e, para que fosse possivel acontecer o
ensino e a aprendizagem educacional, foram exigidos muitos esfor¢os e a criagdo de estratégias
por parte dos dirigentes das escolas, professores, pais e alunos. Muitos colégios ofereceram
aulas por meio de plataformas, além disso, varios outros meios de comunicagao digital foram
utilizados para que o conteudo escolar pudesse ser alcangado pelos alunos. Entretanto, algumas
escolas ndo ofereceram aulas remotas, propondo apenas atividades impressas. E possivel pensar
que esse fato pode ter dificultado o aprendizado de muitos alunos. Isso, porque, de certo modo,
as aulas remotas tiveram que acontecer nas casas dos estudantes e foi preciso que as familias
envolvessem-se no processo de ensino, o que nem sempre foi possivel acontecer, pois, por
diversos motivos, como a auséncia de tecnologia, que possibilitasse o acesso as aulas, ou porque
0s pais ou responsaveis ndo puderam assessorar as criangas, ja que, mesmo durante a pandemia,
trabalhavam o dia todo etc.

A vista disso, buscou-se coletar textos de alunos que estio no 3° ano do Ensino
Fundamental I no ano de 2022. Em sequéncia, mostrou-se, com detalhes, a escrita dos
estudantes para comprovar se existe correspondéncia ao desenvolvimento da escrita esperado
pelos documentos normativos para esses estudantes. Essa investigacdo mostrou, por meio das
escritas dos estudantes, que os estudos que aconteceram de forma atipica no periodo de
1solamento causaram prejuizos ao aprendizado da escrita.

Nesta pesquisa, considerou-se que o periodo de isolamento nas escolas durou de margo
de 2020 até setembro de 2021 e a volta as aulas aconteceu de maneira gradual no segundo
semestre de 2021, conforme os acordos e regras de cada prefeitura e estado.

Na proxima se¢do e subsecdes, expor-se-ao os cuidados da Organizagdo para a
Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) com a educagdo. Em seguida, apontar-se-
ao os dados sobre alfabetizacdo apresentados pela Pesquisa Nacional por Amostra de

Domicilios Continua Anual (PNAD). Depois, abordar-se-ao também sobre as normas da BNCC
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para o 3° ano do Ensino Fundamental I e, por fim, exibir-se-a as determinacdes do Sistema de

Avaliacdo da Educagio Basica (SAEB) para o ano escolar pesquisado.

2.2 Organizacao para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)

Para discorrer sobre a educagao no Brasil, deve-se expor como a Organizacao para a
Cooperagao ¢ Desenvolvimento Econdmico (OCDE) organiza-se em fun¢do de melhorar a
qualidade da educagdo e as condi¢des de acesso ao ensino em varios paises como o Brasil.

E necessario considerar que as expectativas da OCDE sdo relevantes para
consubstanciar este trabalho, visto que essa organizagdo envolve 37 paises que se interessam
por compartilhar experiéncias e buscar solugdes para problemas comuns na area da educagao.
Nesse sentido, a organizacdo publica relatdrios sobre as politicas educacionais dos paises
envolvidos, com o objetivo de revelar as condi¢des em que se encontram o desenvolvimento
do sistema educacional dos paises envolvidos.

Entre as propostas apresentadas, ¢ muito relevante apontar que a OCDE tem se
importado com a qualidade da educagdo, pois, de fato, uma das intengdes dessa organizagao €
promover a equiparagdo do nivel de aprendizado dos alunos da educacdo basica. Junto a isso,
ha uma preocupacdo por parte da organizacdo em relagcdo a questdes diretamente ligadas ao
desenvolvimento da leitura e da escrita que, consequentemente, estdo associadas a melhoria dos
resultados do aprendizado de alunos em fases iniciais de escolarizagao.

Dessa maneira, por meio de aplicacio de exames que objetivam avaliar o
desenvolvimento escolar de alunos em seus primeiros anos de escolarizagdo, a OCDE busca
ampliar o nimero de alunos que alcangam proficiéncia minima nas disciplinas basicas do PISA.
Essa ac¢do visa a aumentar o impacto positivo nos resultados futuros, uma vez que atesta os
resultados da educacao em diversos paises, € impulsionar o desenvolvimento escolar.

O documento proposto pela OCDE aponta uma escala que indica em qual posicao
referente ao nivel de ensino cada um dos paises aliados encontra-se. Alguns dados relevantes
da OCDE sobre os problemas da educacao apresentam-se que

o Brasil também enfrenta preocupacdes de eficiéncia, principalmente relacionadas a
qualidade dos professores e as altas taxas de repeténcia e evasdo. Com base em dados
de 2009 a 2013, o Banco Mundial (2017) estimou que, se todas as redes operassem
em um dado nivel de eficiéncia, o Brasil poderia aumentar a escolariza¢do e o
desempenho dos alunos em 40% no ensino fundamental e 18% no ensino médio sem
nenhum investimento publico extra. Os mecanismos de financiamento baseados em

desempenho, pioneiros em alguns estados, podem inspirar os entes subnacionais
(EDUCATION POLICY OUTLOOK: BRAZIL, p. 35, 2021).
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E sabido que, com o ensino remoto, muitas adversidades acentuaram-se ainda mais,
provocando déficits ainda maiores no campo da aprendizagem. Isso posto, pensou-se que operar
com eficiéncia depende de varios fatores que envolvem o aluno, a familia e a escola. Deve-se
considerar que o ensino ocorre de maneira constante a medida que os alunos possuem condigdes
fisicas, financeiras e de acessibilidade para frequentar a escola. E importante salientar que o
meio educacional e o profissional da educagdo devem cumprir com o seu dever de dar o suporte
necessario a cada um dos seus alunos para que sejam sanadas todas as caréncias de
aprendizagem.

Nessa perspectiva, a pandemia do virus COVID-19 ¢ apontada pela OCDE como um
fator que desfavorece a qualidade da educagdo, de modo que no periodo de isolamento social,
as desigualdades sociais tornaram-se ainda mais graves. De fato, muitos alunos da educacdo
publica nao tiveram condi¢des de acompanhar as aulas, mesmo quando estas foram ofertadas a
eles, porque muitos desses estudantes encontravam-se em condi¢des diversas que poderiam
envolver a falta de aparelhos tecnoldgicos, acesso a internet, recursos financeiros, pessoas
capazes de solucionar suas duvidas referentes ao contetido escolar e que pudessem acompanha-
los na execucdo das atividades. Sendo assim, esta pesquisa pretende mostrar se os estudantes
conseguiram aprender a ler e a escrever nos primeiros anos do Ensino Fundamental I enquanto
estudavam de modo remoto em suas casas.

Nesta secdo, vimos que ¢ importante a participacao dos paises em acdes mundiais que
visam a melhorar as condi¢des gerais da educagdo. Veremos, na proxima se¢do, os dados da
PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua Anual) sobre a alfabetizagao

no Brasil.

2.3 Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua Anual (PNAD)

Os dados especificos sobre a educacao apontados pelo IBGE na PNAD continua de 2019
j& apontavam que existe, no Brasil, grande defasagem no campo educacional, pois os dados
apresentados indicam que a taxa de analfabetismo entre os brasileiros com quinze anos ou mais
¢ de 6,6%. Essas informagdes instigam a busca por uma investigagdo sobre o processo de
alfabetizacao.

Diante do exposto, deve-se pensar nos desafios atuais encontrados no campo da
educacdo. Considera-se que, no periodo pds-isolamento, torna-se ainda mais dificil lidar com

alunos que receberam ou nio o ensino escolar. Como ja referido, ocorreram adversidades no
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sistema de ensino durante o periodo de isolamento e isso fez com que o ensino acontecesse de
modo atipico.

Uma vez que se apontaram varios aspectos correspondentes ao campo do ensino e
aprendizagem no Brasil, na proxima secdo, apresentar-se-ao algumas normas que regem o

sistema educacional no Brasil.

2.4 Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Haja vista que o sistema educacional do Brasil deve se orientar por um documento
normativo que vise direcionar a construgdo dos curriculos escolares, esse documento ¢ a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC). Tal documento compreende um conjunto de normas que
tem como objetivo garantir um patamar comum de aprendizagem a todos alunos da educacao
basica. Essa proposta também visa a estabelecer um parametro que indique o desenvolvimento
de habilidades esperadas para cada ano da escola basica.

Neste trabalho, conforme ja explicitado, escolheu-se investigar as habilidades de escrita
de alunos do 3° ano do Ensino Fundamental I. Para isso, buscou-se entender quais habilidades
sdo esperadas para o 2° ano do Ensino Fundamental I, tendo em vista que este ¢ um periodo
escolar em que os estudantes ja concluiram no ano anterior a pesquisa, ou seja, espera-se que
essas habilidades ja tenham sido consolidadas. A BNCC (2018, p. 89) explicita que “no eixo
Andlise linguistica/semiética, sistematiza-se a alfabetizacdo, particularmente nos dois
primeiros anos, e desenvolvem-se, ao longo dos trés anos seguintes”. Isso indica que existe um
processo de construg¢do do aprendizado do aluno, que se revela na consolidagdo do processo de
leitura e escrita ja nos primeiros anos de escolarizacdo. Tais etapas sdo descritas no seguinte

excerto.

E nos anos iniciais (1° e 2° anos) do Ensino Fundamental que se espera que ela se
alfabetize. Isso significa que a alfabetizagdo deve ser o foco da acdo pedagogica.
Nesse processo, ¢ preciso que os estudantes conhegam o alfabeto e a mecéanica da
escrita/leitura — processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou seja,
consiga “codificar e decodificar” os sons da lingua (fonemas) em material grafico
(grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonologica
(dos fonemas do portugués do Brasil e de sua organizagcdo em segmentos sonoros
maiores como silabas e palavras) e o conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil
em seus varios formatos (letras imprensa e cursiva, maitsculas e minasculas), além
do estabelecimento de relacdes grafofonicas entre esses dois sistemas de
materializacdo da lingua (BRASIL, 2018, p. 89).

Com base nesse processo, € esperado que os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental I

j& tenham adquirido as habilidades de leitura, como também as habilidades de escrita
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necessarias' para se expressarem por meio de bilhetes, cartazes, avisos, tirinhas, convites e
qualquer outro modo de escrita que possa revela-los como individuos letrados.

Diante dessas proposicdes, deve-se considerar que o aprendizado do aluno desenvolve-
se constantemente. Em vista disso, a BNCC descreve a importancia de estabelecer-se relagdes

no ambiente escolar que favorecam o aprendizado, sendo que o aluno do 2° ano deve

ler e compreender, em colaboragdo com os colegas e com a ajuda do professor ou ja
com certa autonomia, listas, agendas, calendarios, avisos, convites, receitas,
instru¢des de montagem (digitais ou impressos), dentre outros géneros do campo da
vida cotidiana, considerando a situa¢do comunicativa ¢ o tema/assunto do texto e
relacionando sua forma de organizagdo a sua finalidade (BRASIL, 1988).

Por outras palavras, a BNCC (2018, p. 67) explicita que “o texto ganha centralidade na
definicdo dos conteudos, habilidades e objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a
um género discursivo que circula em diferentes esferas/campos sociais de
atividade/comunicacao/uso da linguagem”. De certo, tais apontamentos mostram-nos como se
consolida o aprendizado de leitura e escrita nos primeiros anos do Ensino Fundamental I e como
¢ necessario entendermos as fungdes dos textos que sao trabalhados nas salas de aula. O trabalho
de exploracao textual nas turmas de 3° ano do Ensino Fundamental I tem grande relevancia para
que os alunos atinjam as habilidades de escrita. Diante dessa perspectiva, apresentar-se-a, mais
adiante, um aporte tedrico sobre os géneros textuais.

Na proxima secao, ver-se-a como a matriz do Sistema de Avaliagdo da educacao bésica

(SAEB) estipula parametros de aprendizagem para o 2° ano do Ensino Fundamental I.
2.5 Matriz SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica)
A matriz SAEB 2020 estabelece-se em consondncia com as normas da BNCC. E

importante salientar que as referéncias estabelecidas por essa matriz apontadas nesta pesquisa

dizem respeito ao ensino de Lingua Portuguesa para o 2° ano do Ensino Fundamental I, pois

! Algumas das habilidades de leitura e escrita mencionadas, na BNCC, s3o: “(EF15LP05) Planejar, com a ajuda
do professor, o texto que sera produzido, considerando a situacdo comunicativa, os interlocutores (quem
escreve/para quem escreve); a finalidade ou o proposito (escrever para qué); a circulacdo (onde o texto vai
circular); o suporte (qual € o portador do texto); a linguagem, organizagao e forma do texto e seu tema, pesquisando
em meios impressos ou digitais, sempre que for preciso, informagdes necessarias a producao do texto, organizando
em topicos os dados e as fontes pesquisadas”; ou ainda, “(EF15LP14) Construir o sentido de histérias em
quadrinhos e tirinhas, relacionando imagens e palavras e interpretando recursos graficos (tipos de baldes, de letras,
onomatopeias)”; por fim, “(EF12LP02) Buscar, selecionar e ler, com a mediacdo do professor (leitura
compartilhada), textos que circulam em meios impressos ou digitais, de acordo com as necessidades e interesses”.



26

considera-se que os alunos do 3° ano devem ja ter adquirido as habilidades de escrita estipuladas
por essa matriz, visto que ja desenvolveram as habilidades referentes ao ano anterior.

A matriz SAEB 2020 apresenta trés topicos no eixo de conhecimento para o 2° ano. O
primeiro € a “apropriagdo do sistema de escrita alfabética”, o segundo eixo ¢ a “leitura” e o
ultimo ¢ a “producdo de textos”. Em cada um desses eixos estdo descritas as habilidades
correspondentes a etapa de ensino. No primeiro eixo, de acordo com a Matriz do SAEB 2020,
espera-se que o aluno ja saiba “relacionar elementos sonoros das palavras com sua
representacao escrita”; “ler palavras” e “escrever palavras”. No segundo eixo, ainda de acordo
com o documento, ¢ indicado que o aluno deve “ler frases”; “localizar informagdes explicitas
em textos”; “reconhecer a finalidade de um texto”; “inferir o assunto de um texto”; “inferir
informagdes em textos verbais” e “inferir informagdes em textos que articulam linguagem
verbal e nao verbal”. Ademais, no ultimo eixo, recomenda-se que o aluno tenha desenvolvido
habilidades, como algumas mencionadas anteriormente na nota de rodapé 1, que lhe permitam
“escrever um texto”.

A exposi¢ao desse documento indica que existem parametros relacionados ao
desenvolvimento da aprendizagem que devem ser considerados a vista de se alcancarem
melhores resultados e, consequentemente, haver avango na qualidade do ensino.

No proximo capitulo, falar-se-a sobre os conceitos de Ferreiro e Teberosky (1999) e
Ferreiro (2000), em seguida, basear-se-a nos conceitos de Morais (2020) para apresentar quais
foram as contribuigdes para o processo de alfabetizagdo trazidas pelos estudos da psicogénese,
por fim, falar-se-4 sobre as desavencgas sobre o método causadas pelos educadores.

Neste capitulo, buscou-se esclarecer os regimentos que guiaram as escolas em seus
procedimentos no contexto pandémico, apresentou-se a agao internacional da OCDE, que visa
a melhorar a qualidade do ensino em vérios paises, apontaram-se os dados da PNAD, como
também explicitaram-se alguns documentos que sdo parametros da educag¢dao no Brasil. No
proximo capitulo, apresentar-se-ao conceitos que esclareceram o aprendizado e o ensino da
leitura e da escrita, bem como falar-se-3o sobre os métodos utilizados no ensino e os géneros

textuais referentes ao periodo escolar presente nesta pesquisa.
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3 TEORIAS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA

Neste capitulo, explicitar-se-do os processos de aprendizagem da leitura e da escrita.
Em razao disso, apresentar-se-ao os conceitos de letramento apontados por Soares (2020, 2021a
e 2021b), Tfouni (2006) e Rojo (2010). Para expor o conceito de alfabetizacdo, a presente
pesquisa ancorou-se nas concepgdes de Soares (2021a) e Tfouni (2006) e, consequentemente,
abordou-se o que Soares (2021a e 2020) aponta sobre a relagdo entre esses dois termos. Em
seguida, investigou-se o conceito de signo — significado e significante — apontado por Saussure
(2012) e Soares (2021b), que mostra a representacdo mental que a crianga faz sobre o sistema
de escrita alfabética, o qual se relaciona as abordagens de Silva (2014) no Glossario Ceale e por
Soares (2021a e 2020), que dizem respeito a consciéncia fonologica e a consciéncia fonémica.

Isso posto, apresentar-se-ao os conceitos de Ferreiro (2000) e de Ferreiro e Teberosky
(1999) para mostrar como as criancas aprendem a ler e a escrever e, em seguida, apresentar-se-
4 0 que Morais (2012) aponta a respeito dos estudos psicogenéticos. Em continuidade, explanar-
se-30 os estudos feitos com criangas em idade escolar que desvendam as fases da escrita
apontadas por essas autoras e por Ehri (2012) e, para concluir a discussdo sobre esse assunto,
apresentar-se-4 o que Soares (2020) esclarece sobre as diferencas e semelhangas entre os
estudos apontados anteriormente. Para além, mostrar-se-30 as complexidades do sistema de
escrita que trazem duvidas aos aprendizes, explicitando os conceitos de Oliveira (2005), Lemle
(2009) e Soares (2020).

Por fim, discorrer-se-a sobre os varios métodos de ensino utilizados no Brasil,
apontando os conceitos de Soares (2020) e Carvalho (2005), como também mostrar-se-ao os
estudos de Bazerman (2005) e Kaufman e Rodriguez (1995), que abordam os géneros textuais

desde a origem até o seu uso no ensino escolar.

3.1 Letramento

O termo letramento foi introduzido no contexto escolar no Brasil na década de 1980.
Soares (2021a, p. 50) afirma que “novas demandas sociais pelo uso da leitura e da escrita
exigiram uma nova palavra para designa-las. Ou seja: uma nova realidade social trouxe a
necessidade de uma nova palavra”. Antes disso, ocorria um movimento em varios paises em
que se produziam materiais de estudo nas dreas da educacdo e da linguagem. Dessa forma, o
termo letramento foi denominado na Franga por illetrisme; em Portugal foi chamado de

literacia; na Inglaterra era denominado por literacy; como também ja existiam nos Estados
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Unidos a Reading instruction e a Begining literacy, e os estudos psicogenéticos que foram
concluidos por Ferreiro e Teberosky na Argentina.

Tratando-se de letramento, apresentar-se-ao as contribuigdes que os estudos de Magda
Soares trouxeram para a educagdo. De inicio, apontamos que Soares (2020, p. 27) afirma que
letramento e alfabetizagdo sdo termos que se associam ao aprendizado inicial da lingua escrita,
porém ¢ preciso considerar que a crianga nao deve apenas aprender o Sistema Alfabético e suas
convengdes, mas € necessario que ela faca uso da leitura e da escrita em suas praticas de uso
social.

Para Soares (2020, p. 28), o letramento engloba a faceta interativa, isso quer dizer que
as pessoas interagem por meio da escrita, pois utilizam-na para expressar-se, assim como
recebem informacdes e mensagens.

Nesse contexto, o aprendiz desempenha o papel de agente, pois ele revela o seu
conhecimento perante as atividades de leitura e de escrita que coloca em pratica. Nesse sentido,
Soares (2021a, p. 46) define outra faceta que visa inserir os alunos no contexto do letramento:
“imersdo das criangas na cultura escrita, de que sdo muitas facetas — imersdo das criangas na
cultura escrita, participacdo em experiéncias variadas com a leitura e a escrita, conhecimento e
interagdo com diferentes tipos e géneros de material escrito”. Diante dessas proposigoes,
entende-se que o individuo ¢ inserido em um contexto social que o permite obter informagdes,
bem como revela o seu conhecimento por meio das praticas que utiliza para exercer suas tarefas
diarias que envolvem a leitura e escrita. A vista disso, consideramos que o individuo esta
envolvido em contextos sociais variados que o permitem ser capaz de se desenvolver a fim de
atender as demandas de uma sociedade a qual exige um certo nivel de conhecimento. Soares
(2021b) apresenta multiplas demandas que sao desenvolvidas por pessoas letradas no seu meio

social, como

capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais que
envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades varias, tais como: capacidade de
ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar ou informar-se, para
interagir com o0s outros, para imergir no imaginario, no estético, para ampliar
conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se, para dar
apoio a memoria etc.; habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros
de textos; habilidade de orientar-se pelas convencdes de leitura que marcam o texto
ou de langar mao dessas convengdes, ao escrever; atitudes de insergdo efetiva no
mundo da escrita, tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar para
encontrar ou fornecer informagdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma
diferenciada segundo as circunstancias, os objetivos, o interlocutor (SOARES, 2021b,
p- 27).
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Nesse sentido, Soares (2021a, p. 140) acredita que o individuo letrado ¢ aquele que se
insere em atividades diversas de acesso ao mundo. Para isso, é preciso que leia e entenda o que
foi lido, assim o individuo deve ser capaz de comunicar-se por meio da escrita, transmitindo e
recebendo informacdes, ele deve conhecer diferentes géneros e estar envolvido em varias outras

praticas de leitura e escrita. Dessa maneira, Soares (2021a) afirma que

em sintese, construir familiaridade com o mundo da escrita, adquirir competéncias
basicas de uso da leitura e da escrita, desenvolver atitudes positivas em relacao a
importancia e valor da escrita na vida social e individual. Na impossibilidade de
determinar que a palavra alfabetiza¢do passe a significar ndo so a aprendizagem do
sistema alfabético, mas também a aprendizagem dos usos sociais e culturais desse
sistema, ¢ que a “invengéo” da palavra letramento se tornou necessaria (SOARES,
2021a, p. 140).

Por essa razao, Tfouni (2006) define, em seus estudos, que as pessoas que nao tiveram
acesso a escolaridade também podem ser letradas, pois o letramento nao ¢ exclusividade dos
alfabetizados. Em vista disso, Tfouni (2006, p. 23) aponta que “o termo letrado ndo tem um
sentido Unico, nem descreve um fendmeno simples e uniforme. Pelo contrario, esta intimamente
ligado a questdao das mentalidades, da cultura e da estrutura social como um todo”. Diante do
exposto, pensa-se que um individuo letrado ¢ aquele que se envolve em agdes em prol do seu
desenvolvimento, como também age em funcao de beneficiar o seu meio.

A autora considera o letramento sendo de carater social e individual. De certa forma,
mesmo que o individuo ndo seja alfabetizado, € capaz de resolver questdes pessoais, como
também aspectos que dizem respeito a vida em sociedade, utilizando seu raciocinio ldgico, ou
realizar analises em funcao de obter melhorias pessoais e coletivas. No entanto, Tfouni (2006)
ressalta como o controle exercido pelo poder € capaz de limitar aqueles que nao fazem parte

desse conjunto. Vejamos, a seguir, quando a autora esclarece que

muitas vezes, como consequéncia do letramento, vemos grupos sociais nao-
alfabetizados abrirem mao do proprio conhecimento da propria cultura o que
caracteriza mais uma vez essa relacdo como de tensdo constante entre poder,
dominacdo, participacdo e resisténcia, fatores que nao podem ser ignorados quando se
procura entender o produto humano por exceléncia que € a escrita, e seus decorrentes
necessarios: a alfabetizagdo e o letramento (TFOUNI, 2006, p. 27).

No entanto, Tfouni (2006, p. 23) diz que o termo “iletrado” ndo deve contrapor o termo
“letrado”, pois, de fato, “ndo existe, nas sociedades modernas, o letramento “grau zero”, que
equivaleria ao “iletramento”. Portanto, a autora considera que existem os graus de letramento
nas sociedades industriais modernas que configuram o processo sdcio-historico. Nesse

contexto, € postulado pela autora que nao ha chances de que haja auséncia do letramento, pois
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todos os individuos que fazem parte de uma sociedade possuem algum grau deste e fazem uso
dele.

Portanto, Tfouni (2006, p. 27) focaliza que, se uma sociedade ¢ sofisticada em termos
de comunicacdo ¢ modos de producdo que exigem do individuo um certo nivel de
desenvolvimento cognitivo, o individuo, mesmo que ndo seja alfabetizado, tende a se adequar
a essas demandas. Dessa maneira, ser letrado significa ser um sujeito ativo que se adequa as
exigéncias do seu meio.

JaRojo (2010) descreve que a escolarizagao nem sempre foi algo a que toda a populagao
pode ter acesso. Diante dessa perspectiva, Rojo (2010) faz um levantamento que mostra que,
com o passar do tempo, as demandas de leitura e escrita dentro da sociedade foram aumentando.
Entdo, a autora buscou apontar em seus estudos, como ocorreram as exigéncias da sociedade
para considerar que uma pessoa ¢ alfabetizada. Desse modo, Rojo (2010) infere que esses
requisitos deram origem a um novo termo, o letramento. Nesse sentido, Rojo (2010, p. 25)

afirma que

No final da década de 1970 cunha-se, portanto, o conceito de (an) alfabetismo
funcional e passa a ser considerada analfabeta funcional a pessoa que ndo consegue
“funcionar” nas praticas letradas de sua comunidade, embora seja alfabetizada. Ora,
“funcionar” em atividades e praticas letradas muito diversas que vao do pregdo da
feira livre a retirada de dinheiro com cartdo magnético; de admirar uma vitrine do
comércio central a ver um filme legendado; de tomar 6nibus e ler romance — requer
competéncias e capacidades de leitura e escrita mais amplas e também muito
diversificadas, que aqui opto por denominar (niveis de) alfabetismo.

A propria redefinicilo da Unesco de 1978 ja reconhece essas
competéncias/capacidades de leitura e escrita envolvidas nas atividades letradas
dependem da vida e cultura do grupo ou da comunidade. E ¢ isso que torna essas
atividades e praticas tdo variaveis e diversificadas.

Foi para reconhecer esta variedade e diversidade de praticas que a reflexdo teodrica
cunhou, nos anos 1980, o conceito Letramento (ROJO, 2010, p. 25).

Rojo (2010, p. 26) postula que o uso do termo “letramento” é definido como “os usos
de praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam eles
valorizados ou ndo valorizados socialmente”. Para Rojo (2010, p. 26), as demandas por um
certo envolvimento dos individuos nessas praticas sociais podem advir de “locais (proprios de
uma comunidade especifica) ou globais, recobrindo contextos sociais diversos (familia, igreja,
trabalho, midias, escola etc) em grupos sociais e comunidades diversificadas culturalmente”.

Em vista disso, Rojo (2010) reitera que, em uma sociedade, realizam-se praticas de
letramento e de escrita que sao exigidas em quase todas as atividades do cotidiano. Entretanto,
as pessoas que nao sabem ler também participam dessas praticas. Segundo Rojo (2010, p. 26),

“analfabetos tomam Onibus, olham os jornais afixados em bancas e retiram dinheiro com cartao
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magnético”, sendo assim, o individuo que estd inserido em praticas sociais sempre estd
envolvido em praticas de letramento.

Rojo (2010, p. 26) também postula que “Os novos estudos do letramento definem
praticas letradas, como ‘os modos culturais de se utilizar a linguagem escrita com que as pessoas
lidam em suas vidas cotidianas’”. Praticas de letramento ou letradas sdo, pois, um conceito que

parte de uma visada sécio-antropoldgica”. Nessa perspectiva, a autora descreve que

As praticas de letramento ganham corpo, materializam-se, nos diversos “eventos de
letramento” dos quais participamos como individuos, em nossas comunidades,
cotidianamente. Os novos estudos do letramento definem “eventos de letramento”
como “qualquer ocasido em que um fragmento de escrita faz parte integral da natureza
das interagdes dos participantes e de seus processos interpretativos”. Acrescentam
também que “eventos sdo episddios observaveis que derivam de praticas e por elas
sdo formatados. A nogdo de eventos sublinha a natureza situada do letramento, que
sempre existe num dado contexto social” (ROJO, 2010, p. 26).

Em vista disso, Rojo (2010, p. 26) infere que algumas praticas de letramento mais
especificas, “como a escolar, a da informagao jornalistica impressa, a literaria, a burocratica”,
ndo permitem que o individuo que seja somente alfabetizado participe delas, pois € preciso que
haja um envolvimento maior que se define por niveis mais avan¢ados de alfabetismo. Ademais,
Rojo (2010) postula que, em razdo da diversidade de contextos, de comunidade e de culturas,
faz-se necessario que o termo “letramento” passe a ser considerado como letramentos. Em vista

disso, Rojo (2010) afirma que

trabalhar com os letramentos na escola, letrar, consiste em criar eventos (atividades
de leitura e escrita — leitura e produgdo de textos, de mapas, por exemplo — ou que
envolvam o trato prévio com textos escritos, como ¢é o caso de telejornais, seminarios
e apresentagdes teatrais) que possam integrar os alunos a praticas de leitura e escrita
socialmente relevantes que estes ainda ndo dominam (ROJO, 2010, p. 27).

Portanto, considera-se que, no contexto escolar, sdo desenvolvidas as praticas de
letramento que visam a capacitar o individuo para os mais complexos niveis de envolvimento
em praticas sociais de leitura e escrita.

Na proxima se¢do, discorrer-se-a sobre o tema alfabetizacdo nas concepgdes de Soares

(2021a e 2021b) ¢ Tfouni (2006).
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3.2 Alfabetizagédo

O termo Alfabetizagao ¢ utilizado para definir a situagao em que hé o aprendizado da
leitura e da escrita. Nesse sentido, Soares (2021a, p. 33) aponta que, até¢ o Censo de 1949, no
Brasil, ser alfabetizado era saber ler e escrever o proprio nome, nessa perspectiva, o individuo
deveria ser capaz de ler e escrever um simples bilhete. No entanto, a autora afirma que existem
divergéncias quando se trata de definir o que € “ser alfabetizado”. Embora se saiba que apenas
saber ler e escrever ndo ¢ o suficiente para lidar com as demandas da vida pessoal e de uma
sociedade, considera-se que as exigéncias de niveis de ensino podem ser diferenciadas. Em
vista disso, essas determinacdes da sociedade tornam-se parametros de adequacdo dos

individuos aos processos de leitura e escrita exigidos, como Soares (2021a) aponta a seguir.

Em algumas sociedades, apenas a habilidade de assinar o proprio nome significa ser
alfabetizado; em outras sociedades, s6 ¢ considerado alfabetizado aquele que é capaz
de localizar, compreender e usar informagdes fornecidas por diferentes tipos de textos.
Ha, pois, diferentes conceitos de alfabetismo, o conceito dependendo das necessidades
e condigdes sociais presentes em determinado estagio historico de uma sociedade e
cultura (SOARES, 2021a, p. 160).

Diante dessa visdo, Soares (2021a, p. 174) afirma que “ndo ha, em sociedades
grafocéntricas, possibilidade de cidadania sem o acesso de todos na vida social, politica e
profissional — quer em seu uso cultural — como forma de prazer e de lazer”. Dessa forma,
concebe-se que a alfabetiza¢do ¢ uma forma de dar oportunidades de acesso ao educando aos
meios pelos quais ele pode receber e dar informacdes as quais facilitem o seu modo de vida.
Dessa maneira, a tendéncia é favorecer suas atividades de lazer, entretenimento e tarefas basicas
do cotidiano, considerando que Soares (2021a, p. 16) denota que a alfabetizagdo € o “processo
de aquisi¢ao do cdodigo escrito, das habilidades de leitura e escrita”. Sendo assim, a medida que
o individuo envolve-se nas praticas de leitura e escrita, novos caminhos abrem-se em funcao de

oportunizar a sua interagdo com a sociedade grafocéntrica. Por isso, a autora afirma que

o alfabetismo ¢ definido pelo conjunto de habilidades necessarias para responder as
praticas sociais em que a leitura e a escrita sdo requeridas, na perspectiva radical,
“revolucionaria”, as habilidades de leitura e escrita ndo sdo vistas como “neutras”,
habilidades a serem usadas em praticas sociais, quando necessario, mas sdo vistas
como um conjunto de praticas socialmente construidas envolvendo o ler e o escrever,
configuradas por processos sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar ou
questionar valores, tradi¢des, padrdoes de poder presentes no contexto social
(SOARES, 2021a, p. 157).
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Logo, sabe-se que a alfabetizacdo ¢ essencial em sociedades que ja se desenvolveram
no uso da leitura e da escrita. Nesse sentido, Soares (2021a, p. 17) evidencia que “sem duvida,
a alfabetizacdo ¢ um processo de fonemas em grafemas, e vice-versa, mas ¢ também um
processo de compreensao/expressao de significados por meio do codigo escrito”. Dessa forma,
fica claro que a leitura e a escrita sdo ferramentas que tornam possiveis a intercomunica¢ao no
meio social.

Todavia, Tfouni (2006, p. 14) atribui a alfabetizagdo ao ambito individual, visto que o
individuo torna-se capaz de realizar a representacao de objetos diversos, de naturezas diferentes
por meio das suas habilidades de leitura e escrita. De certo modo, a crianga € inserida em um
contexto imerso nas representacdes graficas para que, entdo, esse individuo passe a decodificar
e dar sentido a esse objeto, ou seja, o infante passa a entender a escrita e, com isso, adquire
habilidades para ler e escrever a sua lingua.

Tfouni (2006, p. 19) considera que “o que deve ser enfatizado, portanto, seriam os
“aspectos construtivos” das produgdes infantis durante a alfabetizacdo”. Dessa forma, entende-
se que a autora preza por defender que, mesmo antes de as criangas serem inseridas no ambiente
escolar, elas possuem algum conhecimento sobre a escrita. Dessa forma, os conceitos de Tfouni
mostram que a Alfabetizacdo ndo pertence somente ao ambiente escolar, mas que ela faz parte
das vivéncias sociais em que a crianga ¢ inserida. Por isso, Tfouni (2006, p. 18) enfatiza que “o
ato de alfabetizar passa a existir somente enquanto parte das praticas escolares, e ignoram-se
sistematicamente as praticas sociais mais amplas para as quais a leitura e a escritura sao
necessarias, e nas quais serao efetivamente colocadas em uso”. Isto €, a autora preocupa-se com
o estigma de que o ensino e o aprendizado acontecem somente de modo regular e em
institui¢des de ensino.

Por conseguinte, Tfouni (2006, p. 20) questiona o fato de a escolarizagdo acontecer
juntamente com a alfabetizagdo, como também enfatiza a alfabetizagdo como sendo um
processo nao-linear, pois ha complexidades diferentes que se configuram em diversos objetos.

Tendo em vista que a alfabetizacdo e o letramento sdo termos indissociaveis no que diz
respeito a concepcdo da leitura e da escrita, na proxima secdo, esclarecer-se-4 esse fato,

ancorando-se nos conceitos de Soares (2020a, 2020b e 2021).

3.3 Alfabetizacéo e Letramento

De fato, os termos alfabetizagdo e letramento condizem a formas diferentes de se

conceber o aprendizado da leitura e da escrita, no entanto, tornam-se indissociaveis no ensino
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destas. Soares (2021a, p. 64) esclarece que, ao alfabetizar, torna-se imprescindivel que haja a
integracdo das praticas sociais de leitura e de escrita. Desse modo, o individuo “s6 pode
desenvolver-se na dependéncia da e por meio da aprendizagem do sistema de escrita”. A autora
considera que, na pratica de alfabetizacdo, deve haver uma conciliagdo capaz de envolver a
alfabetizagdo e o letramento de maneira simultdnea em favor de harmonizar o aprendizado da

crianca no contexto escolar, conforme abordado, abaixo.

Os dois processos — alfabetizag@o ¢ letramento — sdo, no estado atual do conhecimento
sobre a aprendizagem inicial da lingua escrita, indissociaveis, simultaneos e
interdependentes: a crianga alfabetiza-se, constréi seu conhecimento do sistema
alfabético e ortografico da lingua escrita, em situagdes de letramento, isto é, no
contexto de e por meio de interagdo com material escrito real, e ndo artificialmente
construido, e de sua participagdo em praticas sociais de leitura e de escrita; por outro
lado, a crianga desenvolve habilidades e comportamentos de uso competente da lingua
escrita nas praticas sociais que a envolvem no contexto do, por meio do e em
dependéncia do processo de aquisi¢do do sistema alfabético e ortografico de escrita
(SOARES, 2021a, p. 68).

Por conseguinte, Soares (2021a, p. 64) define que ha diferengas entre alfabetizar ¢ letrar.
Soares (2021a) afirma que a alfabetizagdo ¢ entendida como a “aquisi¢do do sistema
convencional de escrita” enquanto o letramento ¢ “entendido como o desenvolvimento de
comportamentos ¢ habilidades de uso competente da leitura e da escrita em praticas sociais”.
Para Soares (2021a), as diferengas consistem nos objetos de aprendizagem, como também nos
processos cognitivos e linguisticos envolvidos no ato de aprender.
Diante dessa perspectiva, Soares (2020, p. 34) aponta que o docente deve considerar que
o ensino abrange varias facetas, isso quer dizer que, para que aconteca a alfabetizagado, € preciso
que se faga uso das teorias e métodos ja existentes. Portanto, alfabetizar ndo consiste em
escolher apenas um ou outro método ou teoria, pois dentro desse contexto existem relagdes que
se complementam em prol de suprir as necessidades de aprendizado de modo concomitante. A
seguir, Soares (2021a) explica o que condiz a essa diversificagdo de concepgdes de ensino.
E preciso reconhecer a possibilidade e necessidade de promover a conciliagdo entre
essas duas dimensodes da aprendizagem da lingua escrita, integrando alfabetizagdo e
letramento, sem perder, porém, a especificidade de cada um desses processos, o que
implica reconhecer as muitas facetas de um e outro e, consequentemente, a
diversidade de métodos e procedimentos para o ensino de um e de outro, uma vez que,
no quadro dessa concepg¢do, ndo ha um método para a aprendizagem inicial da lingua
escrita, ha multiplos métodos, pois a natureza de cada faceta determina certos
procedimentos de ensino, além de as caracteristicas de cada grupo de criangas, e até

de cada crianga, exigir formas diferenciadas de agdo pedagogica (SOARES, 2021a, p.
46).
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Por fim, Soares (2021a) salienta que os processos de alfabetizacdo e letramento
acontecem simultaneamente, por isso, nao deveria haver dissociacdo entre os termos. De certo
modo, esses processos interligam-se em fungio de tornar o ensino mais dinimico. A vista disso,
Soares (2021a, p. 45) aponta que “por alfabetizacao seria possivel entender muito mais que a
aprendizagem grafofonica, conceito tradicionalmente atribuido a esse processo, ou que em
letramento seria possivel incluir a aprendizagem do sistema de escrita”.

Nessa secdo, viu-se a alfabetizacao e o letramento como conceitos. Na proxima se¢ao,
ver-se-a0 os conceitos de signo apontado por Saussure (2012) e Soares (2021b), pois, por meio
dessa visdo, os autores buscam explicitar como o aprendiz representa mentalmente o objeto da
escrita, também fica evidente como surgiu o sistema de escrita e para qual finalidade ocorreu

S€u uso.

3.4 Signo, significante e significado

Para Saussure (2012, p. 106), o signo linguistico une um conceito mental a uma imagem
acustica, uma vez que nao se trata do som material, que € fisico, e, sim, da impressao psiquica
do som, o que constitui a retratacdo dos nossos sentidos, visto que tal imagem ¢ sensorial € o
conceito ¢ mais abstrato.

Diante dessa visdao, Saussure (2012, p. 107) aponta que o signo € a associacao entre o
conceito € a imagem acustica. A partir dessa defini¢do de signo, o autor propde a substituicao
de conceito e imagem acustica por significado e significante respectivamente. Saussure (2012,
p- 106) considera que o conceito ¢ mais abstrato e a imagem acustica ¢ vista como sensorial.
Nessa concepcao, hd uma ideia de indissociagdo, ou seja, acontece uma representagdo mental
na qual o significante da sentido ao significado. Um exemplo disso ¢ se uma pessoa esta dentro
de um ambiente em que ndo tem visdo da rua, mas ouve um barulho de um veiculo passando
na rua. Imediatamente, acontece um processo mental em que ela imagina um tipo de veiculo
(significado), a imagina¢do faz uma selecdo baseada nas caracteristicas sonoras e, assim,
acontece a representacao psiquica (significado). Se foi um 6nibus que passou na rua, o barulho
escutado seria mais forte do que se tivesse passado um carro de pequeno porte ou uma
motocicleta. Entdo, o significante (imagem acustica) surge de acordo com a associacao que
fazemos sobre as caracteristicas que dao sentido as coisas que podem ser abstratas, como um
barulho, ou concretas (fisicas), como imaginar algum tipo de objeto e fazer idealizacdes sobre

o conteudo fisico. Desse modo, o processo imaginario e perceptivo ¢ o que define o significante.
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Ja o conceito (significado) ¢ a representacdo do veiculo, o objeto fisico, ou qualquer outro
elemento que possa existir mentalmente a partir do momento em que um sentido ¢ criado.

Diante dessa visao, Soares (2021b, p. 43) aponta que o “significante ¢ a cadeia de sons
que representa um ser, um conceito, uma ideia; significado ¢ o ser, o conceito, a ideia a que a
cadeia de sons se refere”. E sabido que o Sistema Alfabético foi inventado 3.500 anos antes de
Cristo pelos sumérios que necessitavam melhorar a comunicagao sobre a sua produgao e sobre
sua vida cotidiana. Com o passar do tempo, a escrita foi se aprimorando até que pudesse suprir
varias demandas que envolvem a vida social, como também as demandas pessoais.

Para Soares (2021b, p. 43), “o sistema de escrita alfabético ¢ apenas um entre varios
sistemas de escrita”. Entdo, a autora diz que o sistema de escrita pode se agrupar em dois
conjuntos: i) um deles seria ‘“sistemas que representam o significado” e o outro seria ii)
“sistemas que representam o significante”. Nessa perspectiva, a autora apresenta “os sistemas
que representam o significado”, os quais possuem simbolos com o propdsito de corresponder
ao significado.

Em vista disso, Soares (2021b, p. 44) evidencia que, “quando se inventou a escrita, a
primeira alternativa foi representar aquilo de que se falava, entdo, desenhava-se, de forma
simplificada, o significado das palavras, em tabletes de barro ou argila, inicos suportes entdo
disponiveis”. Para essa autora, no processo da escrita sumeriana, utilizavam-se simbolos para
representar produtos e suas quantidades. Num exemplo, a autora apresenta uma figura que
representa os paes e suas quantidades, vejamos os simbolos apontados por uma seta que
mostram trés bolinhas para retratar o numero 30, e um tridangulo com um risco no meio, que ¢
o pao. A conclusdo € que, no desenho, quiseram fazer a representagdo de trinta paes, como visto

a seguir.

Figura 1 - Representacao escrita suméria de quantidade

Rama (CC BY 3.0)

Fonte: Soares (2021b, p. 44).
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Soares (2021b, p. 44) também explica que, na escrita egipcia utilizada por volta de
3.000 a.C, os “hieroglifos” eram a representacao do significado por meio de figuras. A autora
destaca que essas escritas concretizaram-se em paredes, pedras, argila e, com o passar do tempo,
houve a inven¢ao da folha de papiro (considera-se o inicio da invengao do papel), entdo, passou-

se a utilizé-las para fazer os registros.

Figura 2 - Hieroglifos
—pr— - , '%,_ I.J =T

Da mesma forma, Soares (2021) considera que as escritas chinesas e japonesas, apesar
de possuirem algumas integragdes para representar os sons das palavras, também sdo
consideradas escritas ideograficas. Portanto, Soares (2021b, p. 44) diz que “esses antigos
sistemas evidenciam que a escrita, quando surgiu, representava significados, por meio de
pictogramas (desenhos que representam objetos) ou ideogramas (simbolos que representam
ideias ou conceitos)”.

Nesse sentido, Soares (2021b) evidencia que

apenas para escritas de uso cotidiano, ¢ necessario conhecer em torno de 4 mil
ideogramas; uma grafica chinesa comum usa cerca de 6 mil ideogramas; somente para
ler jornais, a pessoa deve dominar pelo menos 3 mil ideogramas. Para uma crianga
chinesa tornar-se capaz de ler e escrever textos comuns da vida cotidiana precisa
aprender cerca de 1.500 ideogramas! Para isso, sdo necessarios de 5 a 6 anos de
aprendizagem! (SOARES, 2021b, p. 46).

Diante dessa visdo, Soares (2021b, p. 46) considera que sistemas de escrita ideograficos
e pictograficos sao modos de comunicacdo muito complexos, pois, de certa forma, exige-se
muito da memoria porque cada sistema ¢ composto de um niimero muito grande de simbolos.
Por essa razdo, os fenicios foram avancando em suas transagdes comerciais, tanto quanto em
suas navegagoes, até que inventaram o primeiro alfabeto por volta de 1.200 anos antes de Cristo.

Segundo Soares (2021b, p. 46), os fenicios “inventaram um sistema de registro orientando-se
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pelo som das palavras, pelo significante, ndo pelo significado”, sendo assim, para a autora, a
escrita passa a representar os sons das palavras e ndo de seus significados. Além disso, Soares
(2021b) afirma que os gregos passaram a utilizar esse alfabeto e, por volta do séc. IX a.C, eles
inventaram as vogais, entao, os sons da fala puderam ser reproduzidos em sua plenitude.
Todavia, a autora (2021b, p. 46) confirma que “os romanos, por sua vez, adaptaram o alfabeto
grego, constituindo o sistema alfabético latino ou romano, o qual foi o sistema mais utilizado
por um grande numero de linguas e at¢ mesmo para criar sistemas de escrita para comunidades
agrafas”.

Por fim, Soares (2021b, p. 47) infere que o alfabeto ¢ um objeto cultural, que ¢
considerado como uma grande inven¢ao da humanidade. Dessa maneira, Soares (2021b), define

que

ele representa a descoberta de que as cadeias sonoras da fala podem ser segmentadas,
e que os segmentos podem ser representados por sinais graficos, o que torna
extremamente econdmica a escrita: como os segmentos da cadeia sonora se repetem
nas palavras, constituindo um conjunto finito, com um pequeno numero de sinais
graficos — no caso do nosso alfabeto, denominado alfabeto latino, com 26 letras —
pode-se escrever qualquer palavra (SOARES, 2021b, p. 47).

Os estudos sobre o signo linguistico buscam esclarecer a questdo da representagdo da
escrita, entretanto, esse assunto tem grande relevancia no aprendizado da leitura e da escrita.

De acordo com essa visao, Soares (2020) considera que

as duas faces do signo linguistico, indissociaveis na fala, precisam ser dissociadas, na
escrita, para que se reconheca nela a representagdo grafica do significante, abstraindo-
se do significado que ele carrega. A crianca enfrenta dificuldades linguistico-
cognitivas para realizar essa dissociacdo, que depende fundamentalmente de
consciéncia fonologica (SOARES, 2020, p. 163).

Diante dessa visao, procurar-se-a esclarecer, na proxima se¢do, os conceitos de consciéncia

fonologica, que engloba a consciéncia lexical e a consciéncia silabica.

3.5 Consciéncia fonoldgica

Nesta se¢do, apresentar-se-a0 os conceitos de consciéncia fonoldgica apontados por
Thais Cristofaro no Glossario Ceale (2014), também mostrar-se-4 o que Soares (2020 e 2021a)

revela sobre esse conceito.
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Thais Cristofaro aponta, no Glossario Ceale?, que

consciéncia fonologica e consciéncia fonémica sdo termos relacionados ao
conhecimento que os falantes t€m da organizacdo da sonoridade. Podemos dizer que
a sonoridade da fala ¢ expressa nas palavras que pronunciamos. Toda palavra ¢é
formada por silabas, e as silabas sdo formadas por sons. (CEALE, 2014).

Além disso, Thais Cristofaro aborda mais uma informagao importante sobre a defini¢ao
da consciéncia fonologica quando aponta que o individuo, ao adquirir a consciéncia fonologica,

torna capaz de

separar palavras em silabas, perceber o tamanho de uma palavra em relagdo a outra,
identificar semelhancas sonoras entre palavras ou parte das palavras e ¢ também capaz
de segmentar e manipular silabas ¢ sons (rimar ou substituir sons especificos)
(CEALE, 2014).

Diante desse contexto, a autora explica que a consciéncia fonologica ¢ também a
capacidade que o individuo tem de identificar quantas silabas hé nas palavras. Para além, Silva
(2014) diz que “o falante tem consciéncia de que todas as silabas das palavras apresentadas sdo
formadas por (consoante + vogal) e de que, na palavra vasta, a primeira silaba é formada por
(consoante + vogal + consoante). O falante é capaz de identificar que as palavras “faz” e “traz”
rimam devido a sua por¢do final”.

Em seus estudos, Soares (2021a, p. 77) considera que a consciéncia fonologica ¢ a
“capacidade de refletir sobre os segmentos sonoros da fala”. Diante dessa visdo, a autora indica
que a consciéncia fonoldgica revela-se na “capacidade de focalizar e segmentar a cadeia sonora
que constitui a palavra e de refletir sobre seus segmentos sonoros, que se distinguem por sua
dimensdo: a palavra, as silabas, as rimas, os fonemas”. Nesse sentido, Soares (2020, p. 170)
também diz que “a crianga revela consciéncia de rimas e aliteracdes antes de alcancar a
consciéncia de silabas; revela a consciéncia de silabas antes de alcancar a consciéncia de
fonemas”. Dessa forma, acontece uma evolucao gradual que permite a aquisi¢ao da leitura e da
escrita.

De acordo com Soares (2021a), quando o infante adquire a consciéncia fonologica, ele
desprende-se do significado das palavras e atenta-se para os seus sons. Para Soares (2020, p.
166), a crianga precisa estar ciente que existe o estrato fonico das palavras, dessa forma, ela vai

entender que as cadeias sonoras sdo constituidas por sons e desprende-se do estrato semantico,

2 Informagao disponivel no site do Ceale. Disponivel em:
<https://www.ceale.fae.ufmg.br/glossarioceale/verbetes/consciencia-fonologica>. Acesso em: 15 jun. 2022.
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entdo, desassocia a ideia de significante e significado que até entdo estava guiando a sua

representacdo e em vez de representar a sua fala com desenhos, ela passa a utilizar as letras.
Dessa maneira, Soares (2020) explica como ocorre o processo cognitivo que acontece,

na mente do infante, seguindo em uma linha de aprendizado que o leva da consciéncia

fonologica a consciéncia fonémica, conforme ¢ possivel verificar a seguir.

O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica associa-se a aprendizagem das letras.
Inicialmente, a crianga aprende que a palavra ¢ uma cadeia sonora representada por
uma cadeia de letras, e compreende a diferenca entre o significante e o significado -
consciéncia lexical. Em seguida, a crianca torna-se capaz de segmentar a cadeia
sonora da palavra em silabas, e representa as silabas por conjuntos de letras -
consciéncia silabica. Finalmente, ela identifica fonemas nas silabas e os representa
por letras - consciéncia fonémica (SOARES, 2021a, p. 78).

Soares (2021a) considera que o conceito de consciéncia fonologica compreende a
consciéncia lexical, que abarca a consciéncia da palavra, a consciéncia das rimas e aliteracdes

e a consciéncia sildbica. Por isso, a seguir, explicar-se-do, com mais detalhes, tais conceitos.

3.6 Consciéncia Lexical

A principio, ressalta-se o que Soares (2020) considera por consciéncia da palavra.
(Ferreiro, 1997, p.56) apud Soares (2020, p. 172) afirma que “a crianga, antes mesmo de ser
introduzida a escrita, tem ja o conceito de palavra, e ¢ capaz de segmentar sentengas em
palavras, embora ndo considere como palavras funcionais”. Diante dessa visdo, Soares (2020)

aponta que

a crianga passa a reconhecer na cadeia sonora da fala unidades de lingua ndo
percebidas fonologicamente como unidades independentes, mas claramente definidas
como tal pela escrita, por meio de limites marcados por espagos em branco:
reconhecendo palavras visualmente, a crianga passa também reconhecé-las no fluxo
sonoro da fala (SOARES, 2020, p. 173).

Para definir a consciéncia lexical, que envolve o significado e o significante, Soares
investiga varios autores que fizeram pesquisas sobre a associagdo que a crianca ainda nao
alfabetizada faz entre palavras e seus significados. Nessa perspectiva, Soares (2020, p. 174)
menciona que “ndo ha crianga que ndo reconhega boneca, bola, princesa, lobo etc. como
unidades da lingua, como palavras. Esse reconhecimento, porém, ndo significa que a crianga
seja capaz de dissociar a palavra fonologica de seu referente: dissociar significado e

significante”.
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Para a autora, o infante, em fase de realismo nominal, ainda ndo consegue entender a
natureza arbitraria das palavras, entdo, atribui sentidos de acordo com as associagdes que faz
baseadas nas caracteristicas das coisas. Dessa forma, Piaget (2005, p. 75) apud Soares (2020,
p. 174) afirma que, na mente da crianca, hd “um acordo entre o nome ¢ a ideia da coisa
designada”. Entdo, Piaget (2005, p.75-6) apud Soares (2020, p. 174) esclarece que, nas
investigagdes de Piaget, a crianga pensa que “o sol se chama ““sol” porque ele aquece, porque
ele é todo vermelho; a lua se chama “lua” porque ela é toda amarela; chamamos uma mesa de
“mesa” porque serve para escrever”. Ferreiro ¢ Teberosky (1986, p. 184) apud Soares (2020,
p. 175) afirma que, nos estudos psicogenéticos, foi constatado que “a crianca espera que as
escritas dos nomes de pessoas sejam proporcionais ao tamanho (ou idade) da pessoa, € ndo ao
comprimento do nome correspondente”. Um exemplo disso ¢ quando uma das criancas
investigadas pelas pesquisadoras, caracterizada como nivel 1 de desenvolvimento da escrita,
em etapa de indiferencia¢do entre desenho e escrita, julga que a palavra “papai” escreve-se
“mais comprido” do que as trés palavras que compdem seu nome proprio ou sobrenomes”. Isto
¢, nesse caso, a crianga esta atribuindo sentido ao tamanho do pai, como também revela o que
0 pai representa para ela.

Nesse sentido, Soares (2020) também aponta os estudos de Vygotsky (1984), que dizem

que,

segundo ele, a escrita é um simbolismo de segunda ordem - simboliza os sons da
palavra, e ndo a “coisa” a que esses sons, simbolismo de primeira ordem, se referem.
Para aprender a escrita, a crianca precisa “evoluir no sentido do simbolismo de
segunda ordem”, e, para isso, “precisa fazer uma descoberta basica - a de que se pode
desenhar, além das coisas, também a fala” (VYGOTSKY (1984, p. 130 - 31) apud
SOARES (2020, p. 175)).

Segundo Trask (2001), o 1éxico € o “vocabuléario de uma lingua”, sendo assim, o autor

também explica que

todo falante de uma lingua possui um determinado vocabulario, que compreende seu
vocabulario ativo, ou seja, as palavras de que ele faz uso, e seu vocabulario passivo,
ou seja, as palavras que ele compreende, mas normalmente ndo usa. Em linguistica,
porém, geralmente ndo se fala do vocabuldrio de uma determinada lingua, e sim de
seu léxico, o inventario total de palavras disponiveis ao falante (TRASK, 2001, p.
115).

Em vista disso, a partir do momento em que a crianga sai da fase denominada pela
autora de simbolismo de primeira ordem, tem inicio a fase em que o aprendiz escreve letras

para representar a sua fala. Isso quer dizer que a crianga deixa de escrever com desenhos,
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porque ela percebe que as letras representam os sons da fala e, assim, d4 inicio a escrita com
letras. A principio a crianga escreve com letras aleatorias, geralmente, ela utiliza, na sua
escrita, as letras que ja conhece como as do seu nome ¢ as que ela reconhece do nome de
pessoas proximas ou até de rotulos de produtos. Entretanto, acontece uma evolugao gradual
do conhecimento da escrita e, em um espaco curto de tempo, o aprendiz passa a escrever
palavras com letras que correspondem corretamente aos sons que ela deseja representar e,
dessa maneira, consolida-se a consciéncia lexical, que ¢ o despertar para a escrita.
Ademais, Soares (2020) considera que as rimas ¢ as aliteragdes fazem parte da
composicao da consciéncia lexical. Para esclarecer sobre o assunto, Soares (2020) apresenta

mais de uma defini¢cdo de rima, em uma delas a autora esclarece que

o segundo significado, presente nos campos literario, pedagogico e também no l1éxico
da linguagem comum, € o de rima como designagdo da semelhanga entre os sons finais
de palavras, a rima entre palavras, mais comumente a partir da vogal ou ditongo
tbnicos, como em viola - cartola ou como em violeiro - leiteiro, mas também entre os
fonemas finais de palavras oxitonas, como em café - boné, irmdo - baldo, entre silabas
finais , como bola - vila, vaca - faca; entre as duas ultimas silabas, como em boneca
- caneca, combate - debate. Essas sdo rimas consonantes (ou consoantes), isto ¢, em
todos esses casos ha, no segmento de rima, coincidéncia vocalica e consonantica. Em
rimas assonantes, ha, no segmento, coincidéncia da vogal na silaba tonica e
diversidade de consoantes, como em cachimbo - domingo, uva - coruja (SOARES,
2020, p. 179).

Para definir a aliteragdo, Soares (2020) afirma que

No campo da linguistica e da fonologia, particularmente quando relacionado com o
desenvolvimento da consciéncia fonologica, o termo aliteragdo € usado para designar
a semelhancga entre sons iniciais de palavras: em silabas, particularmente silabas cv,
como em balaio- bacia, girafa — gigante, e também em fonemas, como em faca -foca,
rato — roda.” (SOARES, 2020, p. 180).

Soares (2020, p. 184) indica que as atividades com rimas e aliteracdes devem ser
trabalhadas de forma ludica, como também devem ser frequentes no ensino infantil, pois € por
meio delas que a crianca vai compreender o sistema alfabético. A autora também menciona
que, “além de desenvolverem a consciéncia fonologica, podem também despertar a crianga para
a possibilidade de segmentacao da cadeia sonora, levando-a a identificar o “pedaco” da palavra

que corresponde a rima, ou a silaba que se repete no inicio de palavras, em aliteragdes”.
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3.7 Consciéncia silabica

Segundo Soares (2020, p. 185), desde muito pequena, a crian¢a ja demonstra a
capacidade de dividir em silabas a cadeia oral da fala. Nesse contexto, a autora cita que alguns
pesquisadores apontaram, em estudos, que criangas de trés ou quatro anos ja sdo capazes de

demonstrar essa habilidade. Os preceitos de Soares (2020) indicam que

O passo inicial da fonetizacdo da escrita ¢ a escrita silabica: capaz de recortar
oralmente a palavra em silabas, ¢ ja compreendendo que a escrita representa os sons
das palavras, e que estes sdo representados por letras, a crianga comega a escrever
silabicamente - a usar as letras para representar os recortes orais que identifica nas
palavras: neste momento inicial, as silabas (SOARES, 2020, p. 187).

Ferreiro (2004, p. 146) apud Soares (2020, p. 187) afirma que ha um “periodo de
fonetizacdo da escrita, em que “as criangas realizam espontaneamente uma série de recortes

9999

orais, tratando de encontrar a letra adequada para tal ou qual palavra””. Para a autora, ¢ dessa
maneira que o aprendiz adquire a consciéncia sildbica e, nesse momento, a crianga evolui na
sua capacidade de segmentar a palavra em silabas. Em razao disso, ¢ sabido que ha a percepg¢ao
de que as palavras que sdo ditas por n6s podem ser escritas de maneira em que se represente a
segmentacdo sonora com letras. Por conseguinte, quando o aprendiz comega a grafar as letras
que correspondem aos sons, pode acontecer de as letras que ele grafar ndo corresponderem ao
som que deveria ser escrito, isso quer dizer que ainda ndo ha eixo qualitativo. Mas, com o passar
do tempo, o aluno comega a utilizar as letras que possuem sons semelhantes aos sons que
correspondem a sua fala, dessa forma, pode-se dizer que a escrita desse estudante possui eixo
qualitativo. Como exemplo, pode-se pensar que o aprendiz, ao iniciar a fase de consciéncia
silébica, escreve OEA para ‘melancia’, com isso, vé-se que ele tem consciéncia das silabas que
compdem a palavra, porém ele utilizou letras que ndo indicam qualquer correspondéncia com
os sons da palavra. Por outro lado, o aprendiz pode escrever ‘melancia’ utilizando as letras
EACIA, nessa escrita, o aluno escreveu E para ‘me’, A para ‘lan’ e CIA para ‘cia’, entdo, tem-
se uma escrita sildbica com eixo qualitativo, e a medida que esse estudante adquire
conhecimento sobre os sons das letras, a sua escrita evolui para a alfabética, que também se
refere a consciéncia fonémica.

Em vista disso, Soares (2020) aponta que “ja compreendendo que a escrita representa
os sons das palavras, e que estes sdo representados por letras, a crianga comeca a escrever
silabicamente - a usar as letras para representar recortes orais que identifica nas palavras: neste

momento inicial, as silabas”. Entdo, Soares (2020) conclui que
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para alcangar o principio alfabético, a crianca precisa tornar-se consciente da
segmentacdo da palavra em silabas, representa-las com letras, inicialmente usando
quaisquer letras, mas em niimero correspondente a quantidade de silabas da palavra,
em seguida usando para cada silaba uma letra (ou grafema) que corresponda a um dos
fonemas da silaba, adquirindo finalmente condi¢Ges para tornar-se sensivel a fonemas
e entdo escrever alfabeticamente (SOARES, 2020, p. 188).

Nesta secdo, buscou-se esclarecer que a consciéncia fonoldgica envolve a
conscientizacdo da palavra, da silaba, do som, entre outros aspectos fonoldgicos. Na proxima

secdo, discorrer-se-a sobre a consciéncia fonémica.

3.8 Consciéncia Fonémica

Nesta secdo, apresentar-se-a a consciéncia fonémica nos conceitos de Silva apontados
no Glossario Ceale (2014) e de Soares (2020).

No Glossario Ceale, Silva (2014) afirma que “a habilidade de manipular sons
individuais é denominada consciéncia fonémica”. Para Silva, na escola, sdo exercidas praticas
de leitura e de escrita que conduzem o aluno a ter a capacidade de identificar os sons individuais.
De acordo com a autora, quando acontece o despertar da consciéncia fonémica, “o falante é
capaz de identificar que a diferenca entre as palavras faca e vaca estd no som inicial que é /f/
em faca e /v/ em vaca, bem como ¢ capaz de identificar e manipular os demais sons dessas
palavras”.

Diante dos pressupostos apontados na se¢@o anterior, ¢ importante ressaltar que Frith
(1985, p. 302) apud Soares (2020, p. 204) afirma que “os niveis de fonoldgica centrados na
oralidade, ... s@o, de certa forma e sobretudo a consciéncia silabica, uma preparagdo para a
consciéncia fonémica”. Ainda citando os conceitos de Frith (1985, p. 302), a autora afirma que
a consciéncia fonémica ¢ um nivel da consciéncia fonoldgica, que € consolidado na escrita que
“emerge contemporaneamente a aprendizagem da representacao, por grafemas, de sons da fala
nao identificaveis isoladamente e também nao pronunciaveis isoladamente — os fonemas”. Em

vista disso, a autora exprime que

o simples contato com as letras, a memorizagdo da escrita do proprio nome ou
eventualmente de outros nomes, a recitacdo do alfabeto, caracterizam o momento
apenas inicial do desenvolvimento da criang¢a em dire¢do a compreensao da natureza
das relagdes entre as letras e a lingua escrita, ou seja, em direcdo & consciéncia
fonémica (Soares, 2020, p. 209).
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Soares (2020, p. 194) ainda afirma que é improvavel que a consciéncia fonémica
aconteca de modo tdo natural quanto a consciéncia fonoldgica, pois, de fato, ¢ aquela que
concebe conteudos abstratos os quais nao ¢ possivel de se pronunciar em cada palavra que ¢
dita, porque efetivamente, os fonemas fundem-se para que haja a constituicdo dos sons. De
acordo com essa visdo, considera-se que a consciéncia fonémica trata-se de um despertar
minucioso, que torna o individuo capaz de entender quais sdo os componentes graficos que
formam a silaba mesmo que haja algum som abstrato. Por isso, Soares (2020, p. 191) afirma
que acontece um despertar que leva a compreensido de uma “invencao: a representacao de cada
uma dessas unidades por uma forma visual especifica”, ou seja, o despertar da consciéncia
fonémica ¢ quando a crianca passa a perceber que cada letra representa um som e faz o uso
desse conhecimento para escrever palavras com correspondéncias exatas dos sons. Dessa
forma, a autora explica que “a descoberta de que a palavra ¢ uma cadeia sonora independente
de seu significado ¢ passivel de ser segmentada em pequenas unidades, tornando-se consciente
da estrutura fonoldgica interna das palavras”.

De certo modo, a consciéncia fonémica vai se construindo de acordo com o
amadurecimento causado pelas experiéncias de leitura e escrita do aluno. Isso porque se entende
que o aluno testa as possibilidades de escrita para tentar chegar a uma escrita alfabeticamente
correta. Isso acontece de modo espontaneo, a medida que o aprendiz adquire conhecimento
suficiente para distinguir quais letras devem ser usadas para escrever as palavras. Um exemplo
disso ¢ quando se tem palavras bem parecidas que podem ter seus fonemas trocados por exigir
a percepcao de apenas um trago do fonema, como ‘pata’ e ‘bata’ ou em ‘assar’ e ‘achar’. Nessas
palavras, existem diferencas minimas que precisam ser identificadas para que ndo ocorra a troca
dos fonemas /p/ por /b/ ou vice-versa, como também, no segundo caso, pode-se confundir os
fonemas na escrita das palavras pelo fato de terem sons parecidos. Entdo, a consolidagdo da
consciéncia fonémica ¢ quando o aluno ja sabe escrever de forma em que ndo ocorra trocas de
fonemas. Assim sendo, Soares (2020, p. 205) esclarece que ““€ a escrita que suscita a consciéncia
fonémica, a0 mesmo tempo que esta, por sua vez, impulsiona e facilita a aprendizagem da
escrita, na medida em que dirige a atengdo do aprendiz para os sons da fala no nivel do fonema”.

Portanto, para Soares (2020), a consolidacdo da consciéncia fonémica acontece a
medida que o aluno entende quais as grafias corretas sdo utilizadas para se escrever as palavras

da sua lingua. Nesse sentido, Soares (2020) afirma que

a crianca parece desenvolver concomitantemente a consciéncia fonologica e a
compreensdo da escrita alfabética. Assim, considerando a natureza abstrata do
fonema, pode-se presumir que a crianga sé adquire sensibilidade ao fonema quando
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se aproxima da compreensao do principio alfabético, isto €, quando se torna alfabética
ou, pelo menos, silabico-alfabética (Soares, 2020, p. 202).

Diante dessa visdo, sabe-se que, quando o aluno comeca a escrever palavras com
sentido, ele ainda passa por grandes desafios que dificultam a grafia correta, mas, com o passar
do tempo, € provavel que os obstaculos da leitura e da escrita sejam superados. Na proxima

secdo, apresentar-se-ao os estudos psicogenéticos.

3.9 Alfabetizacéo e psicogénese

Nesta se¢do, mostrar-se-a a realizagdo da pesquisa psicogenética feita por Ferreiro e
Teberosky (1999), que mostra as concepgdes das criangas em fase de aprendizagem sobre
escrita e a leitura.

A psicogénese da lingua escrita ¢ um conceito desvendado por Ferreiro e Teberosky
entre as décadas de 1970 e 1980. Os estudos foram realizados em falantes da lingua espanhola
e baseiam-se em concepgdes construtivistas, que trouxeram grandes contribui¢des para o ensino
da leitura e da escrita. Ferreiro e Teberosky (1999) mostram, por meio de estudos realizados
com testes em criancas de 4 a 6 anos, que hd um constante processo de aprendizagem que
acontece desde muito antes do ingresso na vida escolar. A investigagdo das autoras consiste em
considerar que o aprendizado da crianga envolve o conhecimento da natureza do objeto. Esses
estudos mostram que o infante passa por etapas de amadurecimento que lhe permitem
desenvolver gradualmente o seu processo de alfabetizagdo. Porquanto, este relaciona o que esta
aprendendo ao conhecimento que ja possuia e faz suas representagcdes do que entende sobre a
escrita.

Ainda na nota preliminar do trabalho publicado em 1999, as autoras dizem que “além
dos métodos, dos manuais, dos recursos didaticos, existe um sujeito buscando a aquisi¢ao de
conhecimento; sujeito este que se propde problemas e trata de soluciona-los seguindo sua
propria metodologia”. Nessa perspectiva, Ferreiro e Teberosky (1999) buscam apontar como
os infantes criam hipdteses e, de certo modo, as autoras revelam que eles expdem seus
conhecimentos ja adquiridos em suas praticas sociais, sobre a leitura e a escrita.

Ferreiro (2000, p. 18) aponta que “os aspectos construtivos tém a ver com o que se quis
representar € os meios utilizados para criar diferenciagdes entre as representagdes”. Em razao
disso, a pesquisadora revela, por meio de testes, como as criancas aprendem a ler e escrever, e,
no trabalho, também fica claro como os alunos testam hipdteses para manipular o objeto do

conhecimento (a escrita). Considera-se que o infante ja sabe falar as palavras desde muito
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pequena, porém a escrita dessas palavras depende de que ela conheca o sistema alfabético e
saiba traduzi-lo em fonemas da lingua de maneira gréfica e atribuir sentido a eles. Isso posto,
Ferreiro (2000, p. 14) aponta que, “ao concebermos a escrita como um codigo de transcrigao
que converte as unidades graficas, coloca-se em primeiro plano a discriminacao perceptiva
(visual e auditiva)”. Portanto, deve-se considerar que o processo de aprendizagem ndo ¢
homogéneo, visto que as criangas demonstram seus aprendizados pouco a pouco e assim fazem
construgdes que exibem aquilo que elas ja conhecem sobre o sistema da escrita, mesmo que
seja de forma irregular. Para Ferreiro e Teberosky (1999, p. 32), “um sujeito ativo € aquele que
compara, exclui, ordena, categoriza, reformula, comprova, formula hipéteses, reorganiza, etc.,
em acdo interiorizada (pensamento) ou em agdo efetiva (segundo seu desenvolvimento)”. Veja,
a seguir, como Ferreiro (2000) explica a configuracdo dessa constru¢do do conhecimento que

envolve a leitura ¢ a escrita das criancas em fase de alfabetizacao.

As dificuldades que as criangas enfrentam sao dificuldades conceituais semelhantes
as da construcdo do sistema e por isso pode-se dizer, em ambos 0s casos, que a crianga
reinventa esses sistemas. Bem entendido: ndo se trata que as criangas reinventam as
letras nem os nimeros mas que, para poderem se servir desses elementos como
elementos de um sistema, devem compreender seu processo de construcdo e suas
regras de producdo (FERREIRO, 2000, p. 12).

Em conformidade, Ferreiro (2000, p. 17) assinala que “a escrita infantil segue uma linha
de evolugdo surpreendentemente regular, através de diversos meios culturais, de diversas
situagdes educativas e de diversas linguas”. Dessa forma, entende-se que o processo de
alfabetizacdo ocorre a todo momento e, ao adentrar o ensino regular, o aluno demonstra o
conhecimento de um mundo no qual ele ja estava inserido. E sabido que, desde muito pequena,
a crianga recebe leituras dos familiares, v€ palavras escritas na televisdo, em placas, outdoors,
nas embalagens dos produtos que ela e sua familia consomem etc. De maneira ndo intencional,
todas essas vivéncias vao construindo o processo de aquisi¢do da leitura e da escrita, como

acentuam Ferreiro e Teberosky (1999), no excerto abaixo.

as criangas possuem conceitualizagdes sobre a natureza da escrita muito antes da
interven¢ao de um ensino sistematico. Porém, além disso, essas conceitualiza¢des ndo
sdo arbitrarias, mas sim possuem uma légica interna que as torna explicaveis e
compreensiveis sob um ponto de vista psicogenético. Nossa hipotese € que os
processos de conceitualizagao — independentes da situacdo escolar — determinardo em
grande medida os resultados finais de aprendizagem escolar (FERREIRO E
TEBEROSKY, 1999, p. 105).
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Para Ferreiro (2000), existem etapas que configuram esse progresso, uma delas se revela
na capacidade que a crianca tem de fazer representacdes por meio de desenhos ou letras, ou
seja, o aprendizado da crianga evolui aos poucos até que ela deixe de escrever com desenhos
de forma imaginaria e alcance a capacidade de representar a fala com grafias correspondentes
a escrita correta das palavras. De forma bem detalhada, as autoras fazem o estudo sobre as
fases que antecedem a aquisicdo da leitura e da escrita. Esse estudo permite ver que
conhecimentos, como a diferenciagao entre o desenho ¢ a escrita e até o seu entendimento sobre
a dire¢do em que segue a escrita, revelam como o aprendizado da crianga desenvolve-se por
etapas.

Ferreiro e Teberosky (1999) fizeram alguns testes em que elas mostravam para as
criancas alguns desenhos que continham palavras as quais eram a explicagdo da imagem. Com
1ss0, as pesquisadoras descobriram que os infantes que ainda ndo sabem ler tentam desvendar
a historia por meio do seu raciocinio légico, isso faz com que eles reproduzam a histéria
inferindo a quantidade de palavras de acordo com a quantidade de imagens que eles veem.
Desse modo, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 108) afirmam que “a crianca prediz o sentido do
texto a partir da imagem e consegue, no melhor dos casos, considerar algumas das propriedades
quantitativas do texto (a quantidade de fragmentos que se apresenta)”. Porquanto, quando o
infante ainda escreve de maneira iconica, ¢ capaz de distinguir um desenho de uma escrita
ortografica, posto que, nessas etapas da pesquisa, as criancas que se mostraram mais confusas
foram as de 4 e 5 anos. Os testes aplicados pelas autoras tornam-se relevantes para que se
concretizem as ideias do modo como o infante formula seu pensamento referente a leitura e a
escrita, mesmo antes de se concretizar a alfabetizacdo. Ferreiro e Teberosky (1999) ainda
acentuam que a criang¢a pode ndo estar preparada para resolver certas questdes que seriam faceis

para um adulto, como se pode observar no trecho a seguir.

O critério mais facil de utilizar para um adulto seria, certamente, distinguir de um lado
os numeros ¢ de outro os cartdes com as letras para, em seguida, proceder,
eventualmente, a uma diferenciagdo dentro dessas ultimas, entre caracteres de
imprensa ou cursivos, ou entre letras, silabas e palavras. Porém, isso ndo é o que fazem
as criangas (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 44).
Em decorréncia disso, Ferreiro (2000, p. 17) aponta que pode ocorrer um controle
progressivo das variagdes correspondentes aos eixos qualitativos e quantitativos, visto que
ocorrem diferenciagdes nas escritas das criangas que ja usam as letras para escrever as palavras.

No caso do eixo qualitativo, as criangas utilizam as letras correspondentes aos sons da lingua

para grafar palavras, isso quer dizer que esses infantes ja entendem a correspondéncia entre
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letras e sons. Entdo, passam a utilizar as letras que j4 conhecem, mesmo que seja de maneira
inadequada, pois a crianga ainda ndo sabe como representar corretamente todo o alfabeto, entao,
ela faz testes utilizando letras que nem sempre sdo as letras certas para determinada grafia,
porém, muitas vezes, os grafemas utilizados possuem o mesmo som ou som parecido. Ja o eixo
quantitativo diz respeito a quantidade de letras que a crianga utiliza para representar os sons.
Logo no inicio do processo de alfabetizacdo, o aprendiz tende a escrever com um nimero muito
grande de letras, podendo até grafar uma s6 palavra preenchendo uma linha ou folha inteira. O
aluno também pode escrever de maneira em que atribua um sentido a escrita, isso quer dizer
que ele pode pensar que o nome de uma pessoa adulta ¢ grafado com mais letras do que o nome
de uma crianca. A medida que o conhecimento sobre a escrita vai evoluindo, o aluno adquire a
capacidade de designar uma letra para cada silaba até que perceba que na grafia correta escreve-
se, de modo geral, uma letra para cada som.

As autoras também discorrem sobre a fonetizagdo da escrita, que ¢ um periodo o qual
tem inicio quando o aprendiz esta em uma fase em que representa uma silaba com apenas uma
letra e a consolidag@o do processo ¢ quando o aluno escreve as palavras alcangando um nivel
de escrita em que ele quase nao comete erros. Isso quer dizer que existe um momento no qual
a crianga comegca a formar palavras e atribuir significado a estas, pois o infante ja sabe que as
representacdes dos sons sao as letras que se juntam para formar as silabas. Ferreiro e Teberosky
(1999, p. 110) também consideram que, durante o processo de alfabetiza¢do, acontecem
transformagdes que podem ser consideradas como progresso, em que “a crianga trata de superar
a situacgdo conflitiva, mas ndo consegue integrar verdadeiramente o sentido e o decifrado. Suas
tentativas de conciliagdo, sempre falhas, conduzem a resultados variaveis”. Dessa maneira,
acontece o progresso da aprendizagem a medida que novos saberes vao sendo assimilados até
que ndo exista mais dificuldades de entender a escrita alfabética.

De acordo com esses estudos psicogenéticos, pode-se inferir que as autoras buscam
caracterizar a maturidade da crianga, periodo no qual hd uma interacdo entre a cognigdo, a
leitura e a escrita. Esse processo de interacdo com a leitura e a escrita torna-se possivel por meio
da memoria da crianca que remete a informagdes adquiridas em suas vivéncias.

A vista disso, passa a vigorar o conceito construtivismo, que vem a ser o modo de
considerar que a crianga faz suas construcdes com o objeto da leitura e da escrita. Esse individuo
age como um sujeito ativo que estabelece taticas para resolver suas dificuldades. De certo modo,
os erros de escrita mostram em qual fase do conhecimento o aprendiz encontra-se, para que,
entdo, o professor possa fazer o planejamento e agir em funcdo de ajudar o aluno a sanar suas

dificuldades de aprendizagem.
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Na proxima se¢do, apresentaremos as concepgdes de Morais (2012) sobre os estudos

psicolinguisticos de Ferreiro e Teberosky (1999).

3.10 Considerac0es sobre os estudos psicolinguisticos

Os estudos de Morais (2012) mostram os pontos positivos dos estudos de Ferreiro e
Teberosky (1999), que permitiram mudancas positivas no campo educacional. O autor também
aborda que a chegada dessa nova concepgdo provocou confusdes no ponto de vista dos
educadores.

Dessa forma, apontar-se-ao quais as vantagens trazidas pelos estudos da psicogénese
apresentados por Morais (2012). O autor enfatiza que o percurso evolutivo da escrita que se
apresenta por fases universais destacado pelos estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) nao
acontece como regra para todos os individuos. O autor considera que existem diferengas sociais
que influem na aquisicdo de conhecimento, como também discorda que o processo de
alfabetizacdo aconteca de maneira natural em todos os individuos com uma certa idade. Isto é,
o autor presume que nao ha uma regra que define quando e como acontecera o processo de
aprendizado da leitura e da escrita em todos os aprendizes, pois dependera das condi¢des sociais

e individuais em que a pessoa estd inserida. A seguir, veja o que o autor diz sobre o assunto.

A escrita alfabética ¢ uma invengd@o cultural da humanidade e sua apropria¢do ndo
parece depender muito da maturagdo biologica. Se encontramos, no dia a dia, algumas
criangas que, antes dos 6 anos, ja estdo alfabetizadas, continuamos, infelizmente,
conhecendo, também, a cada ano, pessoas que chegaram a vida adulta, ou mesmo a
terceira idade, sem aprender aquilo que para algumas criangas pequeninas pareceu
muito facil: o sistema alfabético (MORALIS, 2012, p. 70).

Em seguida, Morais (2012, p. 74) aponta que a teoria psicogenética permitiu que 0s
educadores percebessem que o aprendizado ndo dependia apenas de uma transmissdo de
conhecimentos do adulto para a crianga e que o aprendizado da escrita ndo se trata apenas da
transcricao de um codigo que passara a ser usado de maneira natural e instantanea pelo aluno
para escrever palavras. Em outras palavras, o ensino em que se apresentam ao aluno as letras e,
em seguida, ensina-se a jun¢ao dessas letras para formar diversas palavras ndo ¢ a maneira mais
adequada de agir para que o aluno adquira o conhecimento da escrita.

Morais (2012, p. 74) aborda também que a pesquisa sobre as concepgdes da escrita
alertou para o fato de que “ndo € preciso controlar as palavras com que a crianga se defronta,

porque isso em nada assegura o seu avango”, pois, para apropriar-se do sistema da escrita
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alfabética, ¢ preciso que a crianca compreenda qual é o funcionamento da escrita, bem como
entender o que as letras representam.

Morais (2012, p. 74) enfatiza que “aprendemos, também, com a teoria da psicogénese,
que o processo de letramento — ou imersao das criangas no mundo da escrita — comega fora da
instituicao escolar, bem antes da alfabetizacdo, e que deve ser bem conduzido na escola, desde
a educacdo infantil”. Dessa maneira, deve-se considerar que o aluno carrega os saberes
adquiridos em suas praticas sociais e esse aprendizado revela-se em suas tarefas escolares e em

outras praticas do seu cotidiano. Por isso, o autor diz que

PR

ndo existe “prontiddo” para a alfabetizacdo. Em lugar de excluir alunos porque ndo
apresentariam habilidades no essenciais para o aprendizado da escrita ..., passamos
a entender que todos tém direito a se alfabetizar, que precisamos partir do ponto em
que as criangas se encontram (MORALIS, 2012, p. 75).

Nesse sentido, o autor (2012, p. 75) enfatiza que, a partir dos estudos de Ferreiro e
Teberosky (1999), os professores alfabetizadores passaram a considerar que os erros dos alunos,
em fase de alfabetizagcdo, mostram o que o aprendiz ja sabe e indica o que ele ainda precisa
aprender. O autor assinala também que o sistema de educagdo passou a considerar que o
processo de aprendizado da leitura e da escrita precisava ser desenvolvido em um tempo maior
e, assim, estendeu-se o prazo de exigéncia para que o aluno esteja alfabetizado. Ainda, houve
uma flexibilidade maior por parte do sistema de ensino que permitiu a ndo reprovagdo dos
alunos que precisam de mais tempo para aprender a ler e escrever.

Entretanto, Morais infere que algumas controvérsias foram trazidas pela inser¢do das
teorias da psicogénese ao sistema de ensino. A primeira questao que Morais (2012, p. 77) aponta
¢ que os educadores consideram que essa teoria psicolinguistica seria um método. Dessa forma,
utilizavam, em cursos de formagao de professores e de formagao pedagogica, apenas o contetdo
da pesquisa psicogenética, que trata das fases de alfabetizagcdo, mas nao apresentavam nenhum
recurso didatico para que se executasse o ensino da leitura e da escrita nas salas de aula.

Morais (2012) conta que, nessa mesma época, em meados de 1980, também se expandia,
no Brasil, os estudos sobre o letramento. Nesse sentido, a corrente do letramento foi utilizada
em contradi¢do com os métodos de alfabetizacao por cartilhas. Entdo, Morais (2012, p. 77) cita
que “desse processo resultou, em muitos lugares, o que Magda Soares (2003a e 2003b)
denominou “desinvencdo” da alfabetiza¢do”. Dessa forma, os educadores acreditavam que as
criangas poderiam aprender a ler e a escrever de modo espontidneo desde que elas estivessem
envolvidas em contextos que proporcionassem o contato com a leitura e a escrita. O ponto

negativo dessa situagdo influenciada pelos estudos psicogenéticos, segundo Morais (2012), ¢
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que os educadores ndo estavam utilizando nenhum método e isso fez com que parte das criangas
ficassem com defasagem no aprendizado, pois precisavam de um ensino sistematizado para que
elas entendessem o sistema de escrita.

Por fim, Morais (2012, p. 78) aborda que outros trés problemas no ensino da leitura e
da escrita foram provocados pela influéncia dos estudos psicogenéticos, sdo eles: “o abandono
do ensino sistematico das correspondéncias grafema-fonema, o descaso com a caligrafia e o
nao ensino de ortografia”. Para o autor, o que se refere ao primeiro problema apontado acima ¢
que ¢ necessario que haja um ensino sistematizado pelo menos durante os dois primeiros anos
de ensino escolar para que o aluno adquira dominio das correspondéncias grafema-fonema que
envolvem o sistema alfabético. No que diz respeito ao descaso com a caligrafia, Morais (2012,

~ %

p. 79) explica que “as letras “bastdo” ou de imprensa maitiscula sao especialmente adequadas
para as atividades de reflexdo sobre palavras, atividades que auxiliam a crianga a compreender
as propriedades do Sistema de Escrita Alfabético”. Morais (2012) recomenda que os educadores
devem agir em favor de promover o avango das criangas para a escrita de outros tipos de letras.
Isso porque pode ser que o progresso do estudante no que diz respeito a leitura e a escrita fique
em prejuizo se isso ndo acontecer. Entdo, o autor explica o terceiro problema mencionado, que
¢ o ndo ensino de ortografia. Para Morais (2012, p. 79), houve uma crenca por parte dos
educadores que o ensino da ortografia “era algo “tradicional (e repressor) e que os aprendizes
por si sos, avangariam no dominio da norma ortografica, a medida que lessem e produzissem
mais textos”, entdo, essa questao foi ignorada e ocasionou em defasagem escolar.

Nesta se¢do, mostraram-se 0s apontamentos sobre os pontos positivos e as controvérsias
trazidos ao ensino brasileiro pelo construtivismo. Na proxima se¢do, discorrer-se-a sobre as
fases da escrita, que ¢ considerada mais uma parte dos estudos psicogenéticos de Ferreiro e
Teberosky (1999). Além disso, também abordar-se-ao as fases de aprendizado pesquisadas na

Lingua Inglesa por Ehri (2014). Por fim, far-se-a a explanacdo do estudo comparativo de Soares

sobre esses dois estudos.

3.11 Fases da escrita

Para comegar, discorrer-se-a um pouco mais sobre os conceitos de Ferreiro e Teberosky
(1999) e Ferreiro (2000), que abordam concepgdes construtivistas nas quais consideram que a
natureza do objeto do conhecimento envolve os processos de aprendizagem de leitura e de
escrita. Dessa forma, tratar-se-a4 das fases de alfabetizacdo intituladas pelas autoras por pré-

silabica, silabica, pré-alfabética e alfabética.
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Para Ferreiro (2000, p. 19), no inicio da fase pré-silabica, a crianca ainda nao revela seu
conhecimento por meio das letras, mas por rabiscos em forma continua ou por meio de
desenhos. Nesse inicio de apresentacdo da escrita a crianga, € consideravel que a construgao do
conhecimento sobre essa tecnologia revele-se por meio de suas escritas carregadas de sentido e
significados. Isso ocorre quando o aprendiz faz suas escritas em forma de rabiscos ou garatujas
e conta que escreveu seu nome ou o nome de seus parentes, ou relata que se trata de um registro
de um momento importante ou uma brincadeira ou outras situagdes. Nesse caso, ¢ importante
que o educador escute a crianga, pois nem sempre sera uma escrita interpretavel, na maioria das
vezes, somente o infante sabera revelar os significados.

Ferreiro (2000, p. 20) menciona que, em um estagio mais avangado, porém ainda na fase
pré-silabica, no processo de escrita, o aprendiz comeca a utilizar letras que aprendeu no seu
meio social e na escola. Dessa maneira, a crianca deixa de utilizar desenhos para representar a
escrita e envolve-se com o sistema alfabético, assim, passa a fazer uso das letras em suas
escritas. Embora o infante ja tenha percebido que as letras devem ser usadas em seus registros,
ele ainda nao compreende a correspondéncia entre letras e sons, por isso, ha uma tendéncia por
escrever com letras aleatérias que ndo condizem aos sons que elas deveriam grafar, como
também a crianca tende a escrever com um nimero muito grande de letras. Com o passar do
tempo, ela utiliza uma variacdo maior de grafemas conhecidos, isso acontece a medida que o
aprendiz aumenta o seu conhecimento do sistema de escrita alfabético. Quando isso acontece,
¢ sinal de que a sua escrita estd em avango para um estagio silabico.

Ferreiro e Teberosky indicam duas fases para se referir ao progresso do estagio de leitura
e escrita anteriormente citado. Uma delas ¢ a fase silabica e a outra ¢ a fase pré-alfabética.

Para Ferreiro e Teberosky (1999, p. 209), na fase silabica, cada grafia condiz a um valor
sonoro, ou seja, cada letra que a crianga escreve corresponde a escrita de uma silaba. Isso
acontece, porque o aprendiz ainda ndo consegue decompor os sons das silabas. Nessa fase, a
crianca utiliza letras variadas que, muitas vezes, sdo correspondentes a uma parte do som
silabico, por exemplo, ha a tendéncia de escrever PTK para representar “peteca” e, desse modo,
o infante faz varias representagdes que mostrardo o seu conhecimento sobre o sistema
alfabético. Ainda nesse estagio de aprendizagem, o discente pode apresentar dificuldade para
repetir letras em palavras que se fazem necessdrias. As autoras apontam algumas
transformagdes que confirmam a evolugdo da escrita que ocorre com criancas em fase de

alfabetizacdo, conforme ¢ possivel observar a seguir.
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A mudanga qualitativa consiste em que: a) se supera a etapa de uma correspondéncia
global entre a forma escrita e a expressdo oral atribuida, para passar a uma
correspondéncia entre partes do texto (cada letra) e partes da expressdo oral (recorte
silabico do nome); mas além disso, b) pela primeira vez a crianga trabalha claramente
com a hipdtese de que a escrita representa partes sonoras da fala (FERREIRO e
TEBEROSKY, 1999, p. 209).

Ferreiro (2000, p. 24) aponta que a fase pré-alfabética revela-se quando a crianga ja
compreende que existe uma ligagdo entre letras e sons e faz uso disso para compor sua escrita.
Em outras palavras, a crianga percebe que a escrita consiste na jungdo de letras que formam
silabas e, posteriormente, as palavras. Ferreiro e Teberosky (1999, p. 189) assinalam que “a
capacidade de diferenciar lingua escrita-lingua oral ¢ sumamente importante para a iniciagao a
lectoescrita. Com efeito, ao aprender a ler e escrever, a crianga defronta-se com enunciados
puros de lingua escrita (tdo lingua escrita que ninguém fala assim em nenhum lugar)”. Isso quer
dizer que, ao adentrar o ensino regular, o aprendiz depara-se com uma escrita que nao condiz
exatamente com aquilo que ¢ falado por ela e pelas pessoas do seu meio social, pois a escrita
que se aprende no ensino formal (escrita formal), normalmente nao € praticada do mesmo modo
como ¢ aprendida nas suas praticas sociais. Ainda na fase pré-alfabética, a crianga testa
hipoteses utilizando variadas letras que possuem sons parecidos e pode escrever variando a
quantidade de letras para grafar palavras parecidas.

A medida que a crianga forma palavras com correspondéncia sonora, seguird em
progressao até que ela atinja a fase alfabética. Quando o aprendiz estd na Ultima fase descrita
pelas autoras, que ¢ a alfabetizacdo, ela mostra-se capaz de escrever palavras com grafias
correspondentes aos sons de sua lingua e, a partir desse momento, utiliza a escrita socialmente
para transmitir mensagens de maneira coerente e, a0 mesmo tempo, também se torna capaz de
ler e entender uma diversidade de textos com os quais ela tem contato na escola e fora dela.
Para Ferreiro e Teberosky (1999, p. 219) “a crianga ja franqueou a “barreira do c6digo”;
compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores que
a silaba e realiza sistematicamente uma andlise sonora dos fonemas das palavras que vai
escrever”, entdo, ja estd na fase alfabética. A partir desse momento, o infante comeca a grafar
de modo que as suas escritas realizem as correspondéncias sonoras de letras e sons.

Diante do exposto, torna-se relevante considerar os conceitos que permeiam o
aprendizado da leitura e da escrita propostos por Ehri (2014). Essa autora ¢ uma psicologa
educacional cujo trabalho ¢ baseado em concepgdes fonologicas, além disso, seus estudos
também se amparam na forma em que as criancgas concebem a leitura e a escrita. Os estudos de

Ehri foram feitos com aprendizes em fase de alfabetizag@o na lingua inglesa.
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Em suas concepgdes, Ehri (2014) acredita que o aluno, ao escrever palavras, utiliza sua
memoria visual das letras, entdo, faz ligacdes entre a letra e o som e, simultaneamente, realiza
outras ligagdes que ativam os processos de memoria que propiciam o aumento do seu repertdrio
de escrita. Em um importante trabalho realizado com criancas em fase de aprendizado da leitura
e da escrita, Ehri (2014, p.4) aborda que “o mapeamento ortografico ocorre quando, durante a
leitura de palavras especificas, os leitores formam conexdes entre unidades escritas, seja
grafemas simples ou padrdes ortograficos maiores, e unidades faladas, sejam fonemas, silabas

ou morfemas”. A autora também afirma que

Um grande obstaculo para leitores iniciantes ¢ aprender a ler palavras da memoria
com precisdo e automaticamente dentro ou fora do texto. A visdo da palavra ativa sua
pronuncia e significado imediatamente na memoria e permite que os leitores
concentrem sua atengdo na compreensdo em vez do reconhecimento de palavras
(EHRI, 2014, p. 4).

Para Ehri (2014), a aprendizagem da leitura e da escrita é um processo em que a crianca
adquire aos poucos a consciéncia fonémica e que, desde os primeiros contatos com a leitura, ja
reconhece alguns sons e letras e faz seu uso para avancar no conhecimento sobre essa relagao
até atingir o pleno desenvolvimento ortografico que se configura pela capacidade de ler e
escrever palavras sem dificuldades.

Nesse sentido, Ehri (2014, p. 8) aponta que a alfabetizagao realiza-se em quatro fases, que
ela denomina de pré-alfabética, alfabética parcial, alfabética completa e alfabética consolidada.
Em primeiro lugar, vejamos que a autora considera que o processo de leitura e escrita inicia-se
na fase pré-alfabética. De certa forma, a crianga pode ter conhecimento das letras ou ndo. Nesse
processo, ela escreve automaticamente expondo seus conhecimentos da escrita adquiridos na
sua vivéncia. Ainda em primeiros estagios, o aprendiz pode imitar um adulto escrevendo, sendo
provavel que ela utilize algumas letras bem conhecidas que podem ser as do seu nome, porém
o seu desenvolvimento ainda ndo possibilita que haja associagdo entre letras e sons.

Em seguida, a autora (2014, p. 8) revela que, na fase alfabética parcial, comecam a
acontecer as primeiras conexdes entre grafia e fonemas, ou seja, a crianga ja escreve letras
correspondentes aos sons, isso acontece, porque ja foi adquirida a capacidade de ela reconhecer
o sistema ortografico ou parte dele, como também ¢ comum que a crianga explore o seu
conhecimento sobre a articulagao do sistema fonador, de modo que ela utilize a habilidade da
fala para pensar em modos de representar os sons com a grafia correta. Além disso, podem

ocorrer muitos desvios na escrita, porque o aprendiz ainda ndo consegue distinguir diferencas
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minuciosas que envolvem os fonemas. A autora considera que a crianga recorre a sua memoria
para empregar letras conhecidas na construgao das palavras.

Logo apds, Ehri (2014, p. 8) relata a fase alfabética completa. Para ela, esse € o estagio
no qual a crianca faz muitas conexdes entre grafia e fonemas, configurando, desse modo, a
consciéncia fonémica. Por esse motivo, o aprendiz 1€ palavras desconhecidas somente
decodificando o sistema ortografico, pois pode ser que a crianga ainda nao entenda o significado
de muitas das palavras que ja consegue ler. Nessa fase, a crianga inventa palavras, inspirando-
se em sons que ja conhece e faz analogias entre grafias parecidas, isso indica que juntar letras
para formar sons tornou-se uma tarefa facil para esse individuo.

A fase alfabética consolidada, segundo Ehri (2014, p. 8), acontece quando a crianga
exerce o total dominio de concordancia entre unidades graficas e fonéticas. O aluno exibe a
escrita de forma correta e ja ¢ capaz de exercer sua memoria para ler todas as palavras. Nesse
momento, a consciéncia fonémica é menos ativada pela crianga. Outro fator relevante é que o
aluno passa a construir os vocabulos de forma espontanea e, posteriormente, ele aumenta o seu
repertorio de leitura e escrita com predominancia de compreensao.

ApOs apresentar os preceitos dessas duas autoras que sao precursoras em estudos sobre
a aprendizagem de leitura e escrita, torna-se importante apontar, na proxima se¢ao, o que aborda

Soares (2000) em sua analise comparativa sobre os conceitos das autoras citadas acima.

3.12 Estudo comparativo sobre as teorias das fases de alfabetizacao

A principio, Soares (2020, p. 77) destaca as diferencas existentes nos estudos das duas
pesquisadoras. A autora aponta que Ferreiro (2000) “toma como critério na identificagdao das
fases de desenvolvimento da escrita, as hipoteses da crianga em sua progressiva aproximacao
ao principio alfabético de escrita”. Ademais, Soares descreve que Ehri (2014) “toma como
referéncia, para delimitagdo de fases, o grau de conhecimento do sistema alfabético pela
crianga, com o objetivo de identificar as conexdes que vao sendo estabelecidas entre os sons
das palavras e sua representacdo alfabética”.

Nessa perspectiva, Soares (2020, p. 78) compara o trabalho de Ehri, que ¢ abordado
como fonoldgico, com o trabalho de Ferreiro, que ¢ denominado por construtivismo. De certo,
Soares (2020) assenta a disting@o entre os conceitos quando diz que “o paradigma construtivista
privilegia o sistema de escrita como sistema de representa¢do, enquanto o paradigma fonolégico

privilegia o conceito de escrita como sistema notacional”.
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Contudo, Soares (2020) identifica as diferengas que se estabelecem nas conceituacdes
das autoras sobre os processos de aprendizagem e, para isso, apresenta um quadro comparativo
no qual se podem ver as diferencas na descrigcao das fases de alfabetizagdo, que condizem com

os estudos das autoras de maneira individual, conforme € possivel observar a seguir.

Tabela 1 - Comparacéo entre as fases da escrita de Ferreiro (2000) e Ehri (2014)

FERREIRO EHRI
NIVEL 1 Garatuja | e
NIVEL 2 Pré-silabico FASE 1 | Pré-alfabética
NIVEL 3 Silabico FASE 2 | Parcialmente alfabética
NIVEL 4 Silabico-alfabético (semifonética)
NIVEL 5 Alfabético FASE 3 | Plenamente alfabética
FASE 4 | Alfabética consolidada

Fonte: Soares (2020, p. 77).

A partir das concepgdes das duas autoras apresentadas neste quadro, Soares (2020) faz
uma descri¢do comparativa que revela detalhes importantes sobre as consideragdes de ambas.
No quadro, Soares (2020) aponta que Ferreiro (2000) considera que o inicio da alfabetizacao
concretiza na fase 1 - garatuja.

Para dar seguimento, Soares (2020) explica que a fase pré-silabica apontada por Ferreiro
(2000) e preé-alfabética indicada por Ehri (2014) correspondem ao mesmo estagio de
aprendizagem. No entanto, Soares (2020, p. 78) aborda coincidéncias nos conceitos das duas
autoras ao ressaltar que “nestas fases, tanto de leitura quanto de escrita, a crianga ainda ndo tem
conhecimento do sistema alfabético: embora possa conhecer algumas letras, ainda ndo sabe que
as letras correspondem os sons da fala”. Torna-se importante apontar que Soares (2020) revela
que Ferreiro (2000) considera a fase pré-alfabética como uma etapa de construgdo do
conhecimento, enquanto Ehri (2014) ndo considera que esse fator seja relevante. Pode-se
observar esse detalhamento no trecho a seguir.

[...] no quadro do paradigma fonologico, a fase em que a crianca ainda ndo revela
conhecimento sobre o sistema alfabético ndo tem importancia relevante no processo
de desenvolvimento da escrita; ao contrario, no quadro do paradigma construtivista,
essa fase representa 0 momento inicial de desenvolvimento da escrita, porque, nela, a
crianca, se ndo tem ainda conhecimento sobre o sistema alfabético, revela ja a

presenga de uma hipdtese em relagdo a lingua escrita: a de sua natureza notacional:
arbitraria, convencional e sistematica (SOARES, 2020, p. 79).
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Soares (2020, p. 79) destaca que, enquanto Ferreiro (2000) distingue duas fases de
aprendizagem instituidos como o nivel sildbico e o nivel sildbico-alfabético, Ehri (2014)
considera que essas fases sdo uma s6 e a denomina por “fase parcialmente alfabética”. Desse
modo, Ehri (2014) considera as relagdes fonoldgicas em que as criangas iniciam as
correspondéncias entre letras e sons, como também afirma que, nesse nivel, revela-se o
conhecimento de algumas letras bem familiares, como as dos seus nomes e de palavras de uso
muito recorrente. Ja Ferreiro (2000) acredita que o aprendizado da crianga constroi-se a medida
que ela age sobre o objeto do conhecimento. Entao, a concepcao da autora sobre a fase sildbica
¢ que a crianga passa a entender que as letras correspondem ao valor sonoro das palavras, ao
passo que, na fase silabico-alfabética, o aprendiz ja atingiu a plena consciéncia de que as letras
possuem um fonema correspondente. Assim sendo, Soares (2020, p. 80) enfatiza que Ferreiro
(2000) engendra que hd um final da alfabetizacdo que se encerra na fase de escrita alfabética,
enquanto os estudos de Ehri apontam uma fase além da fase plenamente alfabética (que condiz
com o aprendizado da crianga referente a fase alfabética descrita por Ferreiro), que ¢ a fase
alfabética consolidada. Segundo Soares (2020, p. 80), “o desenvolvimento so tera atingido o
final quando a crianga avanca para além do nivel fonémico, apropriando-se também do sistema
morfémico”. Em vista disso, entende-se que o aluno atinge a plena compreensao do sistema de
escrita e faz seu uso corretamente.

De certa forma, todas as descrigdes acima visam a esclarecer os processos de aprendizagem
que ocorrem com alunos em processo de alfabetizagcdo. Considera-se que o aluno segue um
processo constante de constru¢do do conhecimento, e o professor, em suas aulas regulares, age
em busca de praticas de ensino que estimulem os alunos a alcangarem avancos de
aprendizagem. No entanto, existem algumas adversidades causadas que propiciam dificuldades
no aprendizado do sistema de escrita. Na proxima secao, ver-se-ao os principais apontamentos

de Oliveira (2005), Soares (2020) e Lemle (2009) sobre o assunto.

3.12 O que faz com que o aprendizado da escrita seja complexo

A principio, ater-se-4 aos conceitos de Oliveira (2005, p. 6), que buscam revelar
concepgoes de escrita nas quais o autor menciona que “a escrita € apenas uma representacao
limitada da lingua falada”. Diante dessa perspectiva, Oliveira (2005, p. 7) acredita que o
aprendiz ¢ um ser inteligente que utiliza a sua capacidade de raciocinio para fazer associagdes
e, dessa forma, construir o seu conhecimento. Ainda, para o autor, o simples fato de que a

crianca ja possua conhecimento sobre a sua lingua falada permite o seu envolvimento com a
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escrita. Por isso, Oliveira (2005, p. 9) enfatiza que “a interacdo com a escrita seja intermediada
pela oralidade, ou seja, por aquilo que o aprendiz ja conhece sobre a sua lingua (ele ja fala a
lingua) quando inicia seu processo de construgdo da escrita”. Em vista disso, Oliveira (2005)
apresenta um grafico que visa a explicar a evolugdao da escrita dos aprendizes, conforme ¢

possivel perceber abaixo.

Figura 3 - Evolucao da escrita dos aprendizes
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Fonte: Oliveira (2005, p. 10).

Oliveira (2005) mostra com esse grafico como acontece a influéncia da oralidade na escrita

dos aprendizes. Dessa forma, Oliveira (2005, p. 10) explica que, no grafico, o “T”, localizado

no inicio da linha horizontal, é o tempo; ja o ponto * corresponde ao inicio do processo de
aprendizagem da escrita; e a linha tracejada indica o progresso que o aprendiz alcanga na escrita
com o passar do tempo. Dessa maneira, a evolugdo do processo de aprendizagem configura o

distanciamento entre a escrita e a oralidade. Nesse sentido, Oliveira (2005) esclarece que

a medida que se progride no eixo do tempo, menor se torna o efeito oralidade (e o que
se espera, a longo prazo, é que sejamos capazes de tratar a lingua escrita de modo
independente, e que a escrita se torne autdnoma em relagdo a fala). Em resumo, hd um
momento em que nenhum de nds escreve mais como fala (OLIVEIRA, 2005, p. 10).

Entretanto, Oliveira (2005, p. 10) acredita que “nem tudo que constitui 0 nosso
conhecimento da lingua escrita tem origem no nosso conhecimento da lingua falada, que, diga-
se de passagem, ¢ diferente de grupo para grupo, sejam esses grupos diferenciados em termos
sociais, etarios ou geograficos". Em vista disso, Oliveira (2005, p. 3) apresenta um texto que
foi escrito por uma crianga de seis anos, que mora em Belo Horizonte, Minas Gerais, conforme

¢ possivel analisar a seguir.
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Quadro 1 - Escrita de uma crianca de seis anos

Ozologicu
onti nos foi no zologicu
ageti fomus de onibus ispeciau

vimus muitos bixos o maior era os elefati

Fonte: Oliveira (2005, p. 10).

Oliveira (2005, p. 4) justifica que a escrita de “zologicu” e “ispeciau” tem como
influéncia o dialeto dos belo-horizontinos, que tendem a falar o “u” no final de palavras
terminadas com o fonema /u/. Oliveira (2005) também explica que o mesmo caso acontece no

9
1

uso do “i” nas palavras onti, elefati e ispeciau. Oliveira (2005, p. 8) menciona que, no trecho
“os elefati”, ha um problema ortografico, como também a crianga errou a concordancia nominal
quando ndo colocou o substantivo no plural. J4 no caso da escrita “nos foi”, concretiza-se um
erro de concordancia verbal. Consequentemente, o autor aponta que “no dialeto de Belo
Horizonte, as sequéncias graficas es- (como em esquerdo) e is- (como em Israel), quando
representam silabas atonas em inicio de palavra, sdo pronunciadas da mesma forma, como “is”,
o que explica o porqué de o aluno escrever “ispecial".

Porquanto, para finalizar a andlise dessa producdo textual, Oliveira (2005) faz uma
consideracdo sobre as condigdes gerais do texto. Nessa perspectiva, Oliveira (2005, p. 13)
menciona que “podemos estabelecer o seguinte procedimento operatdrio por parte do aprendiz,
no estdgio inicial da escrita: o aprendiz exerce sobre sua produgdo escrita inicial tanto um
controle qualitativo quanto um controle quantitativo”. Dessa maneira, Oliveira (2005, p. 13)
descreve que “o controle qualitativo pode ser formulado assim: sons iguais sdo representados
por letras iguais; sons diferentes sdo representados por letras diferentes”. Para o
pesquisador, ¢ comum que os aprendizes escolham letras diferentes para representar um
determinado som. Em seu exemplo, ele explica que “para o som [s], um aprendiz pode escolher
a letra ‘s’ enquanto um outro aprendiz pode escolher a letra ‘c’” (OLIVEIRA, 2005, p. 13). Para
explicar o controle quantitativo, Oliveira (2005, p. 13) aponta que “0 numero de letras
utilizadas corresponde ao nimero de sons pronunciados”. Como exemplo, o autor exibe a
palavra “hoje”, que pode ser representada pelos aprendizes, como “0ji” ou “ogi”, pois essa
palavra inicia-se com a letra “h”, que ndo tem correspondéncia sonora, portanto, o aprendiz nao

apresenta essa grafia por falta de conhecimento sobre o sistema ortografico.
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Além desses conceitos, o pesquisador mencionado anteriormente explana sobre os sons
do portugués. Oliveira (2005, p. 22) esclarece que o aparelho fonador, por meio das cordas
vocais, pode produzir dois tipos de sons, sdo eles: o som surdo (desvozeado), que ¢ produzido
quando as cordas vocais estdo separadas, por isso, o ar passa sem nenhum impedimento,
produzindo um som sem qualquer vibra¢do das cordas vocais. J& o som sonoro (vozeado)
acontece quando as cordas vocais juntam-se, provocando, assim, uma vibragdo. Como exemplo,
Oliveira (2005) apresenta as palavras “cinco” e “zinco”. Para o autor, essas palavras possuem
diferencas nas pronuncias dos seus primeiros fonemas, pois, se ao fazer um teste e fala-las em
voz alta perceber que ao dizer “cinco” as cordas vocais ndo vibram, entdo, temos um som surdo
ou desvozeado. Entretanto, ao pronunciar a palavra “zinco” ¢ possivel perceber que ha a
vibragdo das cordas vocais, configurando um som sonoro ou vozeado. O autor apresenta essas
diferencas na prontncia dos sons, porque considera que, quando o aprendiz ndo se atenta para
essas diferengas, podem acontecer muitos desvios ortograficos, pois havera em sua escrita a
troca de letras em palavras que possuem sons parecidos. Essa troca pode acontecer quando as
palavras possuem fonemas com tragos muito parecidos, como /p/ e /b/, /f/ e /v/, /c/ e /z/. O autor
elucida essa situagdo em que a crianga pode escrever, em um ditado, a palavra “chocator” em
vez de “jogador”, porque ndo foi possivel perceber que alguns sons sdo sonoros ou vozeados.
Dessa forma, Oliveira (2005) aponta que os sons da fala sdo os fones e pertencem a duas classes
que sdo os consonantais € os vocalicos. Entdo, Oliveira (2005, p. 23) explica que “os sons
vocalicos sdo aqueles em que ndo se coloca nenhum impedimento a corrente sonora na cavidade
bucal. Os sons consonantais sdo aqueles em que algum tipo de impedimento, seja ele total ou
parcial, € colocado a corrente sonora na cavidade bucal”.

Oliveira (2005) também apresenta uma classificagdo dos problemas de escrita que surgem
nos textos escolares. Para explicar sobre o assunto com maior clareza, o autor divide a
classificagdo dos problemas em trés grupos denominados por ele de G1, G2 e G3. Oliveira
(2005, p. 49) diz que descrevera, no primeiro grupo, “os problemas que violam a prdpria
natureza de uma escrita alfabética”; no segundo grupo, o pesquisador apontara os problemas
mais importantes; ja no terceiro grupo, Oliveira (2005) apresentard “os casos em que a
ortografia exige o controle de fatores que ultrapassam letras e sons”, sendo assim, exibir-se-ao,

no quadro, a seguir, esses estudos.
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Quadro 2 - Grupos de desvios de escrita

G1 — Escrita alfabética com
correspondéncia trocada por

semelhanca de tragado.

Confusdao na grafia de

letras por causa do tragado.

m,n,p,b,q,d

G1 — Escrita alfabética com
correspondéncia trocada

pela mudanca de sons.

Troca o som sonoro pelo

som surdo.

Usa o p no lugar do b, s no

lugar do z e outros mais.

G2 — Violagdes das relagoes
biunivocas entre 0s sons € 0S

grafemas.

A crianga ainda ndo tem
consciéncia de todas as
relagdes que se
estabelecem entre a letra e

0O Som.

Grafar a palavra fava no

lugar de mola.

G2b — Violagdes das regras
invariantes que controlam a
representacdo de  alguns

sons.

“Casos de escrita que se
baseiam na pauta sonora €
que ao mesmo tempo sao

regidos por regras”.

Grafar gera por guerra.

G2c — Violagdes da relagao
entre os sons e os grafemas

por interferéncia  das
caracteristicas estruturais do

dialeto do aprendiz.

O aluno utiliza um fonema
no lugar de outro que

pI'OdUZ 0 MmeESmo Som.

O sou brilha. (O sol brilha).
(o autor justifica que no
dialeto de Belo Horizonte no
[[] ndo produz do fonema
como no sul do Brasil)

bunito para bonito

Violagao de formas

dicionarizadas.

Nao tem explicagdo para o

fato de que algumas
palavras sdo escritas com
tal fonema, pois poderia ser
escrita com o outro fonema

que possui 0 mesmo som.

Cesta-feira por sexta-feira

Jelo por gelo
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Por isso, até que o aluno
memorize como se escreve

ele vai cometer erros.

G3a— Violagdo na escrita de | Apesar de atribuir sentido
sequéncia de palavras. as palavras, o aluno as | Opatu para 0 pato
escreve sem fazer qualquer | mileva para me leva

separagao. javai para ja vai

Hipercorregao. A crianga ainda ndo | pegol, abril, jogol para
entende que ha uma flexdo | pegou, abriu, jogou

verbal.

Casos acidentais de | A crianga escreve algo que | aprandim para aprendi

hipercorrecao. ndo condiz a sua fala.

Fonte: Oliveira (2005, p. 49).

Diante dessa visdo, com o intuito de ampliar nossos conhecimentos sobre os problemas
de escrita, apresentar-se-ao os estudos de Lemle (2009). Para Lemle (2009, p. 5), a primeira
condicdo para que a crianga aprenda a leitura e a escrita ¢ que ela ja tenha amadurecimento
suficiente para entender a representagdo simbolica. Como ja foi dito anteriormente, a crianca
deve utilizar a escrita como representagdo quando ela ja entende a arbitrariedade do signo.

Lemle (2009, p. 5) menciona que, quando o infante ainda nao sabe ler, ele considera que
as letras sdo riscos em uma folha em branco, entdo, a autora postula que “o aprendiz precisa ser
capaz de entender que cada um daqueles risquinhos vale como simbolo de um som da fala”.
Dessa forma, Lemle (2009) descreve como a ortografia abarca uma complexidade que tende a
tornar o aprendizado um pouco mais dificil do que deveria ser, assim, a pesquisadora descreve
a semelhanga entre as letras p, b, q e d, como também as semelhangas entre as letras a e 0 e,
posteriormente, ela cita as letras m e n. Segundo Lemle (2009, p. 5) afirma que “a crianga que
nao leva em conta conscientemente essas percepcoes visuais finas ndo aprende a ler”.

Além disso, Lemle (2009) define que o outro problema que envolve o aprendizado ¢ a
capacidade de discernir os sons da fala. Lemle (2009, p. 6) aborda que, “se as letras simbolizam
sons da fala, ¢ preciso saber ouvir diferencas linguisticamente relevantes entre esses sons”. Em
vista disso, a pesquisadora acredita que a crianga deve saber diferenciar fonologicamente os
sons da fala para que ela possa grafar corretamente. Como exemplo, a autora traz as palavras
“pé”e“fé”, as quais possuem diferengas pouco perceptiveis no inicio da alfabetizagdo. A autora

mostra que muitas outras diferencas podem ser causadas pelas semelhangas na pronuncia dos
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sons da fala, que sdo denominados por ela de “pedacinhos”. Portanto, ¢ preciso que o aluno
compreenda esses detalhes ao ponto de que ele supere as dificuldades de leitura e escrita.

Para além, Lemle (2009, p. 7) menciona que hd um problema que ¢ caracterizado pelas
dificuldades do educando de captar a palavra. Em outras palavras, Lemle (2009) aponta que as
criangas podem ter dificuldades para entender a segmentacao. Nesse sentido, a pesquisadora
apresenta alguns exemplos, como “a bola dela ¢ amarela”, em que € possivel que ocorra a grafia
por parte do aprendiz da seguinte forma: “abo lade lacama rela”, em seguida, Lemle (2009)
aponta desvios mais comuns. Para Lemle (2009), pode existir dificuldade na depreensao de
unidades vocabulares que se apresentam em sucessdes, como ‘“umavez”, ‘“nonavio”,
“minhavo6”, assim como pode acontecer o inverso, mesmo que seja mais dificil de ocorrer, a
crianca pode colocar espago onde nao ha, por exemplo, pode ser escrito pelo aprendiz “che
gando” para chegando ou “a parecendo” para aparecendo. Lemle (2009, p. 7) também assinala
que o aprendiz pode confundir a escrita de algumas palavras, em seus exemplos aponta que
pode haver a omissdo da letra ‘a’ ao escrever duas palavras femininas, como “minha miga” e
“para minha amiga”; ou pode haver a troca da letra ‘u’ pela letra ‘0’ em palavras masculinas
comegadas com [u], como ‘oniverso’ e ‘para universo’.

Além dessas consideragdes, Lemle (2009, p.11) descreve as complicagdes relacionadas
ao sistema alfabético, que deveria ter uma letra para corresponder a cada som da lingua, mas
nao ¢ isso que acontece. Dessa forma, a autora descreve as correspondéncias biunivocas que
acometem os fonemas da nossa lingua e as letras do alfabeto, de forma que a representagao
acontece entre barras, entdo, a pesquisadora mostra algumas letras as quais correspondem a um
som. Sdo elas: p, b, t, d, f, v e a, que correspondem aos fonemas /p/, /b/, /t/, /d/, /], Iv/ e /al.

Ressaltamos que nos fonemas /t/, /d/ e /a/ pode ocorrer variagdes nos sons que fazem com que

0 “a”seja/a/,otseja/ tj/ eodseja/ d3/ . Lemle (2009, p. 12) postula que a representagdo por
barras caracteriza os tragos distintivos, esses “tragos distintivos sdo caracteristicas de som que
sao relevantes na diferenciacdo entre unidades do sistema.”.

Lemle (2009, p. 12) também aborda que existe uma “poligamia” (palavra usada pela
autora), em que haveria uma relacdo multipla entre letras e sons que se configura como casos
de ndo biunivocidade. Para realizar a descri¢do, a pesquisadora mostra a decorréncia de tal fato
na constituicdo de palavras. Dessa forma, Lemle (2009) apresenta a vogal [i], dizendo que,
quando em posi¢ao tonica, tera a representagdo exata da fala, como em “corri”, “bati” e “bebi”,
por outro lado, se essa vogal oral se encontra no final de uma palavra em uma silaba atona, sua

29 ¢ b 13

correspondéncia na nossa ortografia serd com a letra “e”, como em: “corte”, “parte”, “pente”
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etc. Em outro caso, temos o exemplo do que acontece com a vogal “u”. De fato, quando essa
vogal estd em silaba tonica, sua transcri¢do ¢ U, como nas palavras “luto” e “tudo”, porém,
quando a mesma vogal esta na ltima silaba da palavra e ¢ atona tera a representagdo “caro”,
“sapato” etc.

Lemle (2009, p. 12) também descreve as ocorréncias que provém do som, como
acontece com o som da consoante |, dessa forma, quando essa consoante ocupa posi¢ao lateral
e ¢ seguida de uma vogal, configura-se da seguinte forma: “lata”, “leite” etc. Por outro lado,
quando a consoante | encontra-se no final da silaba, antecedido de uma vogal, ha palavras, como
“mel”, “papel”, “tinel” etc.

Por conseguinte, a autora apresenta dois quadros para mostrar as mais importantes
correspondéncias entre letras e vice-versa. Lemle (2009, p. 14) enfatiza que “¢ importante ter
claro na mente que tais correspondéncias sdo determinadas pela posi¢do, ou seja, sdo regulares,
e essa regularidade pode ser comentada pelo professor.”.

Lemle (2009, p. 14) apresenta, no quadro a seguir, algumas letras do alfabeto da lingua
portuguesa brasileira que ndo correspondem ao mesmo som na palavra se utilizada em posi¢des

diferentes.

Quadro 3 - Uma letra representando diferentes sons, segundo a posi¢ao

Letra Fone (sons) Posicéo Exemplos

S [s] Inicio de palavra. Sala.
[z] Intervocalico. Casa, duas arvores.
[3] Diante de consoante surda | Resto, duas casas.

ou em final de palavra.

[Z] Diante de consoante sonora. | Rasgo, duas gotas®.

m [m] (nasalidade | Antes de vogal. Mala, leme.
da vogal | Depois de vogal, Campo,
precedente). antesdep eb. sombra.

n [n] (nasalidade | Antes de vogal. Nada, banana.
de vogal | Depois de vogal. Ganso, tango, conto.
precedente).

1 (1] Antes de vogal. Bola, lua.
[u] Depois de vogal. Calma, sal.

3 Os dois ultimos casos ocorrem no dialeto carioca.
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[e] ou [g] [i] Nao-final. Dedo, pedra.
Final de palavra. Padre, morte.

[o] ou [2] [u] N3ao-final. Bolo, cova.
Final de palavra. Bolo, amigo.

Fonte: Lemle (2009, p. 14).

No quadro, a seguir, Lemle (2009, p. 15) aborda que sons iguais podem ser

representados por letras diferentes.

Quadro 4 - Um som representado por diferentes letras, segundo a posi¢éao

Fone (som) Letra Posicao Exemplos
[k] c Diante de a, o, u. Casa, come, bicudo.
qu Diante de e, 1. Pequeno, esquina.
[g] G+ Diante de a, o, u. Gato, gota, agudo.
gu Diante de e, 1. Paguei, guitarra.
[1] i Posigdo acentuada. | Pino.
e
Posicao atona em Padre, morte.
final de palavra.
[u] u Posi¢do acentuada. | Lua.
0
Posi¢do 4tona em Falo, amigo.
final de palavra.
[R] T Intervocalico. Carro,
[r forte] r Outras posicdes. Rua, carta, honra.
[aw] Ao Posi¢do acentuada. | Portdo, cantarao.
am Posig¢ao atona. Cantaram.
[ku] qu Diante de a, o. Aquario, quota.
qu Diante de e, 1. Cinquenta, equino.
cu Outras. Frescura, pirarucu.
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[gu]

Gu*

gu

Diante de e, 1.

Outras.

Aguenta, sagui.

Agua, agudo.

Fonte: Lemle (2009, p. 15).

Lemle (2009, p. 15) aponta que “em cada comunidade linguistica os professores deverao

compor seus proprios quadros correspondentes aos quadros dados aqui, registrando neles a

distribuicdo dos sons conforme se dd no dialeto falado pela sua clientela e por eles mesmos”.

Isso porque, para cada dialeto, serdo encontradas diferengas no modo de falar.

No quadro, a seguir, Lemle (2009, p. 16), aborda as relagdes entre letras e sons que,

segundo a autora, sdo as mais dificeis, porque, nesses casos, uma so letra pode representar

varios sons e, de maneira contraria, um mesmo som pode ser representado por mais de uma

letra.
Quadro 5 - Letras que representam fones idénticos em contextos idénticos
Fone Contexto Letras Exemplos
[z] Intervocalico. S Mesa.
z Certeza.
X Exemplo.
[s] Intervocalico diante a, o, | ss Russo.
u. ¢ Rugo.
S¢ Cresca.
Intervocalico diante de e, | ss Posseiro, assento.
1. c Roceiro, acento.
sc Asceta.
Diante de a, o, u, S Balsa.
precedido por consoante. | ¢ Alga.
Diante de e, i, precedido | s Persegue.
por consoante. c Percebe.
[5] Diante de vogal. ch Chuva, racha.
X Xicara, taxa.
Diante de consoante. S Espera, testa.
X Expectativa, texto’.

4 Os termos “qii”, “Gii” j4 ndo sdo mais usados, porém eles ainda existem no texto original da autora.
5 Esses casos ocorrem no dialeto carioca.
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Fim de palavras e diante | s Funis, més, Tais.
De consoante ou de |z Atriz, vez, Beatriz.
pausa.
[7] Inicio ou meio de J Jeito, sujeira.
palavra e diante de e, i. g Gente, bagageiro.
[u] Fim de silaba. u Céu, chapéu.
1 Mel, papel.
Zero Inicio de palavra. Zero Ora, ovo.
h Hora, homem.

Fonte: Lemle (2009, p. 16).

Sobre o quadro anterior, Lemle (2009, p. 16) menciona que “ndo héa qualquer principio
fonico que possa guiar quem escreve na opcao entre as letras concorrentes”, por isso, ¢ preciso
consultar o dicionario sempre que preciso e, dessa forma, decorar a grafia correta das palavras.

Nesse contexto, torna-se muito importante apresentar algumas consideragdes de Soares
(2020) sobre outros acometimentos que dificultam o aprendizado da crianca logo no inicio da
alfabetizagao.

Além dos preceitos apontados anteriormente, Soares (2020, p. 212) infere que o aprendiz
possui dificuldades para distinguir os tipos de letra, como maiuscula e minuscula. Diante dessa
visdo, Soares (2020, p. 212) relata que, na fase em que a crianca ainda considera a letra como
um objeto, existem dificuldades para transpor os tipos de grafia, ou seja, o aprendiz comeca a
escrever com a letra caixa alta e, em algum momento, terd que aprender a escrever com outros
tipos de letras, por exemplo, com letra cursiva ou letra minuscula. Por isso, Soares (2020, p.
212) menciona que, de acordo com a légica das coisas, “um lapis € sempre um lapis, esteja em
posicao vertical, horizontal, inclinada”. Em vista disso, Soares (2020, p. 212) assinala que o
objeto “enquanto objetos propriamente ditos ndo se alteram segundo a sua orientacdo e sua
posi¢do no espago, 0 mesmo hao ocorre com as letras”. Por esse motivo, os aprendizes tém
dificuldade de utilizar as letras com formatos iguais. Nesse contexto, a autora considera que as
letras p, b, q e d ndo exibem diferencas no formato, pois elas possuem apenas um formato, que
¢ utilizado em posigdes diferentes. Por isso, podem confundir o aluno e fazer com que ele
escreva de forma espelhada.

Soares (2020, p. 216) evidencia que a crianca alcanga a consciéncia fonémica somente por
meio da associacdo entre os grafemas e sua representacdo sonora, que sdo os fonemas. Para

Soares (2020, p. 214), é preciso que o aluno identifique os fonemas por meio da percepcao de
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que uma letra (grafema) pode compor muitos sons desde que combinado com outros grafemas,
como exemplo Soares indica as palavras “faca”, “furo”, “figo”, “fogo” e “fera”. Isso quer dizer
que o aluno passa a perceber que um s fonema (letra) pode ser utilizado para escrever muitas
palavras diferentes. Em outra perspectiva, Soares explica que o aprendiz também adquire a
habilidade de trocar apenas um fonema para se formar muitas palavras diferentes, como “faca”,
“maca”, “jaca” e “vaca”.

Soares (2020, p. 219) salienta outro fator relacionado a consciéncia do aprendiz sobre os
fonemas, que sdo os nomes de algumas letras. A autora diz que a posi¢cdo do fonema no nome
da letra interfere como ela é entendida pelo aprendiz, por exemplo, a letra “p”" ¢ representada
pelo fonema /p/ e na prontincia ela é “pé”. Em outro caso, a autora cita a letra “f”, que ¢ o
fonema /f/ e na pronuncia ela é “efe”. A autora deixa claro que pode acontecer um momento
em que a crianga vai representar fonemas, como /p/ e /t/, fazendo uma fusdo dos fonemas e
utilizar a letra como se ela representasse mais de um som. Soares apresenta exemplos nos quais
as criangas escrevem “kvalo” para “cavalo”, “ksa” para “casa”, ou ainda, podem utilizar a letra
“h” para representar o fonema /g/, por causa de o som ser “aga”, entdo, na escrita teremos “hto”
para “gato” e “hlia” para “galinha”. Dessa maneira, Soares (2020, p. 220) menciona outros
casos em que o nome da consoante pode fazer com que o aluno entenda que uma letra representa
mais de um fonema, entdo, a pesquisadora afirma que “conhecendo os nomes dessas letras,
criancas, quando atingem o periodo da fonetizagdo da escrita, costumam considera-las como
equivalentes a silabas quando a consoante se segue a vogal E”. Assim sendo, Soares traz como
exemplo outras escritas de criangas que grafam uma letra com a inten¢do de corresponder ao
som de uma consoante mais a letra ‘e’, vejamos: ““BCO” por “beco”, “CABLO” por “cabelo”,
“PTCA” por “peteca”, “VNENQO” por “veneno””. A autora (2020, p. 221) também indica outros
casos que, segundo ela, ocorrem com menor frequéncia, como ““CBOLA” por “cebola”,
“GMA” por “gema””, bem como Soares também apresenta, ““BEQO” por “beco”, “PIPOQA”
por “pipoca’’.

Esse tipo de escrita em que o aluno influencia-se pelo nome da letra configura a fase
sildbico alfabética, que ¢ quando o discente ja entende as correspondéncias fonémicas, porém
ainda ¢ preciso um pouco de amadurecimento para que ele assimile certos detalhes da escrita.

Nesta sec¢do, esclareceram-se muitas questoes que permeiam a complexidade do sistema de

escrita. Na proxima secao, apresentar-se-ao os métodos de alfabetizacao utilizados nas escolas.
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3.13 Métodos de ensino

Soares (2020, p. 20), ao apresentar os métodos de ensino existentes, aborda um termo
importante intitulado “associacionismo”. Para a autora, o termo associacionismo refere-se as
técnicas de alfabetizacdo em que se utiliza de varios meios de construcdo de palavras, como
também de decomposicao de palavras e de textos. A autora considera que esses métodos foram
considerados tradicionais e ultrapassados e, com a chegada do construtivismo, passa-se, entao,
a considerar que o ensino deveria ser focado nas concepgdes do aluno. A seguir, Soares (2021a)

mostra a sua visdo sobre o assunto.

os métodos hoje considerados como “tradicionais” que, como ja foi dito, voltam-se
predominantemente para a faceta fonica, isto €, para o ensino e a aprendizagem do
sistema de escrita; por outro lado, assim também tem feito o chamado
“construtivismo”, que se volta predominantemente para as facetas referentes ao
letramento, privilegiando o envolvimento da crianga com a escrita em suas diferentes
fungdes, seus diferentes portadores, com os muitos tipos de géneros de texto
(SOARES, 2021a, p. 68).

Para Soares (2021a), o ensino deve envolver os métodos existentes, como também ¢
preciso utilizar todos os artificios que possam beneficiar o aprendizado da leitura e da escrita.
Desse modo, a autora define duas facetas, que, no ato de ensinar, devem ser consideradas como

uma fusdo que integra os meios do conhecimento, conforme apresentado a seguir.

a faceta linguistica predomina nos métodos sintéticos e analiticos, para os quais o
objeto da aprendizagem da lingua escrita é o sistema alfabético-ortografico, e as
competéncias visadas sdo a codificacdo e decodificagdo da escrita. Por outro lado, é a
faceta interativa que predomina no construtivismo, em que a faceta linguistica néo ¢é
assumida propriamente como objeto da aprendizagem: as competéncias a ela
vinculadas s3o consideradas decorréncia da inser¢do da crianga no mundo da cultura
do escrito, ou seja, decorréncia do desenvolvimento das facetas interativa e
sociocultural (SOARES, 2020, p. 29).

Nessa perspectiva, torna-se importante ressaltar as definicdes apontadas por Soares
(2020) para descrever os métodos sintéticos, que a autora considera como sendo o trabalho com
as partes menores da palavra, o qual envolve os métodos fonico e sildbico, assim como ressalta
que, nos métodos analiticos, o estudo ¢ feito a partir da andlise das partes maiores palavras,

frases e texto. A seguir, Soares (2020) afirma que

a aprendizagem da lingua escrita deve partir das unidades menores) da lingua — dos
fonemas, das silabas — em dire¢do as unidades maiores — a palavra, a frase, ao texto
(método fonico, método silabico); ora a opgdo pelo principio da analise, segundo o
qual essa aprendizagem deve, ao contrario, partir das unidades maiores e portadoras
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de sentido — a palavra, a frase, o texto — em dire¢ao as unidades menores (método da
palavrag@o, método da sentenciag@o, método global) (SOARES, 2020, p.18).

Porquanto, Soares (2020, p. 35) infere que “a questdo dos métodos requer que se
considere ndo so a aprendizagem da lingua escrita como um todo, mas também a especificidade
de cada uma de suas facetas, as diferentes implicagdes metodologicas que decorrem dos
principios e teorias que esclarecem cada uma”.

Nessa perspectiva, Carvalho (2005) aborda, com detalhes, como acontece a
consolida¢ao dos métodos de ensino, que sdo utilizados nas escolas do Brasil. Carvalho (2005,
p. 18) aponta que se instaura uma dicotomia que se apresenta por métodos analiticos ou globais
e métodos sintéticos, €, no meio educacional, existem discussoes sobre qual ¢ o melhor método
a ser utilizado para o ensino da leitura e da escrita.

Carvalho (2005, p. 22), a seguir, apresenta métodos de ensino. Sendo assim, o primeiro
abordado por ela ¢ o método ABC, que foi utilizado em uma época em que grande parte da
populagdo era analfabeta. Naquele tempo, ndo se exigia muito de leitura e escrita no meio social,
desse modo, Carvalho (2005, p. 22) afirma que “a soletracdo nao buscava dirigir a ateng¢ao do
aprendiz para os significados do texto, muito menos formar leitores, pois so trabalhava com
palavras soltas”. Nesse contexto, faz-se uma composi¢do que combina letras e sons com a
finalidade de soletragdo. Isto é, ¢ apresentada ao aluno uma cartilha de letras que devem ser
memorizadas, posteriormente, o professor ensina que a juncao dessas letras forma as silabas
que, por ultimo, formam as palavras. Carvalho (2005, p. 22) ressalta que, ao utilizar o método
ABC, “ndo se d4 atengdo ao significado, pois as palavras sdo trabalhadas fora do contexto.
Trata-se de processo arido, com poucas possibilidades de despertar o interesse para a leitura,
que pressupde uma separacao radical entre alfabetizagdo e letramento™.

O método ba-be-bu-bu: silabacdo ¢ descrito pela autora como uma técnica de
memorizagdo dos sons que sdo construidos, a principio, perante a jun¢do de uma consoante com
uma vogal. Carvalho (2005, p. 23) declara que esse método possui semelhangas negativas com
o método descrito anteriormente. Para a autora, ha “énfase excessiva nos mecanismos de
codificagdo e decodificacdo, apelo excessivo a memoria € ndo a compreensiao, pouca
capacidade de motivar os alunos para a leitura, como também pouca diferenga entre esses
métodos”. Galhardo (1979) apud Carvalho (2005, p. 23) concorda que em se tratando da
diferenca entre os dois métodos citados “a principal € que na primeira ndo aparecem frases, sO
palavras, mas o mecanismo da leitura € 0 mesmo”.

Para apresentar a realizacdo do método de silabagdo, Carvalho (2005) descreve como

aconteceu a exposi¢do em cartilhas a seguir.
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primeiro, as cinco letras que representam as vogais, depois os ditongos, em seguida
as silabas formadas com as letras v, p, b, £, t, |, j, m, n. As chamadas dificuldades
ortograficas aparecem do meio para o fim da cartilha, incluindo os digrafos, as silabas
travadas (terminadas por consoantes), as letras g, c, z, s e x (CARVALHO, 2005, p.
25).

Desse modo, Carvalho (2005, p. 25) ressalta que “decididamente os processos de
alfabetizacdo e letramento foram assumindo o pressuposto, do qual discordo, que a
compreensdo da leitura e da escrita vem depois da aprendizagem do processo de decodificacao”.
Portanto, entende-se que tais métodos condizem com o desenvolvimento de técnicas que
induzem o aluno a formar palavras sem sentido de modo mecanico. Esse tipo de ensino nao
permite que a crianga desenvolva um processo de aprendizado no qual ela tera chances de
desenvolver habilidades de ler com criticidade e ampliar seu conhecimento do mundo.

E possivel observar, a seguir, algumas imagens que remetem as atividades de

alfabetizacdo com métodos analiticos.

Figura 4 - Método analitico
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Fonte: Cartilha de Alfabetiza¢ao Sodre.

Ao descrever o método fonico, Carvalho (2005, p. 25) considera que as palavras, além
de serem constituidas por sons, elas também possuem diversos significados, sendo assim, no
método fonico, “o professor dirige a ateng¢do da crianga para a dimensdo sonora da lingua”.
Desse modo, Carvalho explica os procedimentos utilizados para ensinar diante dessa

metodologia, conforme trecho a seguir.



73

Ensina-se o aluno a produzir oralmente os sons representados pelas letras e a uni-los
(ou melhor dizendo, fundi-los) para formar as palavras. Parte-se de palavras curtas,
formadas por apenas dois sons representados por duas letras, para depois estudar
palavras de trés ou mais. A énfase ¢ ensinar a decodificar os sons da lingua, na leitura,
e a codifica-los, na escrita (CARVALHO, 2005, p. 25).

Carvalho (2005) considera que o avanco da Psicologia e da Linguistica fizeram com que
esse método aproximasse-se da ideia de um método misto, que ¢ visto como processo analitico-
sintético.

Conforme os estudos de Carvalho (2005, p. 26), o método fonico abarca o método
Abelhinha e 0 método Casinha Feliz. O método Abelhinha consiste em uma fusdo de sons que
formam outros sons. Este ¢ conhecido como um método de analise e sintese, pois, em primeiro
momento, explora a capacidade dos alunos de formar sons e, posteriormente, suas habilidades
de decompor os sons das palavras e fazer novas associacdes. J4 no método Casinha Feliz,
utiliza-se a ludicidade. Carvalho (2005, p. 27) declara que, nesse método, sdo utilizadas figuras
para personificar as letras para que, dessa forma, a crianca passe a fazer associa¢des entre as

letras e os nomes. E possivel observar alguns exemplos dessas atividades, a seguir.

Figura 5 - Cartilha Sodré
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Fonte: Cartilha Sodre.
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Figura 6 - Cartilha Caminho Suave

O gato é de Didi.
O gato bebe agua.

Fonte: Cartilha Caminho Suave.

Entdo, Carvalho (2005, p. 32) apresenta os “métodos globais: aprender a ler a partir de
histérias ou oragdes”. Ainda de acordo com a autora, esta foi uma nova maneira de ensinar que
foi se instaurando a partir do movimento Escola Nova, o qual, no Brasil, surgiu por volta de
1920. Carvalho (2005, p. 32) relata que “a fundamentacao tedrica desses métodos € a psicologia
da gestalt ou psicologia da forma: a crenga, segundo a qual a crianga tem uma visao sincrética
(ou globalizada) da realidade, ou seja, ela tende a perceber o todo, o conjunto, antes de captar
os detalhes”. Dessa forma, a autora considera que esse movimento educacional aconteceu por

meio da interacdo entre educadores e psicdlogos, com isso, Carvalho (2005) destaca que

Decroly prop0s ensinar a ler com textos naturais, frases ligadas ao contexto da crianca,
ou mesmo palavras significativas. Enfatiza a compreensdo do significado desde a
etapa inicial da alfabetizacdo, e ndo a capacidade de decodificar ou de dizer texto em
voz alta. Considerava que os métodos tradicionais de soletracdo e silabacdo

contrariavam a fung¢io de globalizacdo caracteristica da mente infantil (CARVALHO,
2005, p. 32).

Em vista disso, a autora mencionada anteriormente descreve os métodos que
empreenderam essa proposta. A comecar pelo Método de Contos, que se baseia no fato de que
o professor cria pequenas historias para introduzir a leitura dos alunos. Os contos sdo inspirados
em fatos que dizem respeito a vida das criancas envolvidas e em assuntos bem familiares a elas.
Os principais objetivos sdo fazer com que a crianga desenvolva prazer pela leitura, como

também adquira conhecimento da base alfabética da sua lingua. Carvalho (2005, p. 33), ainda,
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aponta que “o processo envolve andlise das partes maiores (o texto, as frases) para chegar as
partes menores (palavras, silabas), por isso, 0 método global ¢ também chamado de analitico”.
Dessa forma, o professor separa as partes do texto para que a crianga perceba que este €
composto de frases e oragdes que sao formadas por palavras. Logo, o docente enfatiza a leitura
de algumas palavras repetidas, a fim de que elas sejam memorizadas, e da sequéncia ao
processo, trabalhando a decomposicao das palavras e, por fim, cria oportunidades para que haja
a composi¢ao de palavras.

O método Ideovisual de Decroly ¢ descrito pela autora como aquele em que o médico e
psicologo Decroly ndo concordava com o ensino dividido em matérias, sendo assim, ele
defendia que o ensino deve respeitar a personalidade da crianga, assim como seus interesses.
Nesse método, prioriza-se, em primeiro momento, problematizar tematicas que envolvem as
necessidades basicas do educando, como alimento, moradia, direitos e outros mais. No entanto,
a proposta geral era desenvolver estudos sobre as relacdes de familia, escola, meio ambiente,
astrologia etc. Desse modo, o docente direcionava a crianga para que ela trabalhasse seu
pensamento sobre o objeto pensando sobre ele, logo, era preciso fazer associacdes e, entdo,
expressar-se sobre ele. Inclui-se, neste método, a “fun¢do de globaliza¢do”, em que Decroly
trabalhou em conjunto com uma professora primaria de forma que eles optaram por alfabetizar
o discente partindo das frases e ndo das letras, pois consideravam que as unidades menores, se
utilizadas separadamente, ndo tém sentido. Decroly criou o método Ideovisual, no qual fez
experiéncias de aprendizagem com alunos que possuiam deficiéncia visual, auditiva e outras.
Uma de suas experiéncias com um aluno portador de deficiéncia auditiva, Decroly, juntamente
com uma professora, ensinaram o aluno a ler por meio de uma proposta que envolvia trabalhar
frases do cotidiano do aluno. Essas frases eram elaboradas com os verbos no presente do
indicativo e no imperativo para dar um direcionamento a a¢des que deveriam ser executadas
pelo aluno para demonstrar o seu entendimento. Carvalho (2005, p. 36) cita que, nesse método,
“o aluno reconhecia a forma, o desenho total, a imagem grafica da frase. Em seguida, aprendia
a distinguir as palavras, por meio da observacao de semelhangas e diferencas entre elas; em
seguida as silabas, depois as letras”. Nesse método, Decroly também utilizou o chamado
“ensino globalizado de palavras significativas”, no qual utilizavam-se produtos comestiveis em
suas devidas embalagens para que os alunos provassem o alimento e associassem o sabor com
a imagem do produto e a escrita contida no rétulo.

Em seguida, a autora mostra o método Freinet. Carvalho (2005, p. 36) conta que Célestin
Freinet foi um educador francés que atuou no interior da Franga, no inicio do séc. XX, ele

atuava com ideais politicos a favor da transformacao social. Carvalho (2005, p. 37) diz que
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“Freinet acreditava que a inteligéncia, o gesto, a sensibilidade desenvolvem-se através da livre
expressdo, do trabalho manual, da experimentagcdo. Sua pedagogia consiste em estimular a
reflexdo, a criatividade, o trabalho, a cooperagao e a solidariedade”. Desse modo, Freinet teve
suas praticas de ensino influenciadas por Decroly, ao passo que acreditava que o aprendizado
acontece do todo para as partes menores do texto. Em suas aulas, sempre respeitando o interesse
das criangas, era proposto que elas criassem seus proprios textos, sendo eles, correspondéncias,
jornais e outros géneros textuais que eram lidos por todos para se fazer uma selecdo que
constituiria um material a ser impresso.

Entdo, Carvalho (2005, p. 37) menciona que, na proposta de Freinet, “o método natural
pressupde que a crianga se familiariza com a escrita por imersdo na escrita, a medida que
interage com textos, ouve historias, desenha, faz tentativas de escrita. Ela aprende a ler lendo,
a escrever, escrevendo.”. Dessa maneira, a crianga encontra-se inserida em um mundo em que
a grafia torna-se natural para ela, além de considerar que o desenvolvimento ¢ gradual e
acontece envolvendo trocas de saberes, como também ha a reflexdo sobre o objeto. Portanto, o
educador ndo denomina fases ou etapas para o desenvolvimento da leitura e da escrita. A seguir,
ha um exemplo de um jornal escrito por criangas de uma escola Freinet, localizada em Belo

Horizonte, Minas Gerais.

Figura 7 - Produc0es textuais de estudantes a partir do método Freinet — parte 1
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Fonte: Jornal Casulo, Escola Pés no Chao, Belo Horizonte.
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Figura 8 - Producdes textuais de estudantes a partir do método Freinet — parte 2
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Fonte: Jornal Casulo, Escola Pés no Chéo, Belo Horizonte.

Em outro momento, Carvalho (2005) apresenta a metodologia de base linguistica ou
psicolinguistica. Essa denominacgdo indica que é uma pratica conduzida por principios da
linguistica e da psicologia. Esse método surgiu como produto de uma experiéncia praticada em
uma turma de alfabetiza¢do por um grupo de professores da Secretaria de Educacdo do Rio de
Janeiro na década de 1970. Nesse estudo, estima-se por ndao desrespeitar o nivel de
desenvolvimento cognitivo e afetivo do aluno, tal como se preza para que o aluno seja
considerado o centro do processo de modo que ele possa exercer sua autonomia na escolha e na
criacdo do conteudo a ser trabalhado. Tendo em vista que a ludicidade esteja presente, a
proposta ¢ de iniciar a leitura a partir das oracdes, pois os pesquisadores estimam que, como se
fala por frases, ndo ¢ possivel que se aprenda a leitura e a escrita por pequenas partes sem
sentido completo. Entdo, trés critérios sdo estabelecidos para favorecer o bom andamento do
trabalho, além de facilitar o aprendizado dos alunos. No primeiro critério, estipula-se que, ao
iniciar o método, utilize-se as letras p, b, d, f, v por serem consideradas mais faceis. Entdo,
trabalha-se utilizando os sons que ndo mudam de acordo com a posi¢do na palavra, ou seja, /f/
com /a/ sera fa em qualquer posicdo da palavra que esteja e, assim, os pesquisadores exploravam
as relacdes biunivocas e, posteriormente, avancavam para se trabalhar relagdes mais complexas
que envolvem as silabas. Como ja foi dito, o foco do trabalho ndo sdo as partes menores, como

fonemas e silabas, mas entender esses sons dentro de um contexto maior, que ¢ a frase. No
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segundo critério, recomenda-se a alternancia dessas letras mais faceis por letras consideradas
mais dificeis, como grafemas que podem apresentar mais de um som dependendo da sua
posi¢do na palavra, como 1, s, m, x e outras mais. Por fim, no terceiro critério, deve-se selecionar
palavras que possam ser decompostas e, com suas partes, formar varias outras palavras, por
isso, esse € o critério de produtividade. Dessa maneira, ao se trabalhar esse conteudo que se
caracteriza por atividades de leitura e escrita, realizam-se muitas operacdes sintaticas nas quais
se criam muitas frases a partir de uma oragao criada pelo aluno.

Carvalho (2005) apresenta o0 método Etapas de uma unidade, o qual se fragmenta em
nove unidades didaticas. A primeira etapa consiste em uma preparacdo, em que se analisa o
cenario, por meio de uma conversa, para se escolher as frases que serdo trabalhadas, um tema
para a produgdo textual pode ser escolhido pela professora ou pode surgir de algum
acontecimento do cotidiano. Carvalho (2005, p. 40) aponta que entre os temas que podem ser
trabalhados estdao “historias, fabulas, lendas, visitas e passeios, jogos e brincadeiras, eventos e
projetos da escola etc.”. Por meio de uma conversa, exploram-se muito as ideias dos alunos
para que se utilizem, no trabalho, as expressdes deles. Na segunda etapa, deve-se seguir a regra
de numeros de palavras, na qual uma oragao sé pode ter 6 ou 7 palavras ou de 9 a 11 palavras
se for trabalhar com duas oragdes. Nas proximas etapas, segue-se um passo a passo, em que o
terceiro passo € escrever as frases em um quadro; no quarto passo, o grupo deve ler as palavras
de maneira que os infantes possam entender tudo que esta escrito; nos quinto € sexto passos,
faz-se uma andlise para se trabalhar as operagdes sintdticas nas quais as criangas reconhecem
as palavras chaves e fazem testes com essas palavras em outros contextos. Na sétima etapa, os
alunos fazem uma analise das palavras par identificarem diferencas e semelhangas graficas e
auditivas que acometem as palavras. A oitava fase consiste na formagdo de novas palavras,
utilizando as silabas e os fonemas ali presentes. Por fim, na nona etapa, escrevem-se as novas
palavras, tal como também se trabalha a oralidade.

Por fim, Carvalho (2005, p. 41) apresenta o método Alfabetizagao a partir de palavras-
chave, que ¢ apontado pela autora como aquele que “propde o ensino das primeiras letras a
partir de palavras-chave, destacadas de uma frase ou texto mais extenso. As palavras destacadas
sdo desmembradas em silabas, as quais, recombinadas entre si, formam novos vocabulos.”. A
autora fez uma pesquisa com algumas professoras que tém como foco esse método e ancoram
seu trabalho na palavragdo, que € um método conhecido pela utilizagao de palavras-chave e de
familias silabicas, entretanto, ha uma proposta rica de criacao que inclui a narracao de histdrias,

criacdo de cangdes, jogos € outro mais.
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Carvalho (2005, p. 42) também apresenta o método Natural, que de acordo com a autora
foi criado pela professora Heloisa Marinho, que exercia docéncia no Instituto de Educagdo do
Rio de Janeiro. Segundo Marinho (1987) apud Carvalho (2005, p. 42), a criagdo do método foi
baseada nos “conceitos da psicologia da forma (Gestalt) e apoia-se em John Dewey, Decroly e
outros escolanovistas que ressaltam a importancia da atividade da crianca no processo de ensino
aprendizagem”. Com isso, a inten¢do da autora foi criar habilidades de leitura que ultrapassem
a decodificacdo, dessa forma, Marinho (1987) pretendeu formar criangas leitoras que tenham
habilidades para organizar os pequenos textos e atribuir sentido a eles. A criadora do método
estabelece que as escritas sejam registradas em folhas separadas que, posteriormente, possam
compor o que ela denominou de “pré-livro”. Esse método ¢ direcionado para o estrato fonico
das palavras, como também se trabalham as imagens visuais da escrita de modo a explorar a
leitura e a escrita de novas palavras que se encontram em frases, sentencas, historias dentre
outros. Carvalho (2005, p. 42) evidencia que Marinho (1987) “enfatizou a importancia das
atividades diversificadas, ladicas, criadoras e livres, assim como o manuseio de materiais €
objetos”. Para a composi¢do do método, Marinho (1987) criou e utilizou o quadro de pregas,
os cartdes relampagos, visor fonético, tabuleiro de sons, trilho, bolsinha de leitura e varias
outras formas de tornar o aprendizado mais claro para o aluno.

Por fim, Carvalho (2005) mostra o método Paulo Freire. A autora explica que Paulo
Freire ¢ conhecido internacionalmente por ter criado teorias, como Educacgdo libertadora,
Pedagogia do oprimido, Conscientizagdo, Educagdo bancéria e outros mais. Esses conceitos
foram desenvolvidos a partir do trabalho que esse educador desenvolveu alfabetizando jovens
e adultos que eram homens e mulheres trabalhadores rurais, operarios ou outros que ndo tiveram
a oportunidade de aprender a leitura e a escrita na idade propria. O método Paulo Freire tem
como objetivo despertar os envolvidos para as questdes politicas e, com isso, tornar possivel o
despertar da consciéncia para questdes que os oprimem e os dominam. Carvalho (2005, p. 44)
destaca que Paulo Freire estabeleceu que o “circulo de cultura” envolvia o local das aulas e a
inovagdo da metodologia pedagogica. Nesse processo, elege-se um jovem com alguma
formagdo escolar ou um universitario para coordenar as a¢des sem que fagcam imposicdes, €
preciso que ele aja como um mediador das ideias dos alunos.

Carvalho (2005, p. 44) descreve quais sdo as etapas, tal como aponta a organizacao do
método Paulo Freire. A autora diz que, a principio, deve-se conduzir a escolha de 17 a 20
palavras geradoras que envolvam o contexto dos estudantes. Entdo, faz-se necessario que haja
combinagdes basicas dos fonemas e padrdes silabicos. Em segundo momento, o coordenador

deve apresentar, no quadro, imagens dos objetos e contextos os quais representam as palavras
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escolhidas. Por fim, estuda-se as relagdes entre fonemas e grafemas utilizando as silabas das
palavras que foram decompostas pelo grupo. A autora diz que se seleciona uma palavra, como
“favela” e faz-se a decomposi¢ao em silabas, elaborando as fichas: fa, fe, fi, fo, fu/va, ve, vi,
vo, vu/la, le, 1i, lo, lu. Entao, utiliza-se as fichas para formar novas palavras, como fala, fava,
vela, vila, lava, luva, até que se esgote as possibilidades de combinagdo ou se queira mudar as
palavras.

Nesta secao, apresentou-se os métodos que sao utilizados na educacdo brasileira. Na

proxima se¢do, apresentar-se-20 os géneros textuais.

3.14 Géneros textuais

Abordar a tematica de géneros textuais, nesta pesquisa, ¢ muito importante, pois o
ensino da lingua permeia uma vastidao de contetidos que sempre estao envoltos em um tipo de
género. Essa pesquisa visa explicitar como o estudo de textos estabeleceu-se no periodo pos-
pandémico com estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental I. Portanto, ¢ indispensavel que
o professor explore tal diversidade textual, visando melhorar a competéncia comunicativa dos
alunos.

De inicio, apresentaremos os estudos de Bazerman (2005), que ¢ um estudioso da Escola
Norte-americana. Esse autor tem o seu trabalho direcionado para uma linha sociointeracionista,
a qual explora-se os aspectos historicos e culturais que envolvem a linguistica aplicada. O
trabalho de Bazerman (2005), aqui explorado, indica que os géneros sdo construidos por meio
de relagdes que permeiam as vivéncias do cotidiano social, em que a fala e a escrita vao se
moldando para atingir objetivos de comunicagdo que sdo direcionados de acordo com a
moldagem das formas escritas que condizem as escolhas do individuo. Diante dessa
perspectiva, na introducao de seu trabalho, Bazerman (2005, p. 11afirma que “a definicdo de
géneros como apenas um conjunto de tragos textuais ignora o papel dos individuos no uso e na
construcao de sentidos”.

Em vista disso, na concepg¢ao de Bazerman, fica claro que, em nossas vivéncias, vamos
criando uma série de acordos, que, ao serem cumpridos, tornam-se documentos que poderao
ser oficializados ou ndo por instituicdes. Bazerman (2005, p. 21) menciona que hd um
encadeamento de eventos que se institui a medida que muitos textos sdo produzidos em razao
da consolidacdo dos fatos. Diante dessa visdo, Bazerman (2005, p. 21) aponta que “esses fatos
ndo poderiam existir se as pessoas ndo os realizassem por meio da criacdo de textos:

requerimentos de graduacdo, programas definindo o trabalho das varias disciplinas, critérios
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para as disciplinas serem consideradas de escrita intensiva, listas das disciplinas aprovadas”. O
autor apresenta esses exemplos, mas pode-se considerar que se enquadram, nesse contexto, tudo
aquilo que diz respeito as vivéncias do individuo e que ocasionard em um registro ou
documentacao dessas ocorréncias. Bazerman denomina esses enquadramentos como
tipificacdo, nesse contexto, ele esclarece que “temos gé€neros altamente tipificados de
documentos e estruturas sociais altamente tipificadas nas quais esses documentos criam fatos
sociais que afetam as agdes, direitos ¢ deveres das pessoas”. Para Bazerman, sio os fatos sociais
¢ os atos de fala que definem a tipificacéo.

Bazerman (2005, p. 23) define que “fatos sociais sdo as coisas que as pessoas acreditam
que sejam verdadeiras e, assim, afetam o modo como elas definem uma situagdo”. Bazerman
(2005) acredita que os fatos sociais sdo criados por uma crenga que envolve muitas pessoas ¢
acaba por intervir no modo de vida desses individuos daquele meio. Pode-se pensar na
rivalidade que se consolida entre torcidas de times de futebol, que ¢ algo que decorre de uma
simples preferéncia ou tradicdo de familia e que, em algum momento, pode se tornar visivel
por atitudes que sdo tomadas para dividir as pessoas. Nesse processo, os sujeitos dividem-se
em grupos rivais para agredir o outro, de maneira verbal ou até¢ mesmo fisica, criando um grupo
que age para excluir aquele que ndo pertence ao grupo. Dessa forma, tem-se um fato social
consolidado, que ¢ uma rivalidade entre pessoas, e, consequentemente, fica um estigma que vai
atrair novas pessoas e afastar outras. Por outro lado, pode-se pensar na consolidagao dos fatos
sociais quando pensamos em casos em que as agoes ndo se consolidam por meio de registros
oficiais, portanto, ndo podem ser verdadeiras. Como exemplo, pensar ¢ possivel ter como
exemplo uma pessoa que sempre joga na loteria e, em um certo dia, ela preencheu o bilhete,
mas nao foi possivel ir até a loteria concretizar esse jogo por algum motivo qualquer e seus
nimeros marcados no bilhete foram sorteados. Essa pessoa ndo pode se considerar ganhadora
do prémio somente por ter marcado os niimeros, pois seria preciso que a aposta fosse registrada
(documentada) para que o fato social de ganhar na loteria tornasse-se real.

Bazerman (2005) também apresenta os atos de fala que, segundo ele, dizem respeito aos
nossos tratados que sdo formalizados por meio das palavras. Bazerman (2005, p. 26) menciona
que “para nossas palavras realizarem seus atos, elas devem ser ditas pela pessoa certa, na
situagdo certa, com o conjunto certo de compreensdes”. Em vista disso, o autor aborda o
exemplo de um casamento. Nesse caso, hd um discurso que deve ser feito por uma pessoa que
tem uma formagao adequada para exercer uma certa fungdo dentro de uma institui¢ao religiosa.
Entdo, realiza-se a cerimdnia de acordo com as regras que tornard o casamento legalizado

perante as regras da instituicdo. Portanto, se acaso um casamento ¢ realizado em uma pega de



82

teatro, os atos de fala ndo terdo o mesmo valor legal perante a sociedade do que aquele realizado
em uma institui¢do legalizada, desse modo, ndo ¢é possivel que esse fato torne-se algo
consolidado.

Os conceitos de fatos sociais e atos de fala sdo constituintes da tipificagdo que molda os
géneros de acordo com as necessidades comunicativas dos individuos. Para Bazerman (2005,
p. 29), “a tipificacdo da uma certa forma e significado as circunstancias e direciona os tipos de
acdo que acontecerdao”. O autor acredita que, para que se possa expressar de uma forma mais
clara nas escritas, acaba-se por escolher formas que corresponderdo ao contexto mais exato e
que, de certa forma, serd bem entendido por aqueles que tiverem acesso a ele. Diante dessa
perspectiva, o autor afirma que “ao criar formas tipificadas ou géneros, também somos levados
a tipificar as situacdes nas quais nos encontramos”. Para Bazerman (2005), os géneros sdao
“formas de comunicacdo reconheciveis e auto refor¢adas”, pois, de certo modo, os géneros sao
desenvolvidos por meio das circunstancias sociais e, ao utiliza-lo, acaba-se por criar outras
conjunturas que encadeiam em novas tipificagdes e, consequentemente, em novos géneros.
Bazerman (2005) mostra como se desencadeia o quadro do género, conforme apresentado

abaixo.

Uma maneira de coordenar melhor nossos atos de fala uns com os outros ¢ agir de
modo tipico, modos facilmente reconhecidos como realizadores de determinados atos
em determinadas circunstancias. Se percebemos que um certo tipo de enunciado ou
texto funciona bem numa situag¢do e pode ser compreendido de uma certa maneira,
quando nos encontrarmos numa situagdo similar, a tendéncia é falar ou escrever
alguma coisa também similar. Se comegamos a seguir padrdes comunicativos com os
quais as outras pessoas estdo familiarizadas, elas podem reconhecer mais facilmente
0 que estamos dizendo e o que pretendemos realizar (Bazerman, 2005, p. 29).

Dessa forma, Bazerman (2005, p. 30) especifica que as formas padronizadas sdo um
meio de conduzir como as informagdes serdo apresentadas. Ademais, o Bazerman (2005, p. 30)
também diz que “com o passar de nossas vidas reconhecemos muito rapidamente quando um
texto pertence a um ou outro tipo familiar, geralmente porque reconhecemos algumas
caracteristicas textuais que nos sinalizam que tipo de mensagem pode ser aquela”. No entanto,
0 autor quer mostrar que a no¢ao de género deve ser considerada para além do uso das formas
como se fosse apenas um conjunto textual. Bazerman (2005, p. 31) esclarece que essa ¢ uma
visdo limitada que “ignora o papel dos individuos no uso e na construcdo de sentidos”. Diante

dessa perspectiva, Bazerman (2005) formula sua crenga, ao afirmar que

podemos chegar a uma compreensao mais profunda de géneros se os compreendermos
como fendmenos de reconhecimento psicossocial que sdo parte do processo de
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atividades socialmente organizadas. Géneros sdo tdo-somente 0s tipos que as pessoas
reconhecem como sendo usados por elas proprias e pelos outros. Géneros sdo o que
noés acreditamos que eles sejam. Isto ¢, sdo fatos sociais sobre os tipos de atos de fala
que as pessoas podem realizar e sobre os modos como elas os realizam. Géneros
emergem Nos processos sociais em que as pessoas tentam compreender umas as outras
suficientemente bem para coordenar atividades e compartilhar significados com vistas
a seus propositos praticos (Bazerman, 2005, p. 31).

De acordo com essa visdo, Bazerman (2005, p. 31) afirma que “os géneros tipificam
muitas coisas além da forma textual. Sao parte do modo como os seres humanos dao forma as
atividades sociais”.

Logo, Bazermam (2005, p. 32) postula que “os géneros se configuram e se enquadram
em organizacdes, papéis e atividades mais amplas, sdo propostos varios conceitos que se
sobrepdem, cada um envolvendo um aspecto diferente dessa configuragdo: conjunto de géneros,
sistema de géneros e sistema de atividades”. Em vista disso, Bazerman (2005, p. 32) explica
que “um conjunto de géneros ¢ a colegdo de tipos de textos que uma pessoa num determinado
papel tende a produzir”. Essa teoria esclarece que um profissional tende a fazer registros
variados sobre o seu trabalho, da mesma forma, também fazem os estudantes quando registram
diversos tipos de escrita em seu contexto escolar. Bazerman (2005) aponta que, a partir desse
enquadre, tende a surgir os sistemas de géneros, que ¢ definido da forma como se encontra a

seguir.

Um sistema de géneros compreende os diversos conjuntos de géneros utilizados por
pessoas que trabalham juntas de uma forma organizada, ¢ também as relagdes
padronizadas que se estabelecem na produgéo, circulacdo e uso desses documentos.
Um sistema de géneros captura as sequéncias regulares com que um género segue
outro género, dentro de um fluxo comunicativo tipico de um grupo de pessoas
(Bazerman, 2005, p. 32).

Nesse sentido, Marcuschi, na apresentacao do livro de Bazerman (2005, p. 12), diz que
“um sistema de géneros organiza a producdo e a circulacdo de géneros numa dada instituigcao
entre os individuos”. Bazerman (2005) também afirma que os sistemas de géneros sdao um
conjunto de grafias que se constitui por entidades que realizam atividades diferentes, porém se
associam no mesmo contexto para formar um conjunto. No exemplo do autor, estd a
composi¢do que se forma perante os registros académicos do professor e do aluno. Dessa
maneira, ha dois tipos de conjuntos de escritas, pois o aluno executa atividades graficas que
dizem respeito a seus estudos de texto, relatos de experiéncia, resumos e outros, enquanto o
professor elabora atividades e provas, faz o planejamento e outros. Para Bazerman (2005, p.

33), “esses dois conjuntos de géneros estdo intimamente ligados e circulam em sequéncias e
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padrdes temporais previsiveis”. Entdo, considerando a interligagao entre o sistema de géneros
e o sistema de atividades, a ideia do autor é que os Sistemas de atividades sejam os mecanismos
que envolvem a estrutura dos géneros, de modo que cada tipo de texto possua uma estrutura
organizada que ocasiona em um determinado género. De acordo com esse pensamento,

Bazerman (2005) aponta que

na esfera educacional, a atividade dirige seu foco para questdes tais como: de que
forma os alunos constroem conceitos ¢ conhecimentos através da solugdo de
problemas; como atividades instrucionais viabilizam a constru¢ao do conhecimento e
oportunidades de aprendizagem; como os instrutores apoiam e estruturam a
aprendizagem; e como, e com que propoésitos, as habilidades dos alunos sdo avaliadas
(Bazerman, 2005, p. 34)

O trabalho de Bazerman mostrou que os géneros constroem-se por meio dos fatos
sociais que atuam na construgdo de sentido e acabam por acarretar certas definigdes expostas
em tipos especificos de textos. A seguir, falar-se-4 sobre a abordagem do trabalho de Kaufman
e Rodriguez (1995), que retrata os tipos constru¢des de textos que compdem os géneros textuais.

Diante dessa visdo, Kaufmam e Rodriguez (1995, p. 14) apontam que “uma das fungdes
mais importantes cumpridas pelos textos utilizados no ambiente escolar ¢ a de informar, a de
fazer conhecer, através de uma linguagem precisa e concisa, o mundo real, possivel ou
imaginado, ao qual se refere ao texto”. Isso indica que o texto deve ser desenvolvido com
comecgo, meio e fim e tal assunto deve ser explorado de maneira que seja possivel transmitir
mensagens ao leitor de forma clara. Kaufmam e Rodriguez (1995) validam que existe uma

formagdo que envolve o texto, sendo assim, o seguinte trecho permite perceber tais ligacdes.

alguns textos narram acontecimentos; outros, comentam, explicam e discutem; alguns
apresentam os fatos em seu desenvolvimento temporal; outros, descrevem,
especificam, caracterizam; por sua vez, existem outros que transcrevem diretamente
os intercdmbios linguisticos, os didlogos dos participantes na situagdo comunicativa
criada pelo texto. Podemos afirmar entdo, que os textos configuram em diferentes
maneiras para manifestar ou as mesmas fun¢des da linguagem ou os mesmos
conteudos. E, de acordo com as raizes etimologicas da palavra-texto (texto provém do
latim textum, tecido, tela, trama, entrelacado), aceitemos que outro critério de
classificacdo adequada, para cruzar com o das funcdes, poderia ser o que se refere as
diferentes maneiras de entrelacar os fios, de trama-los, de tecé-los, isto, aos diversos

modos de estruturar os recursos da lingua para veicular as fungdes da linguagem
(KAUFMAM E RODRIGUEZ,1995, p.16).

Com base nessas atribuicoes, as autoras também selecionam outras caracteristicas dos
géneros para mostrar que estes podem abarcar algumas marcas em comum. Kaufmam e

Rodriguez (1995, p. 16) denominam algumas particularidades do texto, como trama narrativa,
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trama argumentag¢do, trama descricdo e trama conversacdo. Juntamente com as tramas
instauram-se as fungdes que sdo descritas pelas autoras, como fun¢do informativa, fungdo
expressiva, funcao literaria e fungdo apelativa. De certo modo, essas construgdes intituladas
pelas autoras sdo arranjos que estruturam os géneros textuais.

Nessa perspectiva, Kaufmam e Rodriguez (1995, p.16) afirmam que a trama narrativa
envolve os textos com a fung¢do informativa, que abarca os géneros noticia, biografia, relato,
texto historico, carta. Na fun¢do expressiva, as autoras consideram a carta. Kaufmam e
Rodriguez (1995) apontam varios géneros envolvidos pela funcao literaria, sendo o conto, a
novela, o poema, a historia em quadrinhos. Para finalizar a descricdo da trama narrativa,
Kaufmam e Rodriguez (1995) descrevem a fungdo apelativa, que abrange o aviso e a histéria
em quadrinhos. Para elas, essa trama exibe os fatos ou as a¢cdes em um segmento de tempo ou
causa. As autoras também consideram que o tempo e a forma dos verbos encarregam-se da
constituicdo dos textos narrativos.

Kaufmam e Rodriguez (1995, p. 17) declaram que a trama argumentativa inclui fungdes
nos textos. A comecar pela funcdo informativa que envolve os géneros artigo de opinido e
monografia. Para as autoras, na fun¢do apelativa, estdo os géneros aviso, folheto, carta e
solicitacdo. Segundo Kaufmam e Rodriguez (2018, p.17), esses géneros que estdo envolvidos
nessa trama possuem uma organizagao que constitui o texto em introducdo, desenvolvimento e
conclusdo. A juncgao dessas partes incumbe-se de comentar, explicar, expor ideias ou contrapo-
las, trazer conhecimentos, valores e crencas.

Logo, Kaufmam e Rodriguez (1995, p. 18) revelam a trama descritiva, a qual abarca os
textos que possuem as fungdes informativa, literaria e apelativa. Para elas, a funcdo informativa
envolve os géneros definicao, nota de enciclopédia e relato de experiéncia cientifica, enquanto
a fungao literaria aparece no género poema. Por fim, as autoras apresentam a fungdo apelativa
que representa os géneros aviso, folheto, cartaz, receita e instru¢do. Para Kaufmam e Rodriguez
(1995), esses géneros tém a finalidade de expor as caracteristicas e as especificidades das coisas
ou seres.

Por fim, as autoras exibem a trama conversacional, que apreende as func¢des informativa,
literaria e apelativa. Na fun¢do informativa, estdo abarcados os géneros reportagem e
entrevista. Enquanto na funcao literaria, Kaufmam e Rodriguez (1995) citam a obra de teatro e,
por fim, como fungdo apelativa, elas apontam o aviso. Kaufmam e Rodriguez (1995, p.17)
registram que a composi¢ao desses géneros institui-se por meio da interagdo linguistica que os

envolve em uma situagdo comunicativa.
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Diante dessa visdo, escolhe-se detalhar os géneros textuais utilizados nesta pesquisa
como proposta de construgdo textual em sala de aula, sdo eles: historia em quadrinhos, cartaz e
receita. Em suma, utilizaram-se os conceitos de Kaufmam e Rodriguez (2018) para detalhar as
caracteristicas desses géneros e, desse modo, entender a diferenciagdo dos tipos de textos que
podem operar na construgao de sentidos e, como isso, contribuir com o aprendizado de leitura
e escrita do aluno. Por considerar que muitos desses alunos podem ainda nao conhecer os
géneros textuais utilizados na presente pesquisa, far-se-a a explanagao de cada um dos géneros

escolhidos antes de aplicar as atividades.
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4 METODOLOGIA

Este capitulo sera baseado nos conceitos de Gil (2008) e de Marconi e Lakatos (2003)
para explicar os métodos utilizados na coleta de dados. Esta pesquisa ¢ de cunho qualitativo e
utiliza o método hipotético-dedutivo, que se constituiu por meio da coleta de dados em duas
escolas, nas quais também houve um periodo de observagao.

No ano de 2022, os alunos participantes da pesquisa, que estavam de quarentena em
suas casas, voltaram a estudar nas escolas. Por isso, houve a possibilidade de realizar a presente
pesquisa em sala de aula. Desse modo, descrever-se-30, na metodologia, a caracterizagao das
escolas e como ocorreram as aulas no periodo de isolamento social.

Procurar-se-a4 descrever como aconteceram as aulas dos estudantes pesquisados em
regime remoto por meio de uma investigacdo que envolve relatos de professores e dirigentes
das escolas e os responsaveis pelos discentes, assim como apontar-se-ao as medidas que foram
tomadas para avaliar o nivel de desenvolvimento dos alunos que acabavam de adentrar o ensino

presencial j4 em seu 3° ano de escolarizacao.

4.1 Teoria metodoldgica

A realizacdo desta pesquisa baseou-se nas técnicas da pesquisa qualitativa, que consistiu
em colher dados de alunos de duas escolas que pudessem apontar como esta o aprendizado da
leitura e da escrita dos individuos que se encontram no 3° ano do Ensino Fundamental 1. Por
esse motivo, a pesquisa foi submetida a0 Comité de Etica em Pesquisa da PUC Minas e teve a
aprovacgao para ser realizada.

Nesse sentido, a partir da coleta de dados, buscou-se apontar se o ensino recebido no
periodo de isolamento pelas criancas pesquisadas foi suficiente para que elas atendessem as
demandas de leitura e escrita estipuladas pelos documentos normativos nacionais. Dessa forma,
considera-se relevante apontar as palavras de Gil (2008) para explicar a natureza desta pesquisa,

conforme poder-se-4 observar a seguir.

A andlise dos dados nas pesquisas experimentais e nos levantamentos ¢
essencialmente quantitativa. O mesmo ndo ocorre, no entanto, com as pesquisas
definidas como estudos de campo, estudos de caso, pesquisa agdo ou pesquisa
participante. Nestas, os procedimentos analiticos sdo principalmente de natureza
qualitativa. E, ao contrario do que ocorre nas pesquisas experimentais e levantamentos
em que os procedimentos analiticos podem ser definidos previamente, ndo ha
férmulas ou receitas predefinidas para orientar os pesquisadores. Assim, a analise de
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dados na pesquisa qualitativa passa a depender muito da capacidade e do estilo do
pesquisador (GIL, 2008, p. 175).

Diante dessa visdo, esta pesquisa trata-se de um trabalho cientifico, que foi construido
por meio de uma investigagdo que buscou esclarecer, por meio de dados coletados em escolas,
qual ¢ o atual cendrio que envolve os alunos em fase de alfabetizagdo. Dessa forma, para
descrever o conhecimento cientifico, tomou-se por base as palavras de Marconi e Lakatos

(2003) a seguir.

E sistematico, ja que se trata de um saber ordenado logicamente, formando um sistema
de ideias (teoria) e ndo conhecimentos dispersos e desconexos. Possui a caracteristica
da verificabilidade, a tal ponto que as afirmagdes (hipdteses) que ndo podem ser
comprovadas ndo pertencem ao ambito da ciéncia. Constitui-se em conhecimento
falivel, em virtude de ndo ser definitivo, absoluto ou final e, por este motivo, é
aproximadamente exato: novas proposi¢oes e o desenvolvimento de técnicas podem
reformular o acervo de teoria existente (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 80).

r

Tendo em vista que o trabalho cientifico é construido a partir de um conjunto de
métodos, Marconi e Lakatos (2003, p. 83) definem que “o0 método € o conjunto das atividades
sistemadticas e racionais que, com maior seguranc¢a € economia, permite alcangar o objetivo —
conhecimentos validos e verdadeiros -, tragando o caminho a ser seguido, detectando erros e
auxiliando as decisdes do cientista”.

Em vista disso, escolheu-se o método hipotético-dedutivo para desenvolvermos esta
pesquisa. Segundo Kaplan (1972, p. 12) apud Gil (2008), o método hipotético-dedutivo define-

se atraveés

através de uma combinacdo de observacdo cuidadosa, habeis antecipagdes e intuigdo
cientifica, alcanga um conjunto de postulados que governam os fendmenos pelos quais
esta interessado, dai deduz ele as consequéncias por meio de experimentagao e, dessa
maneira, refuta os postulados, substituindo-os, quando necessario, por outros, € assim
prossegue (GIL (2008, p. 12) apud KAPLAN (1972, p. 12)).

Entao, Gil (2008) apresenta um esquema para demonstrar o passo a passo desse método,

de acordo com a Figura 4 abaixo.

Esquema 1 - Método hipotético-dedutivo

i | Dedugdode [ Tentativa [ 3
Problema [* Conjecturas ¥ conseqiiéncias-» de * Corroboragéo |
| , |_observadas | | falseamento |:

Fonte: Gil (2008, p. 12).
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Gil (2008, p. 12) explica que o problema passa a existir quando ha o esgotamento de
respostas para tal fendmeno. Dessa forma, conjecturas ou hipdteses sdo desenvolvidas para
tentar desvendar de que se trata esse problema. Logo, as hipoteses formuladas mostrarao
quando as decorréncias devem ser testadas ou simplesmente estas serao falseadas. Logo, o autor
afirma que, no método hipotético-dedutivo, buscam-se evidéncias empiricas para eliminar a
hipdtese. O autor considera que, no caso de ndo haver um caso verdadeiro que possa falsear a
hipotese, ocorre a corroboragao que, segundo Gil (2008), “nao excede o nivel do provisorio™.
De acordo com essa perspectiva, Popper (1935) apud Gil (2008, p. 13) cita que “de acordo com
Popper (1935), a hipotese mostra-se valida, pois superou todos os testes, mas nao
definitivamente confirmada, ja que a qualquer momento podera surgir um fato que a invalide”.

Nesse sentido, a presente pesquisa foi baseada na hipotese de que os alunos do 3° ano
das duas turmas pesquisadas podem nao ter atingido os progressos propostos pelos documentos
normativos da educacdo. Por isso, realizou-se a pesquisa nas escolas seguindo os critérios
metodoldgicos de observagao. De acordo com Marconi e Lakatos (2003, p. 190), “a observacao
¢ uma técnica de coleta de dados para conseguir informacdes e utilizar os sentidos na obtenc¢ao
de determinados aspectos da realidade”. Desse modo, houve varios momentos durante a
pesquisa em que a pesquisadora obteve uma aproximacao com os estudantes em sala de aula
para tentar entender um pouco mais sobre o contexto escolar desses alunos que fazem parte do
objeto desta pesquisa. Sendo assim, considerou-se que a observagao permite que o pesquisador
obtenha mais informacdes sobre os sujeitos e isso facilita o entendimento de algumas questdes
que envolvem a individualidade dos envolvidos, que poderiam ndo ser desvendadas somente

com a coleta de dados. Nesse contexto, para Marconi e Lakatos (2003),

a observagdo ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de objetivos
sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu
comportamento. Desempenha papel importante nos processos observacionais, no
contexto da descoberta, e obriga o investigador a um contato mais direto com a
realidade. E o ponto de partida da investigagdo social (MARCONI E LAKATOS,
2003, p. 91).

Por conseguinte, foi-se em busca de coletar dados por meio de atividades elaboradas
exclusivamente para serem aplicadas aos alunos das duas turmas de 3° ano do Ensino
Fundamental I. Por ser uma pesquisa qualitativa, tomou-se por referéncia os conceitos de Miles
e Huberman (1994) apud Gil (2008), que define trés etapas para esse tipo de pesquisa, sao eles:
1) a redugdo, ii) a exibi¢do e a iii) conclusdo/verificagdo. Nesse sentido, Gil (2008, p. 175)

aponta que “a reducao dos dados consiste no processo de selecdo e posterior simplificagdo dos



90

dados que aparecem nas notas redigidas no trabalho de campo”. Em seguida, Gil (2008, p. 175)
aborda que “a apresentacdo consiste na organizacdo dos dados selecionados de forma a
possibilitar a analise sistematica das semelhangas e diferencas e seu inter-relacionamento”. Por
fim, Gil (2008, p. 175) define que “a verificacdo, intimamente relacionada a elaboragao da
conclusao, requer a revisdo dos dados tantas vezes quantas forem necessarias para verificar as
conclusdes emergentes”.

Dessa forma, esta pesquisa consistiu em colher as escritas dos envolvidos. As coletas
aconteceram durante varias visitas da pesquisadora as escolas, sendo que, nos encontros, foi
feita a explanacao de géneros textuais variados de maneira que se explorasse as caracteristicas
de sua composi¢do e, posteriormente, foi realizada a escrita por parte dos alunos. A coleta de
dados permitiu ter uma nogao dos niveis de conhecimento da leitura e da escrita que permeia
cada um desses alunos. Para ajudar a sanar algumas duvidas sobre o ensino no periodo de
isolamento, elaboraram-se questiondrios para os pais dos alunos das turmas pesquisadas para
que fosse possivel saber como os alunos aderiram as aulas no periodo de isolamento. Ademais,
elaborou-se um questionario a ser respondido por professores das escolas escolhidas para

compreender a participagao dos alunos nas aulas remotas.

4.2 Caracterizagao das escolas pesquisadas

Para realizar esta pesquisa, duas escolas foram escolhidas. A escola 1 ¢ gerida pela
prefeitura da cidade de Contagem e a escola 2 faz parte da rede estadual de Minas Gerais,
estando, do ponto de vista localizacional, um pouco distantes uma da outra. Essa escolha foi
feita, porque os profissionais dessas escolas sdo muito comprometidos com o desenvolvimento
dos alunos e, também, tendo em vista que a nossa proposta de pesquisa foi muito bem acolhida
pelas gestoras e pelas professoras dessas instituicdes.

A escola 1 comecgou a funcionar no ano de 1965, esta localizada em um bairro urbano
da cidade de Contagem (MGQG) e tem, atualmente, 728 alunos matriculados. Nessa escola,
estudam somente alunos do Ensino Fundamental 1, que moram nas proximidades e em bairros
proximos.

Nessa escola, 22 alunos de uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental I participaram
da coleta de dados, sendo que um discente da turma ndo participou da pesquisa, pois tinha um
nimero muito grande de faltas. Dessa forma, ndo se teve a documentagdo dele devidamente
assinada pelos seus responsaveis, como também a crianca ndo esteve presente durante o

andamento da coleta de dados. A professora relatou que os pais dos alunos fazem um bom
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acompanhamento dos estudantes. Ademais, a turma esta quase toda alfabetizada, porém alguns
alunos estdo com uma defasagem muito grande nas questdes de leitura e de escrita.

Ainda na mesma instituicdo, no inicio da pesquisa de campo, alguns alunos
apresentaram grafias que indicam uma fase pré-alfabética, e, com o passar do tempo, houve
evolucdo nas escritas desses aprendizes que possuiam mais dificuldades, chegando a atingir a
fase alfabética em um espaco curto de tempo.

A Escola 2 fica localizada em uma regiao muito movimentada de Belo Horizonte (MG)
e atende desde criancas no 1° ano do Ensino Fundamental até os jovens da 3? série do Ensino
Médio. E importante ressaltar que somente nos anos iniciais estudam 477 alunos. A escola ¢
bem antiga, pois foi construida na década de 1930, o que faz com que a institui¢do seja muito
conhecida e que a busca por vagas seja maior. Outro fato que aumenta a procura pela escola ¢
que ela fica proxima a regido central da cidade, o que faz com que o acesso seja mais fécil, pois
ha muitos meios de transporte que transpassam por ali. Por isso, as criancas que estudam na
escola 2 vém de varias localidades da cidade. Os estudantes, participantes da pesquisa, em sua
maioria, relataram que se deslocam de van escolar para a escola, alguns deles fazem o trajeto
de carro e apenas alguns poucos alunos deslocam-se a pé até a escola.

Nessa escola, 20 alunos de uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental participaram
da coleta de dados e, assim como na escola 1, um aluno ndo participou da pesquisa por ter um
numero muito grande de faltas. Segundo a professora, os discentes, em sua maioria, sdo bem
acompanhados nas questdes escolares pelos seus responsaveis. No entanto, alguns deles
possuem um nimero muito grande de faltas, fator este que impossibilitou a participagdo de um
aluno nesta pesquisa. A turma pesquisada, embora seja um grupo no qual quase todos os
responsaveis empenham-se em acompanhar as criangas em suas tarefas escolares e prezam por
participar de todas as demandas da escola, em alguns poucos casos, acontece uma grande
recorréncia de faltas. A turma quase toda ja se encontra em um nivel basico de alfabetizagao,
no entanto, alguns aprendizes estdo tendo um ensino mais focado na leitura e na escrita como
serd apresentado mais adiante, a medida que as atividades forem apresentadas, a fim de
compreender as condi¢des de aprendizado apds o periodo de isolamento social.

Os alunos pesquisados das duas instituigdes receberam muito bem a proposta da
pesquisa, como também as professoras das turmas foram muito cuidadosas com as demandas
da pesquisa e, acima de tudo, foram muito solicitas e colaborativas.

A seguir, mostrar-se-a como aconteceu o ensino desde que foi decretado o isolamento

social.



92

4.2.1 A aulas nas duas escolas durante a pandemia

Durante o periodo de isolamento social, na escola 1, as aulas aconteceram de modo on-
line por meio de chamadas de video e por plataformas do Google. A coordenadora relatou que
havia um grupo de conversas on-line no qual os pais e professores participavam para atender
as demandas da escola por meio de conversas e comunicados. No grupo de conversas, as
professoras avisavam sobre os horarios das aulas, como também postavam videoaulas,
atividades e comunicados e, posteriormente, os alunos faziam as atividades e enviavam para as
professoras de forma on-line para que fosse feita a corre¢do. Para os alunos que ndo puderam
participar do ensino pelas plataformas e aplicativos, a escola disponibilizou atividades
impressas. Dessa forma, a familia buscava na escola a atividade a ser concluida e, no dia de
entrega-la pronta, os responsaveis entregavam e pegavam outras atividades para o discente
realizar em casa.

Na escola 2, no inicio do periodo de isolamento, também foi utilizado um aplicativo de
conversas on-line para que os professores conversassem com os pais dos alunos e enviassem
atividades. Essa escola também utilizou um material disponibilizado pela Secretaria de
Educacdo, denominado de PET (Plano de Ensino Tutorado). Esse material foi desenvolvido
para todos os anos do ensino basico e contém os conteudos que preveem o desenvolvimento de
habilidades previstas na BNCC para cada ano escolar. Ele estd disponivel na internet e ¢
constituido por videoaulas curtas e, também, contém atividades. Algum tempo depois, o
governo disponibilizou uma plataforma chamada Conexao Escola, em que os professores e
alunos podiam acessar para manter uma comunicagdo ativa. Nessa plataforma, foram
disponibilizados todos os contetidos curriculares de forma organizada. Ainda na escola 2, a
professora utilizava o Google Forms e o Canva para planejar as atividades, e, na plataforma,
eles postavam essas atividades, videos e comunicados, ja os alunos baixavam as atividades e
conteudos, assistiam aos videos e postavam as atividades feitas por eles. E importante ressaltar
que aconteciam aulas on-lines pelo Google Meet e, segundo a professora da escola 2, quando
houve aula por chamada de video, poucos alunos participaram, pois houve muitos fatores que
os impediram de ter acesso a aula, em alguns casos nao havia internet ou aparelhos disponiveis
para os alunos ou, at¢é mesmo, nao havia algum responsavel que pudesse acompanha-los no
acesso.

Na volta as aulas, as instituicdes tiveram que avaliar os alunos para saber em qual nivel

de aprendizado eles encontravam-se para que, entdo, os dirigentes e professores pudessem agir
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de modo a fazer com que os discentes com defasagem de aprendizado tivessem a chance de
alcangar o nivel de aprendizado esperado para o ano escolar em que eles se encontram.

Na proxima se¢do, explicar-se-4 como ocorreu esse processo.

4.2.2 Verificagdo das condi¢des de aprendizado dos alunos apds o periodo de isolamento social

A escola 1 buscou fazer um diagnoéstico sobre o aprendizado dos alunos ja na primeira
semana de aula do primeiro semestre de 2022. Algum tempo depois, a prefeitura de Contagem
aplicou uma prova diagndstica para verificar como o aprendizado dos estudantes de toda a rede
municipal encontrava-se. De acordo com os resultados, a institui¢do atuou em um processo de
conscientizagdo dos profissionais envolvidos nos processos de ensino para que pudessem
atender as demandas de ensino dos alunos.

Para resolver as questdes de atraso de aprendizagem da leitura e da escrita, foi criado
um material denominado Projeto Tema, que foi desenvolvido pela rede municipal de ensino de
Contagem. As atividades do caderno foram preparadas para desenvolver as habilidades de
leitura e escrita dos estudantes. O trabalho consiste em um caderno de atividades sintéticas e
analiticas que foi construido a partir da ideia de que muitos dos alunos que estudaram por meio
do ensino remoto poderiam precisar de algum material com um foco maior na alfabetizagao.
Por isso, a professora da escola 1 utilizou esse material de apoio para impulsionar o aprendizado
dos alunos, que chegaram ao 3° ano do Ensino Fundamental I sem serem plenamente
alfabetizados. Nessa escola, também, existe um professor de apoio que atua desenvolvendo
atividades de refor¢o para sanar as dificuldades de aprendizado dos alunos. Porém, esse reforco
nao aconteceu por um tempo, porque os docentes destinados a essa fun¢do estavam atendendo
a outras demandas de professores ausentes no quadro de funciondrios. J& no final do periodo de
coleta de dados, no segundo semestre do ano de 2022, algumas criangas estavam passando pelo
atendimento especializado em alfabetizagao.

Na escola 2, houve um diagnoéstico feito pela escola. Baseando-se nos resultados, os
professores e coordenadores agiram em fun¢do de aplicar métodos que pudessem ajudar os
alunos a sanarem suas dificuldades de aprendizagem.

Para desenvolver as habilidades de leitura e de escrita dos estudantes que ainda
necessitam de algum acompanhamento especifico, a professora da turma 2 criou atividades
especificas com foco em exercicios sintéticos e analiticos que tinham a fun¢do de melhorar a
compreensdo desses alunos no que se refere a alfabetizacao. Nesse sentido, a professora aplica

o conteudo desenvolvido por ela somente nesses estudantes, em um caderno proprio para esse
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fim. Dessa forma, os alunos receberam aten¢do especial para a alfabetizacdo, como também
participaram juntamente com os outros alunos de todos os contetidos das aulas de todas as
matérias abordadas nas aulas. Pensando nas dificuldades de aprendizado, a professora fez um
trabalho de conscientizacdo dos demais alunos, para que eles ficassem atentos as necessidades
de aprendizagem dos colegas, dessa forma, eles estavam sempre dispostos a prestar algum
auxilio para aqueles que precisaram. Sendo assim, sempre que € preciso, as criangas sentaram-
se em conjunto e dividiram seus conhecimentos com aqueles que necessitavam de algum apoio.
Apesar de ainda existirem algumas dificuldades na escrita e na leitura, esses alunos que
receberam um atendimento diferenciado j& se encontram alfabetizados.

Na proxima segdo, apresentar-se-ao as respostas do questionario que foi elaborado para

esclarecer algumas questdes sobre as aulas remotas.

4.3 Questionario de professores

O questionario de professores foi elaborado com a intencdo de colher dados que
mostrassem um pouco sobre a aceitabilidade dos alunos ao ensino que aconteceu no periodo de
isolamento, bem como teve o objetivo de saber sobre a participagdo ¢ o desenvolvimento deles
com o processo de ensino-aprendizagem. O questionario foi aplicado a professoras que deram
aulas nas escolas pesquisadas para o 2° ano do Ensino Fundamental I, em 2021. Essa escolha
foi feita em razdo de essas professoras darem aulas para grande parte dos alunos das turmas
participantes desta pesquisa, no ano anterior a presente pesquisa.

Na escola 1, duas professoras responderam ao questionario, e, na escola 2, trés
professoras responderam ao mesmo questionario. As docentes da escola 1 deram aula no ano
de 2021 para 25 alunos cada uma. Na escola 2, uma professora deu aula para 23 alunos e duas
professoras deram aula para 25 alunos. Quanto a quantidade de aulas, uma professora da escola
1 respondeu que as aulas aconteciam em cinco dias da semana, e a outra professora disse que
as aulas aconteciam duas vezes por semana. Ja na escola 2, duas professoras responderam que
as aulas ocorriam todos os dias da semana, e uma professora ndo respondeu a essa pergunta. A
seguir, mostrar-se-a o questionario que aponta o niimero de respostas de todas as professoras

entrevistadas.
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Questionario 1 - Professores

Pergunta Resposta Resposta
escola 1 escola 2

Sim |[Nao [Sim [ Nao

1-Os alunos em sua maioria assistiam as aulas assiduamente? | 1 1 0 3

2-Voce percebeu que os alunos tiveram dificuldades maiores

do que aquelas que normalmente apresentam nas aulas | 2 0 2 1
presenciais?

3-Os alunos demonstravam interesse pelas aulas? 2 0 1
4-Os alunos apresentaram bom desempenho durante as aulas | 2 0 0 3

nesse periodo?

5-A maioria dos alunos apresentou bom desenvolvimento da | 2 0 0 3
leitura e da escrita?

Fonte: elaborado pela autora.

Pelas respostas, foi possivel perceber que poucas criancas assistiam as aulas ofertadas
por meio on-line. No que diz respeito as dificuldades apresentadas pelos alunos, as respostas
foram todas afirmativas, o que ¢ reflexo das adversidades que ocorreram impedindo o acesso
desses estudantes aos contetidos escolares. Na pergunta 3, referente as respostas das professoras
da escola 2, houve somente uma resposta, pois uma das professoras respondeu que, as vezes,
os alunos demonstravam interesse pelas aulas e a outra docente nao respondeu a essa pergunta.
As duas professoras da escola 1 notaram que os discentes tiveram interesse pelas aulas. Quanto
ao desempenho dos alunos nas aulas do periodo de ensino remoto, na escola 1, as duas
professoras responderam que os seus estudantes tiveram bom desempenho, enquanto, na escola
2, as duas docentes responderam que seus alunos nao demonstraram interesse. Da mesma
forma, as professoras responderam a pergunta referente ao desenvolvimento da leitura e da
escrita dos aprendizes, sendo que as duas docentes da escola 1 perceberam o bom
desenvolvimento dos seus alunos, enquanto as trés professoras da escola 2 ndo perceberam se

seus estudantes desenvolveram-se na leitura e na escrita.
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A seguir, apresentar-se-30 os resultados do questionario que foi elaborado para os pais

dos alunos da turma 1 e da turma 2.

4.4 Questionario de pais de alunos

O questiondrio de pais foi elaborado com a inten¢@o de saber mais detalhes sobre como
ocorreu o ensino ¢ a aprendizagem no periodo de isolamento social. O questionario foi
respondido por treze responsaveis pelos alunos da turma 1 e por 20 responsaveis de estudantes
da turma 2. De acordo com as respostas obtidas, foi realizada uma analise sobre o cenario
educacional em que os alunos participantes da pesquisa tiveram suas vivéncias de aprendizado

no segundo ano de sua escolarizacdo. A seguir, apresentar-se-4 o questiondrio com as respostas.

Questionario 2 - Responsaveis

Perguntas Respostas Respostas

escola 1 escola 2

Sim | Ndo |Sim | Nao

Foi oferecido ao aluno algum tipo de aula remota 11 2 18 2

durante o periodo de isolamento?

Se houve, o aluno assistiu a maioria das aulas? 10 3 16 3

O aluno recebeu atividades para fazer em casa no

periodo de isolamento social? 12 1 20 0

O aluno teve auxilio de alguém que pudesse sanar

suas dificuldades com as atividades? 11 2 18 1

O aluno teve facilidade para concluir as atividades

propostas? 7 6 15 5

O aluno teve interesse em concluir as atividades

propostas? 12 1 16 4

Fonte: elaborado pela autora.
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De acordo com as respostas do questionario, observou-se que a maioria dos alunos das
duas turmas tiveram oferta de aulas remotas, assim como a maioria dos discentes assistiu as
aulas que foram ofertadas a eles. Foi possivel observar, também, que quase todos os alunos
participantes da pesquisa receberam atividades para fazer em casa, pois somente uma resposta
foi negativa nessa pergunta. Na questdo que diz respeito ao auxilio de alguém que pudesse
ajudar o estudante em suas dificuldades, quase todos os responsaveis responderam que havia
esse apoio para o estudante. Entretanto, pode-se verificar que as respostas referentes as
dificuldades do aluno em concluir as atividades ¢ quase uma divisdo meio a meio na turma 1,
enquanto, na turma 2, segundo as respostas dos responsaveis, a maioria dos alunos nao
apresentaram dificuldades, tendo somente cinco aprendizes que apresentaram impasse em
concluir as atividades propostas pela escola. Por fim, pode-se observar que a maioria dos
responsaveis responderam que houve interesse por parte das criangas na conclusdo dos
conteudos escolares.

Essas respostas ajudam a entender que, durante o periodo de isolamento, quando os
alunos participantes da pesquisa tiveram um ensino atipico, as praticas de ensino aconteceram,
assim como existiu grande esfor¢o por parte da familia e dos estudantes para aderirem as
propostas das escolas. Porém, quando se iniciou o periodo de isolamento social, muitos dos
estudantes participantes da pesquisa tinham iniciado os estudos no primeiro ano do Ensino
Fundamental I e, consequentemente, tiveram seus estudos interrompidos por um certo tempo.
Isso aconteceu, porque ndo houve acdes imediatas para que o ensino ocorresse de forma regular
e imediata. Entdo, aos poucos, as institui¢des escolares foram se adaptando ao novo contexto,
como também os alunos foram aderindo as novas propostas da escola. Embora as novas praticas
escolares adotadas ndo tenham sido acessiveis a todos, ainda € possivel verificar que existiu
uma tentativa grande de estabelecer relacdes que pudessem favorecer o aprendizado desses
alunos.

No proximo capitulo, apresentar-se-ao os textos escritos pelos alunos nas trés atividades

propostas a eles para a coleta de dados.
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5 ANALISE DE DADOS

Neste capitulo, apresentar-se-20 os dados coletados nas duas turmas e far-se-do uma
analise que mostrara os niveis de escrita dos alunos, assim como investigar-se-ao se as escritas
que mostraram se os alunos participantes da pesquisa ja sdo capazes de escrever historias em
quadrinhos, comunicados, cartazes, receitas e outros géneros textuais.

A principio, a nossa inquietagao foi saber se os alunos pesquisados ja atendem as normas
da BNCC, que sao recomendadas para o 2° ano do Ensino Fundamental I na perspectiva de
possuirem habilidades que os permitam escrever os géneros textuais historia em quadrinhos,
cartaz e receita. Escolheu-se esse critério para as analises por considerar que houve muitas
adversidades que prejudicaram o aprendizado dos alunos, e que, no momento da pesquisa, sao
estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental 1. Nessa perspectiva, sabe-se que esses estudantes,
em um passado recente, em que o virus da Covid-19 provocou uma pandemia que resultou no
afastamento dos discentes das escolas por causa da necessidade de isolamento social, estudaram
em ensino remoto por quase dois anos. Dessa forma, considera-se que esse seria um periodo
em que poderia acontecer a alfabetizacdo de forma regular na escola. No entanto, o aprendizado
aconteceu por meios atipicos nas residéncias das criangas. Entdo, o foco desta pesquisa foi
verificar como esta a escrita desses estudantes apds terem vivenciado o afastamento das suas
escolas. A escolha por seguir as recomendagdes da BNCC para o 2° ano ocorreu, porque os
alunos pesquisados ja concluiram esse periodo escolar. Dessa forma, espera-se que os
estudantes do 3° ano ja possuam as habilidades esperadas para o 2° ano.

Nas analises, apresentaram-se as escritas dos alunos das duas turmas seguindo um
critério de fases da escrita, em que, na maioria das vezes, escolheram-se as escritas de acordo
com os tipos de escrita dos alunos. Entdo, ver-se-4 que as escritas dos alunos participantes da
pesquisa revelam que nem todos os estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental I estdo
alfabetizados. Nesse sentido, fez-se uma analise detalhada das escritas das duas turmas,
deixando evidentes boa parte dos textos dos participantes da pesquisa e apontando os desvios
de escrita que eles apresentaram.

Para cumprir as exigéncias do Comité de Etica®, ndo foi identificado nominalmente
nenhum dos participantes. Em vista disso, cada um deles teve uma identificagdo escolhida pela
pesquisadora e, assim, far-se-4 a exposi¢ao dos dados colhidos em busca de saber se os alunos

estdo preparados para atender as demandas de escrita que a sociedade impde-lhes. Por isso,

6 Projeto de pesquisa aprovado pelo Comité de ética N.° Registro CEP: CAAE - 59078622.9.0000.5137.
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apresentar-se-4 uma sequéncia de escritas dos estudantes referentes as trés atividades. Em
primeiro momento, apresentar-se-ao os dados recolhidos por meio da atividade intitulada
“Historia em quadrinhos”, em seguida, serdo expostos os dados da atividade “Cartaz” e, por
fim, serdo mostradas as escritas da atividade “Receita”.

Em um primeiro momento, para a coleta de dados, escolheu-se a histdria em quadrinhos
por pensar-se que esse género textual pudesse revelar as habilidades de escrita dos alunos. A
escolha pelo género foi direcionada pelo fato de que se poderia explorar a correspondéncia entre
imagens e texto. Dessa forma, pensou-se ser uma maneira na qual se teria alunos mais
interessados em expor suas ideias. De fato, a historia em quadrinhos ndo ¢ somente aquela que
estd nas revistinhas de entretenimento, mas é comum encontrar folhetos informativos em
ambientes médicos ou em empresas que utilizem a historia em quadrinhos para tratar de
assuntos pertinentes ao nosso cotidiano. Outro fator que se considera importante ¢ que o
trabalho de construcao desse género pelo aluno pode também revelar as emogdes, a capacidade
de criticidade e varias outras condi¢des que possam estar o envolvendo no momento.

Em um segundo momento, optou-se por fazer a coleta de dados por meio da escrita do
género textual cartaz. Entdo, adotou-se esse género para aplica¢do na pesquisa, pois trata-se de
um tipo de texto que exige pouca escrita, mas necessita de criatividade e de capacidade de
sintetizar os elementos indispensaveis para a sua construg¢do. O objetivo principal da escolha
desse género foi saber se os estudantes ja sdo capazes de fazer um cartaz que informe pessoas
sobre um evento e que contenha as informag¢des adequadas de localizagdo, atrativos e enderego
que possam atrair pessoas para se unirem em um momento especifico.

Por ultimo, coletaram-se os dados por meio de uma atividade do género textual receita.
Sabe-se que, para se escrever uma receita, € necessario que se descreva os ingredientes,
materiais e objetos a serem utilizados, como também o modo de preparo. Por isso, esperou-se
que os alunos demonstrassem com clareza que eles ja sabiam explicar como se constrdi algo
que exige uma composi¢cdo de elementos e hd a demanda de instru¢des, como “faca isso”,
“cubra o recipiente”, “deixe descansar”, “misture tudo”, “acrescente” e outros. Sendo assim,
pensou-se que os alunos do 3° ano ndo teriam dificuldades para escrever uma receita ou um
relato, pois ¢ um tipo de texto que pode ser construido com poucas palavras. Portanto, a
utilizacdo desse género na presente pesquisa pode mostrar as habilidades de escrita e de
associacao de conceitos ja adquiridas pelos aprendizes do 3° ano do Ensino Fundamental I.

Em razdo disso, apresentar-se-4 a primeira atividade com andlise bem detalhada em
quadros, que mostrardo os textos dos alunos na forma em que foram escritos, seguindo todos

os detalhes, como tipo de letra (maitscula ou mintscula), pontuagdo, ortografia e outros mais.
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Nos quadros elaborados pela autora, os alunos foram especificados e os textos deles foram
apresentados por etapas, seguindo a ordem em que escreveram nos quadrinhos. Quanto as
atividades originais, que sdo os textos escritos pelos estudantes em sala de aula, mostrar-se-ao
conjuntamente. As analises da segunda e da terceira atividade foram mostradas com base em
fotos de alguns textos dos estudantes, sendo que se optou por ndo fazer a exposicao de todos.
Dessa forma, apontaram-se questdes que contribuirdo para a compreensdo de algumas
evolucdes nas escritas dos estudantes, assim como também favorecera a conclusao das nossas
hipoteses.

A principio, apontar-se-do os niveis e os problemas de escrita somente para que fique
claro que os alunos participantes da pesquisa estdo em constante progresso para atingir uma
escrita plenamente alfabética. Por isso, apresentar-se-ao as atividades aplicadas na coleta de
dados por partes e far-se-a uma divisao por tipos de escrita, para que fique mais facil identificar
os niveis de aprendizado. Portanto, mostrar-se-d30 as escritas de autoria dos discentes
identificadas por nimeros dados a eles de modo aleatério. E importante ressaltar que esses

numeros ndo condizem ao numero da lista de chamada das turmas.

5.1 Atividade Historia em quadrinhos

A primeira atividade aplicada para coletar dados foi a historia em quadrinhos, que teve
22 participantes da turma 1, sendo que um deles deixou a atividade em branco, e 20
participantes na turma 2. Ao escolher essa atividade, esperava-se que os alunos escrevessem
um texto que pudesse transmitir informagdes sobre os pensamentos da personagem Marina,
sobre 0 cenario em que ela estava presente e, ao final, na Gltima cena da historia, os estudantes
deveriam estabelecer um didlogo entre a personagem Marina e a personagem que estd na
recepgdo a que ela chegou. Essas expectativas sdo baseadas nas caracteristicas do género textual
histéria em quadrinhos. Sendo assim, a seguir, ¢ possivel observar a primeira atividade

proposta.
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Figura 9 - Proposta 1

GENERO TEXTUAL HISTORIA EM QUADRINHOS

O género historia em quadrinhos ¢ uma forma de apresentar por meio de um didlogo algum fato
que aconteceu, uma historia divertida ou até mesmo passar alguma informagdo. Com poucas
palavras a histéria em quadrinhos exibe os fatos de forma descontraida e exibe um didlogo
preciso para apresentar o assunto. Frequentemente, as historias em quadrinhos sao utilizadas
como entretenimento, mas temos as tirinhas e as charges que apresentam semelhancas. Porém
esses géneros além de passar informagdes de modo descontraido, também podem ser um meio
de apresentar alguma critica sobre algum assunto que esteja em evidéncia no meio social.
Atividade

Nas figuras dos quadrinhos abaixo percebemos que se trata de uma situacao de degradacao do
meio ambiente. Escreva nos baldes a ideia que vocé tem sobre o que a personagem Marina esté

pensando e falando.

Fonte: elaborado pela autora.

A histéria em quadrinhos apresentada na atividade retrata um cendrio de destrui¢ao do
meio ambiente. A personagem Marina, criada por Mauricio de Souza, percorre por lugares que

estdo sendo afetados pela polui¢do do ar, da 4gua, assim como passa por um lugar onde houve
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o corte de todas as arvores do ambiente. Ao observar os desenhos que retratam a personagem
Marina, percebe-se que ela esta confusa, preocupada e surpresa com o cendrio em que ela se
encontra, por isso, ela vai ao encontro de alguém que possa lhe dar alguma resposta sobre a sua
preocupacao. Em vista disso, esperou-se que os alunos tivessem a percep¢ao desse contexto em
que a personagem encontra-se e descrevessem-no na atividade.

Na andlise da escrita dos aprendizes sobre a historia em quadrinhos’, procurou-se
investigar, de forma individualizada, alguns textos dos alunos que revelam uma escrita que ja
possui uma certa organizagdo de pensamento, porém existem muitos desvios de grafia, entdo,
realizou-se uma andlise mais profunda nos textos dos alunos que possuem mais dificuldades
para escrever de forma adequada a situagdo de comunicagdo. Dessa forma, houve foco maior
por descrever, nas analises, as questdes de desvio ortografico.

Nesta primeira atividade, assim como nas proximas, foi necessario conversar com
muitos dos alunos que fizeram as atividades para entender o que eles quiseram dizer com as
escritas.

Observou-se que os estudantes, na maioria, nao utilizam pontuagdo, portanto, essa ¢

uma questao que nao sera pontuada em todas as analises.

Quadro 6 - Escrita referente a primeira proposta do aluno 1 da turma 1

Escrita aluno 1 da turma 1 Correspondéncia
O Q ETA ACOTESDO O que esta acontecendo?
U QI ESTAACOTESOTA CORIO O que esta acontecendo com o rio?

U QI ETA ACOTESDOCOA FORESA | O que esta acontecendo com a floresta?

CADAFO RETA Cadé a floresta?

Fonte: elaborado pela autora.

7 Pelo fato de termos que apresentar as atividades a serem utilizadas na coleta de dados no pré-projeto de pesquisa
com antecedéncia ao Comité de Etica em Pesquisa da PUC Minas, houve um problema na estética da proposta da
atividade “histéria em quadrinhos”. Portanto, ver-se-4 que ha um destoamento de formatos, pois as criancas
escreveram com letras maiores do que o esperado, e tivemos que improvisar papéis numerados que indicassem a
posicdo dos quadrinhos, para que os estudantes pudessem expressar suas ideias por meio da escrita.
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Figura 10 - Registro da escrita do aluno 1 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita do aluno 1 da turma 1 revela a evolugao da fase silabica para a fase silabico-
alfabética, pois ele, na maioria das vezes, escreve uma letra para cada silaba, como quando ele
escreve ‘O Q’ para ‘O que’, ‘E TA’ e ‘ETA’ para ‘estd’, ‘C’ e ‘CO’ para ‘com’, ‘A
COTESOTA’ e ‘ACOTESDO?’ para ‘acontecendo’, ‘FORESA’ e ‘FORETA’ para ‘floresta’ e
‘CAD’ para ‘cadé’. Na escrita da ultima palavra citada, ao grafar ‘CAD’ para ‘CADE’, o
aprendiz usa o D para substituir dois sons ‘/d/ + /e/’, isso acontece pela influéncia do nome da
letra, como foi apontado nas referéncias de acordo com os preceitos de Soares (2020, p. 218).

Em algumas escritas, fica claro que a consciéncia dos sons das silabas ainda ndo esta
totalmente consolidada por esse aluno. Em vista disso, vé-se que a grafia de uma so palavra
pode variar, ou ainda, pode-se mencionar que esse estudante escreve muitas palavras sem soltar
espago.

Dessa forma, entende-se que as palavras sdo formadas por fonemas que sdo
representados por letras que se juntam para formar as silabas e, logo, constituirem as palavras.
Dessa maneira, as criancas adquirem a consciéncia da escrita da palavra aos poucos, pois o0 seu
conhecimento sobre o sistema ortografico faz com que ela adquira a habilidade de utilizar as
letras que correspondem aos sons para uma diversidade de palavras, usando uma determinada
silaba, por exemplo. Nesse caso, a crianca usa a silaba ‘bo’ para escrever ‘bolo’, ‘bota’, ‘bola’
e outros, como também se torna capaz de dividir as palavras em partes, que sdo as silabas.
Segundo os conceitos de Soares (2020) sobre consciéncia fonologica que estd no referencial
teorico, quando a crianga ainda ndo estd ciente de que a palavra tem silabas que podem ser
organizadas e reorganizadas, ndo se consolida a consciéncia fonoldgica. No caso da escrita do
aluno 1 da turma 1, pode-se verificar que ele ainda ndo possui essa conscientizacao de forma

plena.
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A seguir, mostrar-se-a a escrita do aluno 2 e do aluno 3 da turma 1 e do aluno 1 da turma

2, porque considerou-se que existem muitas semelhangas.

Quadro 7 - Escrita referente a primeira proposta do aluno 2 da turma 1

Escrita do aluno 2 da turma 1 Correspondéncia

esedododa Estou tonta!

E la ta Puqureno a casa tela Ela est4 querendo a casa dela.
lucadodo Lugar doido!

Pasario Passarinho.

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 11 - Registro da escrita do aluno 2 da turma 1

Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita do aluno 2 da turma 1 ¢ muito parecida com a escrita que descrever-se-4, a

seguir, porque os dois alunos escrevem palavras de uma frase sem separa-las.

Quadro 8 - Escrita referente a primeira proposta do aluno 3 da turma 1

Escrita do aluno 3 da turma 1 Correspondéncia

Elaesuta pesano Ela est4 pensando.

elpaesita pesno Ela esta pensando.
elpasetasono Ela esta pensando.
elatapegutanu pomoco Ela est4 perguntando pro mogo.

Fonte: elaborado pela autora.
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Figura 12 - Registro da escrita do aluno 3 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

As duas escritas apresentadas acima mostram que esses alunos ainda ndo compreendem
que as palavras de uma frase ou oragdo devem ser escritas separadamente. O aluno 2 escreveu
de forma correta somente um sintagma, quando grafou ‘a casa’, e o aluno 3 nao escreveu com
ortografia oficial em nenhuma das frases. Apesar de eles ndo terem utilizado nenhuma
pontuagdo, pode-se verificar que, nos dois casos, os estudantes ja demonstram conhecimento
sobre os sons das silabas. Entretanto, esses alunos ainda ndo escrevem aquilo que querem
grafar, seguindo as regras sintaticas. Isso quer dizer que o aprendizado desses individuos ainda
estd num nivel em que eles ndo compreendem a diferenca entre palavra fonologica e palavra
escrita, além de ndo usarem pontuacao alguma. De fato, é nos primeiros anos escolares que os
alunos comecam a aprender as funcdes das palavras e, aos poucos, utilizam esse conhecimento
para organizar a escrita de palavras, frases e textos. Portanto, esses discentes encontram-se em
oscilagdo entre as fases silabica e silabico-alfabética, porém ndo hé consciéncia da palavra de
forma consolidada.

A seguir, apresentar-se-a a escrita do aluno 1 da turma 2 que apresenta algumas
semelhangas com as grafias dos dois alunos que foram apresentados. E possivel observar que
esse aprendiz ainda possui dificuldades para separar as palavras, mas, além disso, héd outras

dificuldades reveladas na escrita.
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Quadro 9 - Escrita referente a primeira proposta do aluno 1 da turma 2

Escrita do aluno 1 da turma 2 Correspondéncia

ela esdar cupada com asfumassa Ela esta preocupada com as fumagas.

dedo is ela viu a gele tan tode suquera e | Depois ela viu aquele tanto de sujeira e ficou

Ficol tristi triste.

ededois elaviu a gele tanto de ar vore E depois ela viu aquele tanto de arvore
cor tada cortada.

e depois ela foi pidiajuda E depois ela foi pedir ajuda.

Omosa miajuda O mogo me ajuda,

muitas coivas a com tecedo muitas coisas acontecendo.

$acorro Socorro!

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 13 - Registro da escrita do aluno 1 da turma 2

Fonte: foto realizada pela autora.
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Aponta-se, em primeiro momento, os casos em que o aprendiz faz a jungdo de uma ou mais
palavras em uma s6 grafia. Nesse caso, tem-se, na primeira frase escrita pelo aluno ‘asfumassa’
para ‘as fumagcas’, ademais, tem-se, ‘elaviu’ para ‘ela viu’, ‘tan tode’ para ‘tanto de’,
‘ededodois’ para ‘E depois’. O aluno também escreve ‘pidiajuda’ para ‘pedir ajuda’, ‘Omosa’
para ‘O moga’ e ‘miajuda’ para ‘me ajuda’. Nas escritas desse aluno, também, existem casos
em que ele faz a separagdo indevida de palavras, como ‘dedo is’ para ‘depois’, ‘tan tode’ para
‘tanto de’ (essa escrita também ¢ jun¢ao de silabas de mais de uma palavra). Somado a isso,
tem-se também ‘a gele’ para ‘aquele’, ‘ar vore’ para 'arvore' e ‘cor tada’ para ‘cortada’. Em
sequéncia, hé os casos em que esse aprendiz faz a troca de letras por semelhangas de sons surdo
e sonoros, quando ele escreve ‘esdar’ para ‘estar’, trocando o ‘t’ pelo ‘d’, quando o aluno
escreve ‘dedo is’ para depois, fazendo a troca do ‘p’ pelo ‘b’, além também de escrever
‘suquera’ para ‘sujeira’, fazendo a troca do j” pelo ‘q’ e também h4 a troca em ‘a gele’ para
‘aquele’, usando o ‘qu’ ao invés de ‘g’. Ja quando o estudante escreve ‘mosa’ para ‘moga’ e
‘Ficol’ para ‘Ficou’ indica que ele ainda ndo esta correlacionando as formas dicionarizadas, ja
que as letras usadas por ele podem corresponder ao som que ele deseja escrever, porém, isso
acontece em outros casos de acordo com a posicdo da letra. Em outras situagdes, acredita-se
que houve uma falta de atencdo por parte do aluno ao escrever as palavras ‘cupada’ para
‘preocupada’ e em ‘de dois’ para ‘depois’ e, em outra frase, o estudante escreve essa palavra
corretamente. Ao grafar ‘sacorro’ para ‘socorro’, o estudante pode ter ficado confuso ao trocar
0 “0” pelo “a” pelo fato de que o formato dessas letras ¢ muito parecido. E importante destacar
a falta de atencdo para o uso de pontuacdo. Dessa maneira, conclui-se que, apesar de que
existem algumas dificuldades de escrita, esse aluno apresenta-se no nivel de aprendizagem
alfabético.

O proéximo caso de escrita ¢ do aluno 4 da turma 1, no qual ver-se-4 que existem algumas

semelhang¢as com o caso anterior.

Quadro 10 - Escrita referente a primeira proposta do aluno 4 da turma 1

Escrita do aluno 4 da turma 1 Correspondéncia

Como asim es teloca e ra tao lido Como assim? Este local era tao lindo.
Como asim es telago es tao sugo Como assim? este lago esté tdo sujo.
O que estelocao es tacemdo distruido O que este local esta sendo destruido?
e 1 vocé sabe on de fica a floresta Ei, vocé sabe onde fica a floresta.

Fonte: elaborado pela autora.
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Figura 14 - Registro da escrita do aluno 4 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

A analise da escrita desse aluno apontara os casos de desvios ortograficos em que hé a
separagdo das silabas das palavras e, na sequéncia, apresentar-se-ao os casos de escrita em que
o aprendiz faz a juncdo de silabas de varias palavras para escrever o que ele entende ser uma s
palavra. Nos primeiros casos, as escritas do estudante apresentam os dois erros: de separacao
das silabas e de juncdo de silabas. Percebe-se isso quando o aluno escreve ‘es teloca’ para ‘este
local’, ‘es telago’ para ‘este lago’ e ‘es tacemdo’ para ‘estd sendo’. No caso em que o aprendiz

[Pk

grafa ‘estelocao’ para ‘este local’, configura-se como hipercorrecdo, pois o aluno escreve “o

‘Gl,,

no lugar do “1”, ou seja, usa uma possibilidade de grafia da lingua portuguesa, s6 que de forma
equivocada. Nos outros casos em que ha somente a separacdo de silabas da palavra, o estudante
escreve ‘era’ para ‘era’ e ‘on de’ para ‘onde’ e ‘e i’ para ‘Ei’. Nas escritas desse aluno, também
existem erros por troca de som surdo e sonoro, que se pode ver ao analisar a escrita de ‘sugo’
para ‘sujo’, como também usado o termo de Oliveira (2006), ha um erro de forma dicionarizada
em ‘cemdo’ para ‘sendo’. Os erros de acentuacdo estdo presentes nas palavras ‘tao’ para ‘tao’,
‘es tao’ e ‘esta’ para ‘estd’ e em ‘distruido’ para ‘destruido’. Na palavra ‘estao’ para ‘estd’
apontada anteriormente, também ocorre outro erro gramatical, que € a sobra da letra ‘0’. O
estudante ainda escreve a palavra ‘assim’ com apenas um ‘s’, nesse caso, pode ser que ele ainda

ndo tenha memorizado a regra ortografica que um ‘s’ entre duas vogais tem o som do fonema

/z/. Outra questdo a ser apontada ¢ que o aluno ndo usa nenhuma pontuagdo em sua escrita. A
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conclusdo sobre a escrita desse aluno ¢ que ele ja sabe escrever palavras de modo alfabético,
porém o aprendiz ainda estd confuso na questdo da separagdo das palavras.

A seguir, apresentar-se-a a escrita do aluno 5 da turma 1.

Quadro 11 - Escrita referente a primeira proposta do aluno 5 da turma 1

Escrita do aluno 5 da turma 1 Correspondéncia

CADE A TOMA Cadé a turma?

ESE LAGO ESTA SUJO Esse lago esté sujo!

O QUE ACOTESEU O que aconteceu?

O QUE ACOTESEU PORA QUE O que aconteceu por aqui?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 15 - Registro da escrita do aluno 5 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

Na escrita desse aluno, acontece apenas um desvio por separacdo e junc¢do das silabas
no caso em que, na ultima frase, o estudante escreve ‘PORA QUE’ para ‘por aqui’. Em outro
caso, tém-se erros ortograficos, como em ‘TOMA’ para ‘turma’, nos quais acontece a omissao
do ‘r’. Isso pode indicar que a crianga ainda pensa que a regra da escrita atém-se a silaba
canonica, ou seja, ela pensa que hd uma regra de escrita na qual sé se escreve consoante e vogal.
Outros desvios aparecem em ‘ese’ para ‘esse’ ¢ ‘“ACOTESEU’ para ‘aconteceu’, nesse ultimo
caso, ha um erro pela omissao da letra ‘n’ depois do ‘0’, como também o aprendiz faz a troca
da letra ‘c’ por ‘s’, porque tais letras podem representar 0 mesmo som em alguns casos.

Também se pode observar que o aprendiz nao utiliza pontuag¢do em seu texto.
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A seguir, apresentar-se-4 a escrita do aluno 6 da turma 1.

Quadro 12 - Registro da escrita do aluno 6 da turma 1

Escrita do aluno 6 da turma 1 Correspondéncia
Cade todumundo Cadé todo mundo?
Qui rio sujo Que rio sujo!
Cade as arvores Cadé as arvores?
Cade os animais Cadé os animais?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 16 - Registro da escrita do aluno 6 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

Esse aluno escreve alfabeticamente, porém nao utiliza nenhuma pontuagao. Ele comete
desvios relativos a ndo separacdo da palavra quando ele escreve ‘todumundo’ para ‘todo
mundo’. Além disso, também apresenta um desvio ortografico na troca de letras, quando grafa
‘Qui’ para ‘Que’. Isso acontece porque hd a influéncia da fala na escrita, ou seja, o aluno
escreveu do jeito que se fala. Ele deixou de acentuar apenas duas palavras, como ‘Cade’ para
‘cadé’ e ‘arvores’ para ‘arvores’, mas nao usa nenhuma pontuagao.

A proxima andlise serd da escrita do aluno 2 da turma 2.
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Quadro 13 - Registro da escrita do aluno 2 da turma 2

Escrita do aluno 2 da turma 2 Correspondéncia
Mas que fumaca deviestar poluido o Mas, que fumaca! Deve estar poluindo o meio
meio ambiente. ambiente.

Mas que agua suja os peixe nao pode Mas, que agua suja! Os peixes ndo podem mais

mais viver no rio viver no rio.
Cade as arvores. Cad¢ as arvores?
Mas o que aconteceu com a natureza Mas, o que aconteceu com a natureza?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 17 - Registro da escrita do aluno 2 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita desse aluno ¢ uma escrita alfabética, embora nao tenha havido nenhuma
pontuagdo. Nesse caso, hd uma hipotese de acerto ao escrever ‘deviestar’ para ‘deve’ e ‘estar’.
Alguns desvios destacam-se quando ele escreve ‘poluido’ para ‘poluido’, ‘agua’ para ‘dgua’,
‘Cade’ para ‘Cadé’ e ‘arvore’ para ‘arvore’. Na escrita desse estudante, também hd a ndo
concordancia nominal na grafia de ‘pode’ para ‘podem’, isso pode ocorrer pela influéncia da
fala do aluno.

A seguir, sera apresentada a escrita do aluno 3 da turma 2.



112

Quadro 14 - Registro da escrita do aluno 3 da turma 2

Escrita do aluno 3 da turma 2 Correspondéncia

E muitas fumasas. Sao muitas fumagas!

desa ves tem poucas fumasas. Dessa vez, tem poucas fumacgas.
nosa as arveére esta cortada Nossa, as arvores estdo cortadas!

0 mogo porque as arvére esta cortada ¢ | O mogo! Porque as arvores estdao cortadas e
esta tedo fumasas. esta tendo fumagas?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 18 - Registro da escrita do aluno 3 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

O que percebemos na primeira frase escrita pelo estudante ¢ que hd um desvio de
concordancia verbal quando o aluno escreve ‘E’ para ‘sio’. Outras hipoteses de acerto
acontecem em ‘esta cortada’ para ‘estdo cortadas’, como também a crianga escreveu ‘fumasas’
para ‘fumacgas’, ‘desa’ para ‘dessa’, ‘nosa’ para ‘nossa’ e ‘ves’ para ‘vez’. Essas grafias
aconteceram, porque o aprendiz ainda nao distinguiu as diferengas entre os tragos dos sons dos
fonemas /s/ e /z/, como também ndo memorizou as regras que regem a escrita desses sons. Além
disso, o aluno escreve de maneira equivocada a palavra ‘tendo’ quando ele omite a letra ‘n’, e
a palavra 'arvore’ ele grafa como ‘arvére’. Pode-se observar que o aluno esta em uma fase
alfabética, porém ele revela alguns problemas em suas escritas que, possivelmente, serdo
superados em um espago curto de tempo.

A seguir, apresentar-se-a a escrita do aluno 4 da turma 2.
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Quadro 15 - Registro da escrita do aluno 4 da turma 2

Escrita do aluno 4 da turma 2

Correspondéncia

quata fumasa o que a com teseu

Quanta fumaga! O que aconteceu?

Porque estao jogando lixo no lago

Por que estao jogando lixo no lago? Coitados

coitados dos peixe todos estao morredo | dos peixes, todos estdo morrendo!

Todas as arvores estao cortadas Todas as arvores estdo cortadas!

Mogco! Por que cortaram todas as arvores? Era

moso porque cortarao todas as arvores
tudo muito bonito.

era tudomuito bonito

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 19 - Registro da escrita do aluno 4 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

Nessa escrita, também ndo ha pontuagdo, porém se estd diante de uma escrita alfabética.
Esse aprendiz escreve juntando duas palavras em ‘tudomuito’ que quer dizer ‘tudo muito’, ele
também grafa uma palavra fazendo a separagdo indevida em ‘a com teseu’. Na palavra que foi
apontada anteriormente, em que o aluno faz a separacdo sildbica, também ha um desvio
ortografico quando ele usa o ‘m’ no lugar do ‘n’. Outros desvios acontecem nas palavras
‘morredo’ para ‘morrendo’ € em ‘quato’ para ‘quanto’, sendo que o aluno omite o uso do ‘n’.
O uso do ‘s’ de forma indevida também acontece quando o estudante escreve ‘fumasa’ para
‘fumaca’ e em ‘moso’ para ‘mog¢o’, além de haver auséncia de nasalizacdo com o uso do til na
palavra ‘estdo’ que estd no texto como ‘estao’. No mais, o discente ndo faz a concordancia

nominal ao escrever ‘coitados dos peixe’, e, por ultimo, ha um equivoco na conjugagao verbal
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quando ele escreve ‘cortardo’ para ‘cortaram’, nesse caso, foi usado um verbo no tempo futuro
para perguntar sobre algo que ja havia acontecido.

A seguir, sera apresentada a escrita do aluno 5 da turma 2.

Quadro 16 - Registro da escrita do aluno 5 da turma 2

Escrita do aluno 5 da turma 2 Correspondéncia

O que e esto fumaga. O que ¢ esta fumaga?

De novo agora agua com taminado. De novo? Agora agua contaminada.

O que esta aguntecendo agora e O que estd acontecendo? Agora € arvores
arvores cortadas. cortadas.

Judo vocé vim o que estd aguntecemdo | Jodo, vocé viu o que esta acontecendo?
voce sabe na onde estd os animas. Vocé sabe onde estdo os animais?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 20 - Registro da escrita do aluno 5 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita desse estudante ja se encontra na fase da escrita alfabética, porém ficaria
melhor se apresentasse pontuacdo adequada. Apenas em uma palavra em todo o texto, o
estudante escreveu fazendo a separagdo das silabas, isso aconteceu quando ele grafa ‘com
taminando’ para ‘contaminado’, esse erro pode acontecer, pois o aluno deve ter pensado em

grafar a palavra ‘com’ com a fungdo de preposicao. Outros desvios ortograficos aconteceram
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nas palavras ‘vim’ para ‘viu’, ‘esto’ para ‘estou’ em ‘Judo’ para ‘Jodo’ e em ‘na onde’ para
‘onde’. No primeiro desvio apontado anteriormente, inferimos que houve a violagao das formas
invariantes, mas, nos trés casos seguintes, o estudante é influenciado pela sua fala. E possivel
verificar alguns desvios de acentuacdo nas palavras ‘agud’ para ‘agua’ em ‘e’ para ‘¢’ e em
‘arvores’ para ‘arvores’. Além disso, ha um desvio de ortografia quando ha a troca de um som
sonoro por um som surdo em ‘aguntecendo’ para ‘acontecendo’. Por fim, ocorreu, no texto, um
desvio de concordancia verbal em que o aprendiz escreve ‘estd os animais’ para ‘estdo os
animais’.

A seguir, apresentar-se-4 a escrita do aluno 6 da turma 2.

Quadro 17 - Registro da escrita do aluno 6 da turma 2

Escrita do aluno 6 da turma 2 Correspondéncia

NOSA COMO ESTE LUHAR ESTA | Nossa! Como este lugar esta com cheiro ruim!
COM XEIROROIN!

QANTA POLUISAU Quanta poluicao!

CADE ASARVORES! Cadé as arvores?

MOSO MOSO CADE AQELA Mogo, cadé aquela paisagem linda com aquelas
PAISAGEMS LINDA COM arvores?

AQELAS ARVORES

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 21 - Registro da escrita do aluno 6 da turma 2

Fonte: foto realizada pela autora.
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A escrita desse estudante também ¢ uma escrita alfabética e ele escreve sem alguns
sinais de pontuagdes, dificultando a compreensdo, pois a crianga utiliza o ponto de exclamagao
no lugar do ponto de interrogagdao para fazer uma pergunta, como também omite o mesmo
ponto. Duas vezes, o aprendiz grafou juntando mais de uma palavra, como em ‘XEIROROIN’
para ‘cheiro ruim’ ¢ em ‘ASARVORES’ para ‘as arvores’. No primeiro caso, apresentado
anteriormente, o aluno também comete desvios ao escrever a palavra ‘cheiro’ ao utilizar o ‘x’
no lugar de ‘ch’ e, ao tentar escrever ‘ruim’, ele utiliza a letra ‘0’ no lugar de ‘u’, que se
configura um caso de hipercorre¢ao, como também termina a palavra com a letra ‘n’, o que nao
¢ utilizado na lingua portuguesa. Outros desvios desse tipo estdo nas palavras ‘POLUISAU’
para ‘poluicdo’, em ‘PAISAGEMS’ para ‘paisagens’, em ‘AQELA’ para ‘aquela’, em
‘QANTA’ para ‘Quanta’. Ao escrever ‘POLUISAU’, o aprendiz apresenta um desvio
ortografico em que ele troca as letras do final da palavra por pensar que produz o0 mesmo som,
entdo, ele escreve ‘AU’ no lugar de ‘40°, ha também nessa palavra a troca do ‘¢’ pelo ‘s’ por
ainda ndo ter aprendido a forma oficial, isso também acontece nas palavras ‘NOSA’ ¢ ‘MOSO’,
em que pode ter havido confusdo pela semelhanga do formato das letras, assim como houve a
troca do ‘¢’ por ‘s’, que € um desvio muito comum, pois ndo ha regra que o guie. Nas palavras
‘AQELA’ ¢ ‘QANTA’, acontece um erro que depende de que o aluno saiba que o fonema /u/
deve ser usado depois da letra ‘q’ em nossa lingua. Ao escrever ‘PAISAGEMS’ usando a letra
‘m’, o estudante também ndo se atenta para outra regra ortografica. Alguns erros de acentuagao
sdo cometidos em ‘ESTA’ para ‘estd’, em ‘CADE’ para ‘cadé’ e em ‘ARVORES’ para
‘arvores’. Uma questdo muito interessante, vista pela primeira vez aqui nas analises, € que o
discente escreve ‘LUHAR’ para ‘lugar’, casos como este foram vistos anteriormente nos
estudos de Soares (2020). Na concepgao da autora, as criangas escrevem uma letra pensando

no som do nome dela, nesse caso, o estudante utilizou o ‘h’ para representar o som ‘ga’ de

L)

‘aga’.
A seguir, sera apresentada a escrita do aluno 7 da turma 2.
Quadro 18 - Registro da escrita do aluno 7 da turma 2
Escrita do aluno 7 da turma 2 Correspondéncia
nosa gue polui¢ao? Nossa! Que poluigao!
ta gatando muita Aglia Esta gastando muita 4gua!
as Avores ta cortadas As arvores estdo cortadas’
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cader os meus achado perdidos Cadé os meus achados e perdidos?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 22 - Registro da escrita do aluno 7 da turma 2

Fonte: foto realizada pela autora.

A producao textual desse estudante enquadra-se em uma escrita alfabética. Foi possivel
encontrar alguns erros ortograficos nas palavras ‘nosa’ para ‘Nossa’, em que o aluno ainda ndo
sabe a diferenca entre os usos do ‘s’ e do ‘ss’, além disso, tem-se uma troca de som surdo por
sonoro em ‘gue’ para ‘que’. Ao escrever ‘gatando’ para ‘gastando’, ‘Avores’ para 'arvores', o
discente omite as consoantes ‘s’ e ‘r’ na mesma posi¢ao silabica nas duas palavras, isso indica
que a crianca pode estar pensando que a regra € escrever consoante € vogal, sendo assim, ela
encontra dificuldade ao grafar silabas constituidas por consoante + vogal + consoante,
consideradas silabas pesadas. No caso da grafia de ‘cader’ para ‘cadé’ houve o acréscimo do
‘r’, talvez, por ainda ndo saber a fun¢do da letra nesse caso ou mesmo realizando um caso de
hipercorrecao. Ao cometer esses desvios, fica claro que ele ainda ndo aprendeu a variedade de
fungdes das letras ‘s’ e ‘r’. H4 também desvios de acentuagdo nas palavras ‘Aguna’ para ‘agua’,

em ‘Avores’ para ‘arvores’ e em ‘cader’ para 'Cadé'. Um desvio de concordancia nominal pode
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ser visto em ‘meus achado perdidos’ para ‘meus achados e perdidos’. Por fim, quando o
aprendiz escreve ‘td’ para ‘estd’, isso mostra que escreveu do modo que ele fala.

A seguir, apresentar-se-a a escrita do aluno 8 da turma 2.

Quadro 19 - Registro da escrita do aluno 8 da turma 2

Escrita do aluno 8 da turma 2 Correspondéncia

Eu isto bem triste Eu estou bem triste!

O mudo esta bem diferente O mundo esta bem diferente!

o lago esta meio sugo nois temo O lago estd meio sujo. temos que economizar!
economisa

nois cuida da nosa polui¢ao Nos cuidamos da nossa poluigao!

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 23 - Registro da escrita do aluno 8 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita desse aprendiz € uma escrita alfabética e esse individuo também nao utiliza
pontuagio. E importante apontar que ha a influéncia da fala do aluno na escrita quando ele
escreve ‘isto’ para ‘estou’ e grafa ‘nois’ para ‘n6s’ e ‘temo’ para ‘temos’. Ha apenas um desvio
de acentuagdo em ‘esta’ para ‘esta’. Pode-se observar outros erros nas palavras ‘mudo’ para
‘mundo’, em que o aluno ndo coloca a letra ‘n’ depois do ‘u’, j& em ‘economisa’ para
‘economisar’, ele ndo finaliza com a letra ‘r’ e, em ‘nosa’ para ‘nossa’, o discente faz uso de

um ‘s’, pensando que produz o mesmo som de ‘ss’.



119

A seguir, sera apresentada a escrita do aluno 9 da turma 2.

Quadro 20 - Registro da escrita do aluno 9 da turma 2

Escrita do aluno 9 da turma 2 Correspondéncia

Antes era tdo bonito Antes era tao bonito!

Nosa que agua saja Nossa! Que agua suja!

Meus dels as arvores Meu Deus, as arvores!

Meu dels oque aconteceu ese mundo | Meu Deus! O que aconteceu nesse mundo?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 24 - Registro da escrita do aluno 9 da turma 2

Fonte: foto realizada pela autora.

Esse aluno j& possui uma escrita alfabética. Ele inicia as frases com letras maiusculas, o
que ndo foi visto em muitas das escritas analisadas anteriormente, entretanto, o aprendiz nao
utiliza pontuagdo alguma. Nesta andlise, observou-se a falta de acentuagdo nas palavras ‘agua’
para ‘a4gua’ e em ‘arvores’ para ‘arvores’. Outros desvios acontecem nas palavras ‘nosa’ para
‘nossa’, em ‘ese’ para ‘esse’. E possivel inferir que, ao escrever a palavra ‘saja’ para ‘suja’,
pode ter acontecido uma distracao por parte do aluno. Porém, quando o aprendiz escreve ‘dels’
para ‘Deus’, ele utilizou o ‘I’ no lugar do ‘u’, por saber que a letra ‘I’ tem o som de ‘v’ em
algumas palavras, esse ¢ um caso de hipercorrecao.

A seguir, serd mostrada a escrita do aluno 10 da turma 2.




Quadro 21 - Registro da escrita do aluno 10 da turma 2

Escrita do aluno 10 da turma 2

Correspondéncia

O que acontecéu com o cél

O que aconteceu com o céu?

O que acontecel com o rio

O que aconteceu com o rio?

Cade as arvore

Cadé as arvores?

Onde esta a naturesa

Onde esta a natureza?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 25 - Registro da escrita do aluno 10 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

120

Pode-se observar que esse aprendiz escreve de maneira alfabética, entretanto, nao utiliza

nenhuma pontuagao, além disso, existem alguns desvios que devem ser apontados. Em primeiro

lugar, ha falta de acentuacdo que aparecem nas palavras ‘arvore’ para ‘arvore’ e ‘esta’ para

‘estd’. O estudante comete alguns desvios ao escrever ‘acontecéu’ e ‘acontecel’ para

‘aconteceu’. Na primeira vez em que o aluno escreve a palavra, ele utiliza o acento para destacar

a silaba tonica e, na segunda vez, escreve o ‘I’ no lugar do “u’, porque, como ja mencionado,

configura-se por hipercorrecdo, pois as duas letras possuem o mesmo som em alguns casos, €

0 mesmo tipo de erro acontece no texto quando o estudante escreve ‘cél’ para ‘céu’ e ‘naturesa’

para ‘natureza’.
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A seguir, apresentar-se-4 uma sequéncia de atividades feitas pelos alunos das duas
turmas pesquisadas, em que as escritas possuem poucos desvios. E possivel observar, adiante,
que os desvios ortograficos sdo dos mesmos tipos daqueles que foram apresentados nas analises
anteriores. Portanto, apontar-se-a, mais brevemente com um sublinhado, somente para que
fiquem visiveis os desvios de acentuagdo, desvios gramaticais, os desvios/auséncia de
pontuagdo. No caso deste ultimo, ndo ha como sublinhar, mas ficaram bem esclarecidos por se
ter descrito o que o aluno deveria ter grafado na coluna ‘correspondéncia’. Ademais, também
foram marcadas as escritas que sao influenciadas pela fala e outros problemas que aconteceram
nos textos. Outra observagao ¢ que, como se tem verificado nos textos anteriores, a auséncia de
pontuacdo e do uso de letra maitscula no inicio da frase continuam acontecendo, mesmo nas

producdes textuais dos alunos que possuem a escrita alfabética, conforme sera visto abaixo.

Quadro 22 - Registro da escrita do aluno 12 da turma 1

Escrita do aluno 12 da turma 1

Correspondéncia

que lugar estranho!

Que lugar estranho?

um esgoto?

Um esgoto?

ese luga e tao estranho

Esse lugar € tao estranho!

moso onde eu estou?

Moco, onde estou?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 26 - Registro da escrita do aluno 12 da turma 1

Fonte: foto realizada pela autora.

Na escrita do estudante acima, percebem-se poucos desvios, sendo que ha acertos

consideraveis na questao da pontuagao, que evidenciam que esse aluno ja esta alfabetizado. Dos
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poucos desvios cometidos, verificou-se que o aprendiz ndo utiliza letras maiusculas ao iniciar
as frases e ao escrever as palavras, como ‘ese’ para ‘esse’, ‘moso’ para ‘mog¢o’. Ha desvios de
formas dicionarizadas e, quando escreve ‘luga’ para ‘lugar’, acontece um desvio por pensar que
sO se escreve com a silaba candnica, CV (consoante + vogal).

A seguir, ver-se-ao mais dois textos com a escrita ainda mais adequada e continuar-se-
do sublinhando os erros que correspondem aos mesmos tipos daqueles apontados nas analises
anteriores e ver-se-a que a falta de pontuacao e de uso da letra maitscula de maneira adequada
sdao os desvios recorrentes. Uma observagdo importante ¢ que ndo sera repetido no campo

“correspondéncia” as frases escritas pelos estudantes que estiverem totalmente corretas.

Quadro 23 - Registro da escrita do aluno 18 da turma 1

Escrita do aluno 18 da turma 1 Correspondéncia

Onde estd meu pato Onde estd o meu pato?

Acho que esté por aqui Acho que esté por aqui!

Vou no achados e perdidos Vou nos Achados e perdidos.
Vocé viu meu pato Vocé viu meu pato?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 27 - Registro da escrita do aluno 18 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita do aluno apresentada acima enquadra-se em uma escrita alfabética. O discente
escreve as palavras e frases sem desvios ortograficos e com acentuagdo correta. Sendo assim,
ha apenas a omissdo da pontuacdo que determinaria se ¢ uma frase exclamativa ou interrogativa.

Em outro caso, houve a omissao da letra maitscula no nome do local em que ele chegou.
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Quadro 24 - Registro da escrita do aluno 18 da turma 2

Escrita do aluno 18 da turma 2 Correspondéncia

Por que tem muita fumaca aqui?
Vai poluir a cidade.

E o rio tem muito lixo E o rio tem muito lixo!

O que! Cortaram as arvores teve te tido | O qué? Cortaram as arvores? Deve ter tido
risco de cair risco de cair!

Moco o que aconteceu com a cidade? Moco! O que aconteceu com a cidade?

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 28 - Registro da escrita do aluno 18 da turma 2

Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita do aluno que se apresenta acima se enquadra em uma escrita alfabética.
Verifica-se apenas um desvio de pontuagdo na segunda frase e um desvio ortografico ao
escrever ‘ teve te tido’ para ‘deve ter tido’, sendo que, nesse ultimo caso, houve a troca da letra
‘d’ pela letra ‘t’. Isso pode ter influéncia da fala por causa de desvios fonoldgicos, ou seja, a
crianca fala trocando os fonemas e os reproduz na sua escrita.

Nesta primeira atividade da nossa coleta de dados, ‘histéria em quadrinhos’, mostraram-
se os textos das criangas participantes da pesquisa, de modo alternado, a fim de que as
dificuldades de escrita de alguns fossem analisadas. Sendo assim, apresentaram-se as escritas
daqueles que possuem mais dificuldades e, assim, seguiu-se expondo os detalhes até que se
chegou nas escritas com menos desvios. Em vista disso, percebeu-se que a maioria dos
aprendizes das duas turmas ja entendem sobre as caracteristicas do género textual quadrinhos e
conseguem escrever um texto que emite mensagens adequadas tanto para a fungdo

comunicativa quanto no que diz respeito a aspectos formais, como a ortografia, a acentuagdo e
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a pontuacdo. A possivel conclusdo sobre as escritas elaboradas por esses alunos ¢ que eles sdao
capazes de escrever textos do gé€nero historia em quadrinhos e que a superacdo desses
problemas de escrita acontece 4 medida que novos desafios sdo propostos®. A seguir, mostrar-

se-a0 os textos que os alunos fizeram na atividade “Cartaz”.

5.2 Atividade Cartaz

A segunda atividade aplicada para coletar dados foi o “Cartaz”, que teve 22 participantes
da turma 1 e 20 participantes na turma 2. Ao escolher essa atividade, esperava-se que os alunos
escrevessem um texto que pudesse transmitir informagdes sobre um evento no qual o titulo
seria escolhido de acordo com a proposta da atividade. Dessa maneira, os alunos tiveram que
fazer um comunicado com a inten¢do de convidar pessoas para um evento que teria muitos
atrativos. Assim sendo, algumas informagdes sobre o evento deveriam ser divulgadas nos textos
dos alunos para que as pessoas interessassem-se em participar. Os alunos foram orientados a
inventar nomes ¢ enderecos ficticios para serem colocados no cartaz, portanto, os dados
apontados nos textos ndo sdo verdadeiros, além de os nomes reais deles terem sido apagados.
A seguir, € possivel observar, nas escritas das criangas, como ja compreendem a constitui¢ao
desse género e como foi feita a transmissao da mensagem.

A seguir, apresentar-se-a a atividade do género textual cartaz, que foi proposta por nds

aos alunos.

8 As atividades feitas pelos alunos participantes da pesquisa que nio foram expostas até 0 momento encontram-se
nos anexos.



Figura 29 - Proposta de producéo textual - cartaz
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GENERO TEXTUAL CARTAZ

(O género cartar serve para anunciar um evento, divulgar um produte, apresentar um tema ou zlgo mais
gue se tenha a intengo de exposigdo. O cartaz é construido com textos pequenos que devem conter
informagdes precizas zobre alge que se pretende apresentar. A seguir temos dois exemplos do género
cartaz, no primeiro temos a chamada para uma pega da teatro infantil que retirames de umsa pégna do
Google que estd dizponivel erm <

https:/fwww gooele.com/search *a=cartaz+de+teatrotinfantil-em+belo+horizonte&swrf=APg-

WB=IPtHTI 4UMIGEEVESOEwtrdmEuA:-1647356622951 8 source=InmsBtbm=isch&sa=KEved=2ahUKEwjdhifno?

MRZARUIGTEGHCT DrsQ AUoAXoECAEQAwWEbiw=15368&bih=754Edpr=1 25&imgrc=rHieW-ZURQO0M = | jé o

segundo cartaz foi escrite pelo Miguel que estava & procura do seu passaro de estimagdo & colocou esse

cartaz na portariz de um condominio na cidade de Contagem.
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O cartaz da peca de teatro & composto pela exibigo do titulo, data, valor do ingresso, local & imagens

que exibe o3 personagens em cenas que provavelmente se repetirio nas apresentagdes. Se trata de wma
arte gréfica que foi elaborada por metos digitais que envolvem a publicidade.

O segundo cartaz trata-ze da exposigdo do desaparecimento de um animal de estimagfo. A publicacdo
exibe o desenho com caracteristicas fisicas do passare, como também, revela em poucas palavras algumas
caracteristicas comportamentais. O autor apontz seu enderego para que o animal seja entregue caso
alzuém o encontre & anuncia gue pagara wma recompensa de 20 reals, o que pode trazer interesse pela
busca.

Fonte: elaborado pela autora.



Figura 30 - Atividade de producéo textual - carta

Atividade
Agora que ja estudamos como fazer um cartaz, escreva no espaco abaixo um cartaz sobre um dos temas
abaixo:
» Noite do pijjama na minha casa
& Meu aniversario
®  Tarde de diversio com a turma

Fonte: elaborado pela autora.
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Os textos dos alunos referentes a essa atividade serdo apresentados por turma. Desse

modo, apresentar-se-30, em primeiro momento, as escritas dos estudantes da turma 1 e,
posteriormente, os textos dos alunos da turma 2. Decidiu-se fazer a apresentacao dessa maneira,
porque ja foi possivel observar, nas analises da atividade do género histéria em quadrinhos, os
tipos de escrita de todos os alunos das duas turmas. Portanto, ndo se apresentard as produgdes
textuais de todos os alunos na andlise desta atividade. Assim sendo, fez-se a separagdo dos

textos dos estudantes de acordo com o que eles expressaram em seus cartazes. Entdo, mostrar-
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se-3o algumas atividades que denotam semelhancas e que indicam se os aprendizes atenderam
as expectativas de escrita apontadas na BNCC, as quais indicam que os alunos do segundo ano
do Ensino Fundamental I j4 estdo preparados para escrever géneros textuais, como historia em
quadrinhos, cartaz e receita.

A seguir, apresentar-se-4 as produgdes textuais dos alunos da turma 1. Os dois primeiros
textos, abaixo, fazem parte de um grupo de escritas de cinco alunos que nao atingiram as
expectativas esperadas na presente pesquisa, pois € possivel observar que a maior dificuldade

desses alunos esta relacionada a alfabetizagao propriamente dita.

Figura 31 - Produgéo textual cartaz do aluno 2 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

Neste cartaz, o aluno 2 da turma 1 disse que escreveu: “Venha para a minha festa! Bairro

JK”. No que diz respeito a data ficticia do evento, o aluno escreveu corretamente.

Figura 32 - Produgéo textual cartaz do aluno 5 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.
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Neste cartaz, o estudante quis dizer as seguintes palavras: “Tarde de diversdo com a
turma! Vai ter bolo, refri (refrigerante) e pracinha (brincar na pracinha®)”. E importante ressaltar
que o aluno escreveu a data de maneira correta utilizando palavras e nimeros.

A seguir, serdo mostrados trés textos de alunos que possuem menores dificuldades de
escrita do que as que acabaram de ser mostradas. Essas escritas foram selecionadas de um total
de sete produgdes textuais de alunos que escreveram textos com uma composi¢do muito
parecida. De certa forma, essas escritas atendem parcialmente aos requisitos do género cartaz,

porque os estudantes produziram os textos com mais detalhes sobre o evento.

Figura 33 - Producgéo textual cartaz do aluno 11 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita do aluno 11 ¢ um convite breve que apenas contém informagao basica de uma
festa de aniversario. O estudante escreveu quase todas as palavras de forma correta,
equivocando-se apenas uma grafia ao final, como se pode ver quando ele escreve ‘voceis’ para

‘Voces’.

% As palavras que estdo entre parénteses s3o uma tradugio da pesquisadora sobre o que o estudante quis dizer.
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Figura 34 - Producéo textual cartaz do aluno 13 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita apresentada acima, ¢ realizada de maneira breve, porém a discente adiciona
alguns detalhes a mais, como o desenho e o nome. Pode-se observar que, no texto, ha alguns

desvios de ortografia.

Figura 35 - Producéo textual cartaz do aluno 15 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita que se apresenta acima ¢ um cartaz semelhante a um convite e que quase nao
possui desvios.

Considerou-se que os textos apontados acima condizem ao género cartaz, porém nao
possuem detalhes maiores que possam tornar os cartazes mais atraentes.

A seguir, ver-se-20 os textos de estudantes que, em suas escritas, atenderam aos

requisitos do género cartaz. Esses aprendizes fizeram cartazes bem detalhados, que
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especificaram o evento de modo bem atraente. E possivel observar que os desvios de escrita,

pontuacdo e outros ainda estdo presentes. No total, foram 11 escritas desse tipo, mas mostrar-

se-a trés delas abaixo.

Figura 36 - Producédo textual cartaz do aluno 17 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

Na escrita acima, o aluno escreve as palavras quase sem desvios, porém nao utiliza
pontuacdo. Ademais, ¢ um texto que condiz ao género textual cartaz, pois contém as

informagdes necessarias.

Figura 37 - Produgéo textual cartaz do aluno 19 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

O texto acima ¢ adequado ao gé€nero cartaz, pois contém informagdes, como data,
horario, enderego, entretenimentos e alimentos que serdo servidos. O aprendiz destaca uma

escrita ortografica quase sem desvios e utilizou a pontuagdo de maneira adequada.
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Figura 38 - Producéo textual cartaz do aluno 12 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

O texto acima ¢ um cartaz, porém ¢ preciso que algumas informagdes, como endereco
e horério, sejam inseridas para que as pessoas orientem-se melhor para o evento. O aluno
cometeu alguns desvios ortograficos, porém considera-se que boa parte dos requisitos do género
se cumpre no texto, inclusive o estilo.

A conclusdo sobre os textos do género cartaz escritos pelos estudantes da turma 1 € que
a maioria dos alunos compreendeu o que ¢ o género cartaz e escreveu textos atendendo aos
requisitos para a composi¢cdo do género. Foi possivel observar que alguns problemas de escrita
ainda permaneceram nas producdes textuais dos estudantes, mesmo que seja com menos
frequéncia. De acordo com as andlises, no total de vinte e dois alunos da turma 1, onze
escreveram o cartaz atendendo todos os requisitos do género, sete alunos atenderam
parcialmente as exigéncias da composi¢ao género e outros quatro estudantes apresentaram uma
escrita ainda bem bdasica, mas que mostra que eles ja entendem a constituigdo textual do género
textual cartaz.

A seguir, apresentar-se-30 os cartazes dos alunos da turma 2. Os textos desses alunos
apresentam trés tipos de composi¢ao, alguns alunos escreveram o cartaz de forma mais basica
como se fosse um convite, outros produziram o cartaz atendendo aos requisitos do formato do
género e dois alunos escreveram um texto semelhante a uma historia. Apresentar-se-ao,

inicialmente, alguns dos textos semelhantes ao convite.
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Figura 39 - Produgéo textual cartaz do aluno 6 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita acima segue o estilo do cartaz, porém ndo explicita elementos que possam

servir de atrativo além dos desenhos.

Figura 40 - Producéo textual cartaz do aluno 16 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

O texto apresentado acima se configura como um convite. O estudante inseriu muitas
informagdes necessarias que dizem respeito ao evento, porém nao descreveu o entretenimento,
comidas, bebidas e outros. A crianca comete alguns desvios ortograficos, mas € bastante criativa
ao descrever o enderego do evento.

Os cartazes apresentados acima sdo textos que possuem informagdes sobre um evento,
como também convocam pessoas para participarem, porém o gé€nero textual cartaz precisa
possuir mais informagdes sobre os entretenimentos, comidas e outros atrativos que possam ser

oferecidos.
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A seguir, ver-se-ao duas das nove escritas em que os alunos apresentaram boa

composicao para o género textual cartaz.

Figura 41 - Producéo textual cartaz do aluno 12 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

Na escrita apresentada acima, o aprendiz traz em seu cartaz todas as informagdes
necessarias para atrair pessoas para o evento. A crianga descreve os entretenimentos, o

endereco, data, titulo etc. No texto, ocorrem poucos desvios ortograficos, e o aluno faz bom uso

da pontuagao.

Figura 42 - Producéo textual cartaz do aluno 20 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.
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O texto acima, assim como o anterior, atende aos requisitos do género textual cartaz. A

ortografia estd quase totalmente ¢

orreta, bem como o uso da pontuacao.

Os cartazes apresentados acima contém textos bastante elaborados e cheios de detalhes

que possam convencer alguém a participar de um evento.

A seguir, apresentar-se-ao

a composicao do género textual

as escritas de dois alunos que ndo escreveram de acordo com

cartaz e fizeram uma historia. Por considerar que existem

muitos erros de escrita nos dois textos, escreveu-se, logo abaixo, o que os alunos disseram ter

grafado em suas composic¢oes textuais.

Figura 43 - Produgéo textual cartaz do aluno 4 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

O estudante disse ter escrito “Diversio com a turma atrapalhada/!° A turma foi para a

casa do Miguel, 14 tinha uma casa na arvore, também tinha um lago que todas as criancas

pularam, mas, uma nao pulou por

que tinha medo de se machucar porque era muito atrapalhada

e também ndo sabia nadar. Ai entrou dentro de casa sem falar para a turma e ficaram procurando

ela até a floresta”.

10 As barras representam o término de uma linha e o inicio de uma nova.
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Figura 44 - Produgéo textual cartaz do aluno 1 da turma 2

S O w1 oS0 ha N T gt
—
Qe300 [ TA/Y LZ_‘&".K:D.;{J_@_M S5 N S MO =l
Coabielic,
& F % B _r . © o
~ ,} ael 9.099 Hobr g_x_\._#’.‘.‘\ IT0scan i. N

. poacs g SR
A3 g (‘\ oVl ¢ ?w O\ ‘ﬁ L(‘_‘E_:vp—Q/ rn\UJLS-
- 3 - L e DS
%‘*’i L. hW. _oamioe Olc ongle 0. L
Aol g r'A(T, o w il o 2 N 2
d/()\, AL A Ag..LE o5 ann} e io ~

Fonte: foto realizada pela autora.

No texto acima, o estudante disse ter escrito “O meu aniversario/Gabriella (data ficticia)/
A Gabi ela faz aniversario em (data ficticia). Ela chamou seus amigos e os amigos de Gabriella
ficaram felizes e foram na festa dela e eles brincaram demais e ela ficou muito feliz e seus
amigos ficaram e a Gabi ficol muito feliz”.

O tultimo texto, além de ndo apresentar estrutura especifica de um cartaz, pode-se
observar que existe uma composi¢cdo muito confusa.

De acordo com a analise desta pesquisa, na turma 1, a maioria dos alunos escreveu de
acordo com a composi¢ao do género textual cartaz, e apenas dois dos estudantes ndo o fizeram.
Dessa forma, constatou-se que, em um montante de 20 textos, para além dos dois que foram
escritos como historias, houve nove alunos que fizeram cartazes muito bem elaborados, como
também os estudantes que compuseram nove textos que atenderam parcialmente aos requisitos
do género textual cartaz.

Analisando a atividade “Cartaz” feita pelos participantes das duas turmas, pode-se
verificar que muitos alunos ainda possuem dificuldades de escrita, mas fica evidente que ja
aconteceram avancos com relacdo as produgdes textuais realizadas na atividade “histéria em

quadrinhos”. A seguir, apresentar-se-a a atividade do género textual receita.

5.3 Atividade Receita

A terceira e ultima atividade que foi proposta aos alunos foi a receita, que teve a
participacao de 22 alunos da turma 1, sendo que um deles devolveu a folha em branco e 20

alunos participaram na turma 2. Para realizar a atividade do género textual receita, fez-se a
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receita de uma experiéncia divertida retirada de um site de brincadeiras. A experiéncia feita foi
de um furacdo colorido na agua. Para fazer a experiéncia, utilizaram-se dgua, corante, 6leo e
pastilha efervescente para formar uma espécie de giro dos elementos dentro de um recipiente.
Para que a experiéncia acontecesse, levou-se para a sala de aula todos os materiais e
ingredientes necessarios para fazer o tornado e realizou-se a experiéncia em conjunto. Em
seguida, como aconteceu na aplicacdo das atividades anteriores, houve uma conversa sobre o
assunto, mas, nesse caso, os alunos também assistiram a um video antes de fazer a experiéncia
e, durante a explanacao do assunto, os alunos fizeram perguntas e dizendo o que ja sabiam sobre
0 assunto.

Ao escolher essa atividade, esperava-se que os estudantes escrevessem um texto que
explicasse de forma bem clara todos os procedimentos de uma receita, como também seria
preciso indicar os ingredientes a serem utilizados e os materiais necessarios para a manipulacao.
O procedimento da coleta de dados foi realizado por meio da producgdo textual dos estudantes
seguindo os mesmos critérios das atividades historia em quadrinhos e cartaz

A seguir, apresentar-se-4 a atividade que foi aplicada aos alunos participantes da
pesquisa. Na atividade, descreveram-se todos os procedimentos para o preparo da experiéncia,
bem como esté na descri¢ao os ingredientes e objetos que foram utilizados. Dessa forma, houve
um momento de assistir ao video descrito no link do site de brincadeiras, em seguida, a
pesquisadora executou todos os passos, preparou os ingredientes dentro do recipiente, seguindo
todas as orientagdes do video para concluir a experiéncia. Os estudantes prestaram atengdo e
tiraram suas duvidas sobre o preparo e, depois, escreveram a receita na folha da atividade

proposta.
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Figura 45 - Proposta de producio textual atividade “Receita”

GENERO TEXTUAL RECEITA |

A receita € um género textual que traz descrigdes de como construir, exccutar, fazer ou utilizar algo. Para se fazer
uma receita deve-se relatar com precisio o que wremos utihzar, as quantidades e como sera o procedimento que
levara a conclusdo do processo.

Para escrever uma receita € preciso que satbamos descrever todos os ingredientes ou materials, como tambem,
devemos apontar de maneira clara todos os procedimentos a serem concluidos por etapas.

A seguir, faremos uma experiénela quimica que chamaremos de Furaciio colorido na dgua. A experiéneia serd
feita em sala de aula com os seguintes matenais e ingredientes: agua, 0leo de soja, corante comestivel, pastilha
cfervescente ¢ copo transparente. Assistiremos um video sobre o assunto na plataforma Youtube, na qual
denominam essa expenéncia por Tomado. Disponivel em < pttps:/fyvoutu.be/78780ri3Fw > acesso em: 21 de
mar. de 2022,

Entiio, ¢ hora de sabermos se essa experiéncia funciona mesmo! Vamos colocar os ingredientes no copo
cumprindo a sequéncia cxata. Comecaremos despejando agua até o meio do copo, em seguida colocaremos oleo
até completar ¥ da medida total do copo, entiio colocaremos o corante ¢ para finalizar ¢ dar o efeito de furacio,
colocaremos a pastilha efervescente.

Agora que fizemos a experiéncia executando as ctapas detalhadamente, faga a receita dessa expenéncia nos
espacos abalxo:

Ingredientes

Materiais

Muodo de preparo

Fonte: foto realizada pela autora.

A proposta desta atividade teve como objetivo identificar a capacidade dos alunos de
fazer a descricdo de objetos e outros elementos, como também se investigou sobre a

competéncia para a organizagado e descri¢ao do modo de fazer.
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Comegar-se-a a apresentar a atividade receita pelos textos elaborados pelos alunos da
turma 1.
A seguir, serao mostrados os textos de dois alunos do total de cinco que nao atenderam

aos critérios do género textual receita, sendo que um dos deles deixou a atividade em branco.

Figura 46 - Producédo textual receita do aluno 5 da turma 1

Ingredientes al
K\- ) .‘L S ":'\\/} - {
N DY
€1 7€)

AT PR

Miateriais — B
P() / TN AT
N ] L(

Modo de preparo = 3
LoreE DN T DWW
ﬁfl Y-

D AT
“W \_,1‘ %)
)/\ T O if\‘ /%

Fonte: foto realizada pela autora.

O aluno disse que escreveu: “Corante, dgua, o0leo e pastilha em ingredientes, em
materiais ele escreveu pote de vidro e palito e em modo de preparo ele escreveu pote de vidro,
agua, corante, Oleo e pastilha”.

O texto do estudante acima nao apresentou a estrutura composicional de uma receita,
mas, de certa forma, o aprendiz indicou corretamente os ingredientes e os materiais a serem
utilizados, porém ele ndo fez uma explicacdo sobre o modo de preparo.

A seguir, mostrar-se-a a escrita do aluno 3 da turma 1.

Figura 47 - Producéo textual receita do aluno 3 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.
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O aluno, cujo texto esta acima, disse ter escrito no campo ingredientes: “agua, corante,
palito e pastilha, no campo materiais ele escreveu: 6leo e no campo modo de preparo, escreveu:
pote, dleo, depois a gente, no copo, palito, corante e 6leo”.

Na escrita desse estudante, somente ha a repeticdo de palavras que se referem aos
ingredientes da receita. O aluno ndo soube descrever os outros dois campos.

A seguir, mostrar-se-3o atividades que indicam em partes uma receita, porém estdo
incompletas e ndo atendem completamente aos critérios do género textual receita. A seguir,

apresentaremos duas das quatro escritas desse tipo.

Figura 48 - Produgéo textual receita do aluno 21 da turma 1

Ingredientes

Materiais

) ya
(f’ﬂ,é;:fﬂ 47 Czo//?@ Lo Nozda 14777 (P 7.7 ~lpe ﬁi,;}'[///

Modo de preparo

= 7T E 7 frFA I JAa) e i Calde Zs /et 77.07
Pl oY 4

LIA G I4pr] Co/Cam e /lwizp7le L@ LLP Csledn To

Ol 2 T2 Jldairrr 0777 4200 e

= D -

Fonte: foto realizada pela autora.

A receita exibida acima esta incompleta, porque o aluno ndo escreveu quais ingredientes
seriam necessarios para fazer a receita, bem como, no campo modo de preparo, ndo possuem
informagdes precisas para o preparo. Esse estudante disse que escreveu no campo materiais:
“Palito, um copo de vidro, um corante e 4gua, no campo modo de preparo e disse que escreveu
no campo modo de preparo: 1° voc€ vai preparar um copo, depois vai usar um corante vermelho,
um copo de agua e vai pegar um palito”.

Vale dizer que, nesta atividade, treze alunos atenderam as expectativas quanto a escrita
do género textual receita. A seguir, apresentar-se-a trés destes textos nos quais os alunos
escreveram esse género, apontando os ingredientes e os materiais de forma correta, bem como

fizeram uma boa explicacdo de como preparar a receita.
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Figura 49 - Producéo textual receita do aluno 17 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita acima revela que o estudante descreveu corretamente a receita, pois relatou

adequadamente os ingredientes, materiais € modo de fazer. Percebem-se alguns poucos desvios

ortograficos e de pontuacio, entretanto, o discente atende aos requisitos do género receita.

Figura 50 - Produgéo textual receita do aluno 19 da turma 1
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita apresentada acima, assim como o texto exposto anteriormente, esta de acordo

com o género textual receita. Portanto, ndo se encontraram desvios ortograficos, e nota-se uso

correto da pontuagao.
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A escrita que se apresenta acima corresponde ao género textual receita pelo fato de o

aluno registrar a descricdo correta de todos os procedimentos para se executar a receita.

Observaram-se alguns desvios ortograficos e de pontuagdo, entretanto, a producao textual deste

discente caracteriza-se com o gé€nero textual receita.

Assim, de acordo com as analises, os textos dos estudantes da turma 1 atendem aos

requisitos do género textual receita, sendo que apenas quatro alunos ndo conseguiram escrever

uma receita a qual pudesse orientar alguém para o preparo de algo.

A seguir, apresentar-se-a as atividades do género textual receita que foram elaboradas

pelos alunos da turma 2. Assim como foi feita a separag¢do dos textos dos alunos da turma 1 em

grupos que mais atenderam aos requisitos do género textual receita ou que ndo atenderam,

também sera realizada essa separacao com as escritas dos alunos da turma 2.

Serdo apresentadas trés atividades que estdo entre as quatro escritas que nao condizem

a escrita do género textual receita.

Figura 52 - Producéo textual receita do aluno 19 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.
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Segundo o aluno, neste texto, esta escrito: “pote de vidro, uma garrafa de plastico” em
ingredientes; em materiais, ele escreveu “pastilha, corante, 6leo”; e, no modo de preparo, o
aprendiz colocou “coloque agua até a metade e coloque uma colher e muito 6leo e 5 gotas de
corante alimentar”. Esse texto ndo atende aos requisitos do género textual receita, porque o
estudante ndo faz a descri¢do adequada em nenhum dos trés campos.

Outro texto que também ndo estd de acordo com o género dessa atividade serd

apresentado abaixo.

Figura 53 - Producéo textual receita do aluno 1 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

O aluno 1 disse que escreveu no campo ingredientes “corante comestivel, 350 ml de
agua, 50 ml de 6leo, pastilha efervescente, pote de 150 ml e um palito o 6leo ficou em cima do
corante”. No campo materiais, ele escreveu “comestivel e deu muitas bolhas e foi muito legal
demais e”. Ja no modo de preparo, o aprendiz colou “Depois de uns minutos ficou umas coisas
alaranjadas muito legal demais e a dgua com o corante vermelho por causa do corante
vermelho”. Esse texto apresenta muita confusdo na descricdo dos campos, por isso, ndo foi

considerado como uma receita.
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Figura 54 - Producéo textual receita do aluno 9 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

O texto acima, apesar de ter uma ortografia com menos desvios que os textos anteriores,

no entanto, s6 podera ser considerado como uma receita se os campos forem reprogramados de

maneira que a descri¢do dos ingredientes e do modo de preparo esteja nos campos indicados.

Pode-se ver que o aprendiz ndo faz o relato seguindo a ordem dos procedimentos necessarios

para arealizagdo da receita. Nota-se que a crianga riscou os subtitulos com uma caneta, tentando

fazer a correcdo. Além disso

, 0 discente nao fez uma explicagao detalhada de como preparar a

receita, utilizando o verbo no modo imperativo, que ¢ usado para dar instrugdes.

A seguir, mostrar-se-30 dois textos que estdo entre as cinco escritas que atenderam

parcialmente aos requisitos do género textual receita.

Figura 55 - Producéo textual receita do aluno 5 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

O texto acima atende parcialmente aos requisitos do género textual receita, porque, no

campo modo de preparo, o aluno ndo descreve como preparar a receita, ele apenas indica os

materiais e os ingredientes e repete parte do enunciado explicativo que consta na atividade.
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Figura 56 - Produgéo textual receita do aluno 14 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

O texto acima possui boa ortografia, porém o modo de preparo poderia ter sido melhor

explicado se o aprendiz tivesse utilizado o verbo no modo imperativo juntamente com a

descrigao.

A seguir, mostrar-se-ao trés textos que estdo entre as onze escritas que descreveram a
receita com muitos detalhes para ensinar o preparo, bem como preencheram de maneira correta

os campos ingredientes e materiais.

Figura 57 - Produgéo textual receita do aluno 15 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

A escrita apresentada acima cumpre os requisitos do género receita, pois o aluno
descreve corretamente todos os passos e procedimentos para se executar a receita. Notam-se

poucos desvios ortograficos, entretanto, o estudante cometeu muitos desvios de pontuagao.
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Figura 58 - Producéo textual receita do aluno 18 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

Nota-se que o texto apresentado acima ¢ uma receita, porque o aluno descreveu todos

os procedimentos, materiais e ingredientes necessarios para a elabora¢do da receita. Nota-se

que ainda ha desvios ortograficos, mas o destaque € que a escrita possui bons registros de

pontuagao.

Figura 59 - Producéo textual receita do aluno 16 da turma 2
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Fonte: foto realizada pela autora.

Vé-se que o texto acima descreve uma receita de maneira muito clara. Entretanto, o

estudante comete alguns desvios ortograficos,

pontuacao.

como também se percebem desvios de
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De acordo com as analises realizadas, os alunos da turma dois, com excecao de quatro
estudantes, elaboraram textos apropriados ao gé€nero textual receita e que direcionam para o
preparo de uma experiéncia quimica.

Considerou-se que os resultados das duas turmas referentes ao género textual receita sao
muito satisfatorios. Sendo assim, a maioria dos alunos ja consegue elaborar textos que

transmitem informag¢des de maneira adequada ao seu leitor.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Sabe-se que sempre houve no Brasil problemas educacionais relacionados a
alfabetizacdo de criangas e jovens, dessa forma, comprovaram-se alguns desses problemas
apontados nos dados da PNAD, que faz parte da pesquisa IBGE. Nesse contexto, no ano de
2019, ocorreu o inicio da pandemia da Covid-19, um virus até entdo desconhecido, que se
disseminou pelo mundo, matando milhares de pessoas. Como ja mencionado, esse virus chegou
ao Brasil em meados do més de margo de 2020 e, logo, instaurou-se uma pandemia, que fez
com que as escolas fossem fechadas e, por isso, as criancas/adolescentes ndo puderam
frequentar as aulas regulares por quase dois anos. Por causa dessa situacdo, aconteceram muitos
desafios nas escolas como tentativa de adaptar o ensino ao contexto que foi vivido por toda a
populagio. E importante ressaltar que um dos maiores agravantes da situacio foi a falta de
conhecimento sobre as adaptacdes para o ensino em situagdes de isolamento social. Dessa
forma, aconteceram muitas tentativas de acerto e, a medida que o tempo foi passando, surgiam
boas ideias, além disso, as instituigdes escolares mobilizaram-se para que, de alguma forma, o
ensino chegasse aos estudantes.

De fato, ao analisar o contexto escolar dos alunos participantes da pesquisa, entendeu-
se que estes adentraram em seu primeiro ano escolar, tiveram apenas um pouco mais de um
més de frequéncia nas aulas e foram afastados das escolas logo no inicio da sua adaptacao a
instituicdo escolar. Entende-se que o periodo de adaptagdo na escola ja ¢ um processo que exige
tempo e muita dedicacdo por parte dos educadores e familiares. Em vista disso, € necessario
que haja muita dedicagdo de um conjunto de pessoas e acdes para que o aluno sinta-se
confortavel e adeque-se ao sistema escolar de maneira que ele seja inserido em todas as praticas
de aprendizagem que lhe sdo oferecidas. Entretanto, os aprendizes das escolas publicas
pesquisadas nao concluiram o periodo de adaptacao e tiveram que ficar em suas casas recebendo
o0 ensino escolar de diversas formas, como também precisaram ser pacientes, pois nem todas as
propostas de ensino puderam ser praticadas por todos os alunos. Apesar de tudo, os estudantes,
na medida do possivel, acolheram as propostas das escolas e, de acordo com as possibilidades,
estudaram em suas casas.

Dessa maneira, os estudantes concluiram as atividades propostas em suas casas €
tiveram que adaptar os estudos a maneira que fosse mais viavel para a familia, pois era preciso
que houvesse disponibilidade desta para dar apoio e solucionar os diversos problemas de
aprendizagem dos estudantes, como também era preciso que os estudantes tivessem aparelhos

digitais com internet disponiveis para acessar as aulas. Embora saibamos que a defasagem de
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aprendizado dos alunos em fase de alfabetizacdo ja seja fato consumado, mesmo antes do
contexto pandémico, ¢ notorio que toda a situagdo vivida pelos aprendizes provocou lacunas no
processo de aprendizagem. Sabe-se que nao s os participantes desta pesquisa, bem como a
maioria dos alunos de escolas publicas e privadas seguem em busca de recuperar o aprendizado
por meio das novas oportunidades que estdo tendo nas escolas atualmente.

Isto posto, teve-se como objetivo investigar, nesta pesquisa, o contexto de aprendizagem
de estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental I no periodo pds-isolamento. Dessa forma,
ancorou-se nos parametros da BNCC e da Matriz SAEB para buscar entender se os alunos do
3° ano do Ensino Fundamental I de duas escolas publicas adquiriram as habilidades de escrita
que sdo recomendadas para o 2° ano, que € o ano antecedente ao que eles estdo no ato da
pesquisa. Em razao disso, foi feita uma pesquisa de campo na qual elaboraram-se atividades
baseadas nos géneros textuais historia em quadrinhos, cartaz e receita.

A pesquisa de campo foi realizada nos meses de agosto ¢ de setembro do ano de 2022.
A coleta de dados foi realizada em um periodo em que a pesquisadora teve muito contato com
os alunos, professores e dirigentes das escolas, e essa aproximacgdo permitiu entender os
percalcos que ainda assolavam os alunos que tiveram que estudar de forma remota no periodo
de isolamento. Para além, investigou-se o contexto atual por meio da aplicacdo de atividades,
como também foi feito o contato pessoal e foi realizada a aplicacdo de questionarios para os
responsaveis e para os professores, em busca de saber como aconteceram as aulas no periodo
de isolamento e como foi a aceitagado, a participacdo e o desenvolvimento dos alunos durante o
periodo de isolamento.

Com o intuito de desvendar o contexto de aprendizagem da escrita dos alunos em fase
de alfabetizacdo, ancorou-se em um aporte tedrico que desvenda como acontece a
aprendizagem da leitura e da escrita, como também se investigaram os problemas de escrita
com base nos métodos de ensino e géneros textuais.

Durante o periodo de analise dos dados coletados, deparou-se com problemas de escrita
muito variados que foram identificados caso a caso na atividade historia em quadrinhos, pois
considerou-se importante descrever a situagdo de aprendizado de cada aluno. Percebe-se que,
em um espaco de tempo de uma semana, entre uma coleta de dados e outra, houve muitas
evolugdes nas escritas dos alunos. Outra questao que se deve destacar ¢ que alguns alunos que
se encontravam um pouco deslocados do contexto escolar, ao iniciar-se a aplicagdo das
atividades, destacaram-se na pesquisa com o passar do tempo, sendo que passaram de uma
escrita sildbica a escrita alfabética no periodo de um més. Isso foi surpreendente, porque foi

possivel perceber que esses alunos deram importancia ao trabalho, assim como eles entenderam
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que ¢ importante que expressem 0s seus pensamentos por meio da escrita, mesmo que nao seja
com uma ortografia totalmente correspondente a oficial da lingua portuguesa. Nas analises das
atividades dos géneros textuais historias em quadrinhos, cartaz e receita, fez-se a exposicao de
alguns textos que fazem parte de grupos de textos selecionados, que puderam apontar como os
estudantes entenderam o tipo de género textual a ser elaborado, como também se mostraram
algumas escritas daqueles que ainda ndo escrevem os géneros solicitados na coleta de dados,
nao fazendo uma composicao textual adequada.

Entende-se que os alunos das duas turmas que participaram da pesquisa estdo em um
processo de constante aprendizado e constru¢dao de conhecimento, que os levara a uma escrita
alfabeticamente correta em pouco tempo. Foi possivel perceber que alguns aprendizes possuem
a escrita alfabética e quase sem erros, entretanto outros poucos alunos ainda precisam percorrer
os caminhos da aprendizagem, que fardo com que tenham um bom desempenho daqui a algum
tempo. Em conformidade com isso, as analises dos textos dos alunos mostram que a maioria
dos participantes atenderam as recomendacdes da BNCC no que diz respeito a composi¢ao dos
géneros textuais. Entende-se que, mesmo que os discentes tenham escritas diferenciadas e que
alguns deles possuam mais dificuldades na escrita do que outros, esses estudantes ja conseguem
estruturar os textos referentes aos géneros textuais propostos para a pesquisa e que muitos deles
j& fazem composi¢des muito bem estruturadas.

Durante a coleta de dados, percebeu-se que alguns alunos da turma 1 apresentavam
dificuldades de aprendizado que os impossibilitavam de escrever textos de qualquer espécie
que pudessem ser utilizados como meio de comunicacdo. Apesar de ter acontecido essa situacao
logo no inicio da coleta de dados, percebe-se que, nos textos coletados na atividade receita, que
foi a ultima aplicada, boa parte dos alunos demonstraram evolugdo na escrita e ja produziam
textos que se enquadram na fase alfabética. No entanto, a maioria dos alunos da turma 1
realizaram suas escritas com textos concisos capazes de transmitir informagdes com clareza ao
leitor em todas as atividades aplicadas na coleta de dados.

Verificou-se, por meio das andlises dos textos coletados na turma 2, que mesmo o0s
poucos alunos que tiveram dificuldades de escrita alcancaram o objetivo de fazer um texto
capaz de transmitir informagdes ao leitor. A partir das andlises dos textos escritos na coleta de
dados da historia em quadrinhos, que foi a primeira proposta, até a tltima atividade que foi a
receita, percebe-se que as escritas apresentam menores desvios, demonstrando evolugdes na
compreensdo das regras da escrita.

Por fim, destaca-se que todos os saberes do aluno devem ser considerados e que os

problemas no campo educacional, provavelmente, sempre existirdo, pois eles advém de varias
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origens que podem ser escolares, pessoais, sociais, administrativas etc. Por isso, deve-se pensar
que as criangas com mais dificuldades de aprendizado devem ser mais bem cuidadas no sentido
de ter uma atengdo maior por parte das autoridades que nao se atentam a oferecer um apoio
multiprofissional para ajudar a sanar os problemas de aprendizado. Infere-se que os documentos
que normatizam a educacdo ndo consideram as desigualdades e querem uma equiparagdo, que
dificilmente existira. Todavia, a experiéncia com esta pesquisa levou-nos a entender que deve
haver um acolhimento que faga com que os discentes sejam motivados a expor suas ideias e
fazer construgdes que os instiguem a desenvolver seus projetos € a colocar em pratica seus
conhecimentos. Dessa maneira, o sistema escolar deixard de seguir as formulas inflexiveis

existentes em documentos da educagdo que ndo produzem tantos resultados quanto deveriam.
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MODELO

Este modelo de termo de assentimento informado £ para ser utilizado para criancas/
adelescentes e para os legalmente incapazes.

TERMO DE ASSENTIMENTO

N."Registro CEP: CAAE - 50078622.2.0000.5137
Titulo do Projeto: Alfabetizacio e letramento: a escrita de alunos do Ensino Fundamental I

no periodo pos-isolamento.

Meu nome & Luciana Carla das Gragas Casagrande e o meu frabalho é pesquisar investigar
se 05 alunes do terceire ano do ensino fundamental I, apés terem passade por um periodo
em que houve o 1solamento social por causa pandenua, apresentam as habilidades de leitura
e escrita de géneros textuals como bilhetes. relatos, tirinhas, avisos., receitas. convites,
histérias e outros mais, recomendados pela BNCC. Queremos saber como se apresentam os
processos de leitura e de escrta desses alunos, para isso, buscaremos explicitar como
ocoITeram os processos de ensine e aprendizagem no periodo de isolamento, como também,
faremos um trabalho de investigagio das escritas desses alunos no ano de 2022. Dessa forma,
teremos como infengdo revelar se o ensino atipico que ocorren durante o periodo de
isolamento provocou algum atraso no aprendizado des alunos.

Venho por meio desse documento te passar as informaces sobre a pesquisa e te convido a
participar desta mwvestigacdo. Vocé pode escolher se quer participar oundo. Ja pedimos a
autoniza¢do dos seus pals ou responsavels e eles sabem que também estamos pedindosen
acorde. Eles ji concordaram com a sua participacdo nesta pesquisa, mas se vocé nio desejar
fazer parte da pesquisa, nio é obrigado a participar. E vocé quem decide. Se decidir nio
participar da pesquisa, nada mudara em relacio ao tratamento dado a vocé na escola. Até
mesmo se disser “sim”agora, vecé poderd mudar de ideia depois, sem nenhum problema.
Neste documento ou durante a sua participacio na pesquisa pode haver algumas palavras ou
duvidas que vocé ndo entenda. ou colsas que vocé quer que eu explique mals

detalhadamente; por favor, nos avise, pois podemos parar para explicar a qualgquer momento.

Av. Dom José Gaspar, 500 - Fone: 3319-4517 - Fax: 33194317
CEP 30535.610 - Belo Horizonte - Minas Gerais - Brasil
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WVocé fo1 escollido(a) para participar desta pesquisa porque a pandemia fez com que vocé
tivesse que estudar fora da escola por um determinado periedo de tempo. Se vocé decadir
fazer parte da pesquisa, devera fazer os seguintes procedimentos:

1) Participar da celeta de dados. A coleta serd por meio de escrita de textos propostos pela
pesqusadora.

2)Wocé devera participar de frés momentos de escrita que tera a proposta de escrita de uma
receita, de uma histéria em quadrinhos e de um cartaz.

Todos os procedimentos gque wemos fazer serfio seguros, vocé so precisard escrever de
acordo com o que vocé sabe. Nio val acontecer nada diferente, todos os processos da
pesquisa acontecerdo de acordo com o ensine regular que ji acontece normalmente em sala
de aula.

Porém, precisamos saber se qualquer coisa diferente acontecer & vocé em relacio aos
procedimentos da pesquisa, vocé deve se senfir & vontade para nos chamar a qualquer
momento e falar sobre suas preocupagées ou dividas.

Esta pesquisa pedera nos ajudar a descobrir se ¢ ensino recebido pelos alunes no periodo de
isolamento foi suficients para fazer com que todos os alunos aprendessem o conteido
necessario para exercer as habilidades de leitura e escrita. Com 1sso, teremos a possibilidade
de pensar em novas formas de oferecer o ensino para esses alunos, como proposito
pretendemos ajudar a supnr alguma defasagem de aprendizagem.

WVocé ndo precisara gastar nada para participar da pesquisa. A pesquisa serd realizada na sua
escola, em sua sala de aula, no horano da sua aula.

Nio falaremos para ouiras pesseas que vocé esta participando desta pesquisa e também nio
daremos nenhuma informagio sobre vocé para qualquer pessoa que ndc trabalhe nesta
pesquisa. Qualguer informacio sobre voc terd um nimere ao invés do seu nome, impedindo
a sua identificagéio.

Depois que a pesquisa acabar, iremos informar para vocé e para seus pais, os resultados sobre
o que descobrimos e aprendemos com a pesquisa. Todo material coletado durante a pesquisa
ficara sob a guarda e responsabilidade do pesquisador responsavel pelo periodo de 3 (cinco)
anos ou sera devolvide para a escola, apds esse pericdo, se nio houver necessidade de

devolugio sera destruido.

Av. Dom Jozé Gaspar, 500 - Fons: 3319-4517 - Fax: 33164517
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A pesquisa ndo causard nenhum dane 2 sua saide ou alteragio emocional. Pols, tudo serd
feito de acordo com as regras da sua escola. Em caso de problemas, devemos fazer tude o
que estd previsto na lei para que vocé no seja prejudicado de nenhuma maneira.

Vocé recebera uma via deste documente com o telefone e o endereco de contato das pessoas
Tesponsavels pela pesquisa, para tirar suas dovidas agora e a qualquer momento.
Pesquisaderes responsaveis: Luciana Carla das Gragas Casagrande

Enderego: Avemida Dom Jose Gaspar. n° 500, Belo Honzonte, MG.

E-mail: lucianaccasagrandel @gmail.com

Telefone: (31) 983338375

Se vocé quiser falar sobre alguma celsa que esta te incomodando na pesquisa com alguém
diferente daquela pessoa que estd realizando a pesquisa com vocé, e que também mantera
segredo sobre vocé, ligue para o Comité de Etica em Pesquisar da Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais, e fale com a coordenadora, que ¢ a professora Cnistiana Leite

Carvalho, pelo telefone 3319-4517 ou email cep proppgiapucminas.br.

Este documento serd assinado por vocé em 02 (duas) vias e uma ficara com vocé para que
guarde os telefones de contato.

Belo Honzonte,

Eu entendi que a pesquisa & sobre “Alfabetizagdo e letramento: a escrita de alunos do Ensio
Fundamental I no periodo pés-isolamento”™ e concerdo em participar da pesquisa, sabendo
gue a qualquer momento posso mudar de idéia, que tudo continuard bem.

Nome da crianga/adolescente (em letra de forma)

Eu, Luciana Carla das Gragas Casagrande comprometo-me a cumprir todas as exigéncias e
responsabilidades a mim conferidas neste termo e agradeco pela sua colaboragio e sua
confianga.

Assinatura do pesquisador Data

Av. Dom Jozé Gaspar, 500 - Fone: 3319-4517 - Fax: 33104517
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TEEMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECIDO
N.” Regstro CEP: CAAE - 58073622.9.0000.5137
Titulo do Projeto: Alfabetizacio e letramento: a escrita de alumos do Ensino Fundamental I no

periodo pos-1solamento.

Prezado 5r(a),
A ecrianga sob sua responsabilidade esta sendo convidade a participar da pesquisa que investigard se
o3 alunos dos terceiros anos do Ensine Fundamental I de uma twma de uma escola parhicular & de
uma twma de uma escola piiblica, apresentam as habilidades de leitura & escnita recomendadas para
o segundo ano do ensino fundamental 1 pela BNCC (Base Nacional Comum Cumecular). Com 1530,
pretendemos analisar atrvidades de escrita que apontem se o5 alunos do tercero ano em sua maloria
ja conseguem desenvolver a leitura e a esenta de géneros textuais como bilhetes, relatos, tirinhas,
avizos, receitas, convites, histdnias e outres mais, modo natural.
Essa cnanga fo1 selecionada porque a pesquisa sera feita com toda a furma do terceiro ano na qual
ela estuda. A parbicipacdo dele (2) neste estudo consiste em coletar dados por mewo de trés atividades
de leitura & de esenta que serde aplicadas em trés momentos em sua propria sala de amla. As
attvidades sio sobre géneros textuals que serio escritos pelos alunos da twma apos uma abordagem
de tal género feita pela pesquisadora. O objetive da possa pesqmsa & investigar se esses alunos
possuem defasazem no processo de leitura e de escnita, decorrentes do modo de ensmo que ocomen
no periodo de 1solamento social por cauwsa da pandemna do vims Cowid-19. Em razdo disso,
buscaremos identificar se o5 alunes do tercewro ano adquiriram as habilidades de lettura e de escrita
recomendadas pela BNOC para o segundo ano. Nesse periodo, enviaremos um breve questionino a
ser respondide pelos pais para sabermos como aconteceu o aprendirado da enanga no periedo de
1selamento. Esta pesquiza nio causara nenhum prejuize ao aprendizado da enanga.
Sua participagdo & muito Importante e veoluntinia e, consequentemente, nio havera pagamento por
participar desse estudo. Em contrapartida, vocé também ndo tera nenhum gasto, pols a pesquisa sera
realizada dentro da sala de aula no horane normal em que acontecem as aulas regulares.
A= informacdes obhdas neste estudo serio confidenciais, sendo assepuwrado o simlo sobre sma
participagio em todas as fases da pesquiza, e quando da apresentacio dos resultados em publicagio
clentifica ou educativa, uma vez que os resultados serdo sempre apresentados como retrato de um
grupo & nio de uma pessoa. Teremos o cuidado de ndo divalgar os nomes das criangas enveolvidas na
pesquisa e poderemos apresentar os resultades para os professores e dingentes da esceola, tambem
Av. Dom José Gaspar, 500 - Fone: 3319-4517 - Fax: 33194517

CEP 30535.610 - Belo Horizonte - Minas Gerais - Brasil
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poderemos expor aos pats interessades o resultado que diz respeito ao seu filko de manena mdividual,
dizereta e sem exposigdo publica. Voce podera se recusar a participar ou a responder algumas das
questies a qualquer momento, nio havendo nenhum prejuizo pessoal se esta for a sua decisdo.
Existe o risco de que ahmos participantes, mesmo que estejam cientes dos processos de
coleta de dados, como também estejam auntonizados por seus pais a parficipar da pesquisa se
sintam constrangidos em qualquer momento e podem escolher ndo participar. Nesses casos,
cuidaremos da seguranga emocional desses ahmos e deixaremos claro para eles que a sua
participagdo € voluntiria, nos também nos responsabilizaremos por ndo expor o aluno e dar
assisténcia adequada que possa confortd-lo no momento. Temos a intengio de zelar para que
4 coleta de dados dessa pesquisa ndo cause nenhum prejuizo ao aprendizado da crianga ou
qualquer cutro dano.

Todo material coletado durante a pesquisa ficard sob 2 guarda e responsabilidade do pesquizador
responsavel pelo periodo de 3 (cinco) anes, ou sera devolvide pars a escola, apos esse periodo, s
nio houver necessidade de devolugio sera destrudo.

0 resultados desta pesquisa serirdo para wlenhficar possivels defasagens de aprendizazem.
Com 1350, tentaremos descobrir novas formas de ensmo que possam trazer novas eporfunidades de
aprendizagem aos alunos que ndo atinguam as habilidades recomendadas pela BNCC (Base Nacional
Curieular Comum) no tempo esperado.

Vocé recebera uma via deste termo onde consta o telefone e o enderego do pesquisador responsavel,

podendo firar suas dinvidas sobre o projeto e sua participagio, agora ou a qualquer momento.

Pesquizador responsavel: Luctana Carla das Gragas Casagrande
Erdereco: Avemda Dom Jose Gaspar, n° 500, Belo Honzonte, MG.
E-mail: lucianaccasagrandel (@gmal com

Telefone: (31) 983338575

Este estudo for aprovado pelo Comuté de Etica em Pesquiza envolvendo Seres Humanos da Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerans, coordenado pela Prof * Cnstiana Leite Carvalho, que podera
ser confatado em ecaso de questbes eteas, pelo telefome 33194517 ou  emml
cep proppeipucmmas.br.

Av. Dom José Gaspar, 500 - Fone: 3318-4517 - Fax: 33184517
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O presente termo serd assinado em 02 (duas) vias de iguzl teor.

Belo Herizonte,

dou men consentimento de livre e espontinea vontade para participar deste estude.

Mome do parficipante (em letra de forma)

Assinaturz do participante ou representante legal Datz
Eu, Luciana Carla das Gragas Casagrande, compromeato-me 2 cumprr todas as exigénelas e

responsabilidades a mom conferidas neste termo e agradego pela sua colaboragio e sua conflanga.

Assinatura do pesquisador Data

Av. Dom Jose Gaspar, 500 - Fone: 3312-4517 - Fax: 33194517
CEP 30535.610 - Belo Honzonte - Minas Gerais - Brasil
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MODELOQ
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECIDO

N7 Registro CEP: CAAF - 58078522 0.0000.5137
Titulo do Projete: Alfabetizacio e leframento: a escrifa de alunos Ensine Fundamental I no perodo

pos-1solamento.

Prezado Sria),

vocé estd sendo convidade a participar de uma pesgquisa que tem como proposito IDvestigar se o5
alunos dos terceiros anos do ensino fundamental I de duas twrmas de escolas pablicas apos terem
passado por um periodo em gque houve o isolamento social por causa pandemua de Cowd-19,
apresentam as habilidades de leitura e eserita de géneros textuals como bilhetes, relatos, innhas,
avisos, receifas, convites, ustonas e outros mais recomendados pela BNCOC para o segundo ano do

ensing fundamental I

Voce foi selecionado(a) porgue precizamos saber come acontecen a educagdo escolar no periodo de
1zolamento secial que ocomen como parte dos protocolos de seguranga para evitar a propagagio do
virns Covid-19. A sua participagio nesse estudo consiste em responder um breve guestonano que
podera nos ajudar a entender como ocorren o ensine no pericdo de 1solamento social para a turma

de terceiro ano selecionada para a pesquisa.

Por se tratar de uma pesquisa documental, os participantes nio estardo sujertos a penhum risco. Sua
parficipacie & muite mportante e voluntina e, conseguentemente, nio havera pagamento por
participar desse estudo. Em contrapartida, vocé também nio terd nenhum gasto.

As informacdes obfidas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurado o mizilo sobre sua
parficipagio todas as fases da pesquisa. e quando da apresentagdeo dos resultados em publicagio
clentifica ou educativa, uma vez que os resultados serdo sempre apresentados como retrato de um
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Zrupo e nio de uma pessoa. Voce podera se recusar a particIpar ou a responder as questdes a qualgquer

momento, nio havends nenhum prejuize pessoal se esta for a sua deeisdo.

Todo material coletado durante a pesquisa ficara sob a guarda e responsabilidade do pesqusador
responsavel pelo periodo de 5 (cinco) anes e, apos esse periode, sera destruide ou sera devohado
para a escola, apos esse penodo, se ndo houver necessidade de deveolugdo sera destruide.

0= resultades dessa pesquisa servirdo para idenfificar possivels defasagens de aprendizagem. Com
1550, tentaremos descobnr novas forma de ensino que possam frazer movas oporfunidades de
aprendizagem aos alunes que ndo ahngiram as habiidades recomendadas pela BNCC (Base Nacional

Cumicular Commm) no tempo esperado.

Para todos os participantes, em caso de eventuais danos decorrentes da pesquiza, sera observada, nos
termos da ley, a responsabilidade cival.

Vocé recebera uma via deste termo onde constam os dados de contate de pesqmusador
responsavel, podendo tirar suas dinvidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer

IMOMEnto.

Pesquisador respensdvel: Luciana Carla das Gragas Casagrande
Enderego: Avenida Dom José Gaspar, n® 500, Belo horizonte, MG.
Email: lucianaccasagrande] (@gmail com

Telefone: (31) 983358575

Este estudo foi aprovade pelo Conuté de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da Pontificia
Umzversidade Catolica de Minas Gerais, cocrdenado pela Prof* Cnistiana Lente Carvalko, que podera
ser contatada caso de questdes efticas, pelo telefone (31)3319-4517 ou e-mail

cep proppe/dpucminas. br
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O Comité de Etica em Pesquisa € uma antonidade local e porta de entrada para os projetos de pesquisa
que envolvem seres humanos, e tem como objetrvo defender o direitos e mtereszes dos participantes
em sua integridade & dipnidade, contmbuwindo também para o desenvolimento das pesquizas

dentro dos padries éticos.
O presente termo sera assinado em 02 (duas) vias de igual teor.

Belo Honzonte,

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste estudo.

Nome do participante (em letra de forma)

Azsinatwrado participante ou representante legal Data

Eu, Luciana Carla das Gracas Casagrande, comprometo-me a cumprr todas as exigénelas e

responsabilidades a mim confenidas neste termo e agradego pela sua colaboragio e sua confianca.

Azsinatura do pesquisader Data
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ANEXO D - ATIVIDADE GENERO TEXTUAL CARTAZ

CENERO TEXTUAL CARTAZ

O Efnero cartaz serve para ammncisr umm evento, divulgar wm produto, apresentsr wm tems
ou algo maiz gue 32 tenha a intencdo de exposipde. O camaz @ constudo com textos
pequencs que devem conter informacSes precizas sobre zlzo que s pretends apresentar. A
seguir temos dois exemplos do gémers cartzz, no primeirs temos a chamads para wna pega
ds teatrp infamtil gqus rotiramos de wns pagiea do Google que estd dispomtvel sm <

hittps:ffwwna. goaghe com/ search?fg=cartar+de+teatrosinfantib-em+belos horizonte b ssrf=APg-

SWBSIPEHTI AUMZGEEYKIODEwtrdmEus-164 70956622091 BLource=Inmilktbm=ischEsa=8ved=2ah

UKEwjdhfnaTHn2 AhUIGTRGHET Drsl) AUoddoECAEOAwWEbiw=1536&bih=754&dpr=1_25Mimgri=
rHislW ZUROO0M =, ja o segundo cartaz fol escrito pelo hlizusl que estava & procura do seu
pazzare de estimagdo & colocou esss cartaz na portaria de wm condominio na cidade de

Contagem.

:rl,u » ”l‘_ur[_,_ -

Dotaninitos
i6.1] m

Fooo trads em & de junho de 2020

O cartaz da paca de teatro & compasto pela exibicio do titulo, data, valor do ingreszo, loczl
2 Imagens que exibe o5 personsgens em Cemas gue provavelmente se repetirio naz
spresentacfas. Trata-se de uma arte grafica gue foi elaborada por meic: digitais que
envolvem 2 poblicidade.
O sepundo cartaz diz respeito 2 exposicdo do desaparecimento de um animal de estimacio.
A pablicagdo exibe o desenho com caracterizticas fizicas do paszare, como tambem revela,
em poucas palavras, alpumas caracteristicas compeormamentsiz. O sutor aponta seu enderago

par: gue o apimal seja enfrezue caso alguém o enconire e amuncia Que pagard wma

recompensa de 20 reais, o que pods trazer interesse pela busca.




Atividade
Agora que ja estudamos como faer Wi cartaz, escreva Do espaco sbalio um cartaz sobre
um dos temas ahaine:
#  Mopite do pijama na minha casa
# Mo amivarsario

o  Tarde de diversio com a tammz
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ANEXO E — ATIVIDADE GENERO TEXTUAL HISTORIA EM QUADRINHOS

GENERO TEXTUAL HISTORIA EM QUADRINHOS

O género histdria em quadrinhos & uma forma de apresantar por meio de um dialogo algum
fato que acontecen, uma histdria divertidz ou até mesmo passar zlguma informagdo. Com
poucas palavras 2 histdriz em quadrinhos exibe os fatos de forma de:contraidz e exibe um
dizlogo pracizo para zpresentar o z:zunto. Fraquentemente, as historias em quadrinhos séo
utlizadas como entretenimento, mas temos a3 trinhas e as charges que apresentam
semelhancas. Porém esses géneros além de passar informagdes de modo descontraido,
t2mbém podem ser um meio de apresentar alzuma critica sobra zlzum as:unto que esteja em
evidéncia no meio social.
Atividade

Nas figuras dos quadrinhos abaixo percebemos que se tratz de uma situagio de degradagio
do meio ambiente. Escreva nos baldes z ideia que vocé tem sobre o que 2 personagzem Marina
esta pensando 2 falando.

Mige Vi purarg cvsts\n g S35 1S 3 SAS3 S8t 0T [@6c Tivhoch SccotlbT ape
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ANEXO F - ATIVIDADE GENERO TEXTUAL RECEITA

GENERD TEXTUAL RECEITA

A receita & 1wm género textial gue traz descrigdes de como constmuir, sxecutar, fazer ou
utilizar algo. Para se fazer wms receita, deve-se relatar com precisio o que iremos utilizar,
3z quantidadaes & como serd o procediments gque levara 3 conclnsdo do proceszo.

Para escrever uma Teceita @ precize que saibamos descrever todos os ingrediemtes ou
materiaiz, como também, devemos apontar da manaira clara todos os procedimentos 3 sarem
concliidos por etzpas.

A zepuir, faremos 1wma experiéncia quimica que chamaramos da Furac3o colorido na Zgua.
A experiéncia zera feitz em zala de aula cormn 03 eguintes materiais o ngrediemtes: dzua,
dlen da soja, corzmts comestivel, paztilha efervesconts & copo transparents. Azsistiremos 3
uwm video sobre o assunto na plataforma Youtube, na quzl denominem essa experidncia por
Tommado. Dispantvel am < hetps:/fyouty be/ZA7A0ARW > acesso et 21 da mar. de 2022,
Entin, & hora de zabermos se essa experiéncia fimcions mesmo! Vamos colocar oz
ingradisntes po copo cumprindo = sequénciz exata. Comegarsmos despejando dzns =té o
meio do copo, am sepuida adicionaramoes dleo até completar 3% dz medida total do copo,
entdo colocaremos o corante e, para fnalizar e dar o efeito de furacio, colocaremos a pastilha
afervescEnte.

Agora que fizamos 2 experiéncia executando a: etzpas detalhadamente faca a receita da
10833 expariéncia nos espagos abaixa:
Ingredientes

MAlateriais

Alpdo de preparo
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