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RESUMO

O estudo de caso, de abordagem qualitativa, objetivou problematizar os limites e as
possibilidades da utilizacdo do livro didatico, no ano de 2022, no processo de construcdo da
escrita dos alunos de uma turma de 1° ano do ensino fundamental de uma escola pertencente a
rede municipal de ensino de Canoas/RS, Brasil. A dissertagéo se insere na linha de pesquisa
Formacdo de professores, teorias e praticas educativas do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao da Universidade La Salle (UNILASALLE). Como fontes de coleta de dados, foram
utilizados o diario de campo com os registros da pesquisadora, a anélise da construcdo de escrita
dos alunos do 1° ano e os dois livros didaticos adotados. A anélise de conteldo elencou duas
categorias prévias: “limites do livro didatico na construcao da escrita” e “possibilidades do livro
didatico na constru¢ao da escrita”. Com relagdo aos limites, observamos uma repeti¢ao de
modelagem desse artefato, que ndo condiz com as demandas relacionadas aos enfrentamentos
dos processos de alfabetizacdo inicial, que atualmente exigem desprendimento de antigos
padrdes e paradigmas, bem como, desvaloriza as necessidades da infancia contemporanea para
o enfrentamento de uma nova forma de ser e de conviver em sociedade. J& no que concerne as
possibilidades, o livro didatico pode nos conduzir ao conhecimento da historia da crianca para
que possamos compreender as suas demandas geracionais, fortalecendo seus vinculos com a
aprendizagem e mobilizando-a para uma imersdo inédita a novos futuros. Dessa forma é
possivel capacita-la para que, conhecendo a evolugdo civilizatéria e os saberes dos seus
antepassados, seja inserida e plenamente a dominar a sua prépria lingua e cultura, tornando-se
um cidad&o proficiente e relevante na sociedade. Um outro achado foi identificado a partir dos
resultados: a proposicao de um protocolo para a avaliacdo dos livros didaticos destinados as
criancas em fase de alfabetizacdo que siga principios mais condizentes com as novas geracoes
e suas necessidades de ensino e aprendizagem. Podemos concluir, portanto, que o livro didatico
para alfabetizacdo na proposta de disrupcdo necessita levar em consideracdo as diferentes
nuances de alfabetizacdo, as metodologias ativas, os ambientes colaborativos, as novas
tecnologias, o papel da crianca e do professor, o curriculo, o planejamento, 0 monitoramento

das evidéncias de aprendizagem, o registro entre outros.

Palavras-chave: alfabetizacéo; educacao basica; livro didatico; construcao da escrita.



ABSTRACT

The case study, with a qualitative approach, aimed to problematize the limits and possibilities
of using textbooks, in the year 2022, in the process of constructing the writing of students in a
1st year elementary school class at a school belonging to the municipal education network in
Canoas/RS, Brazil . The dissertation is part of the research line Teacher training, theories, and
educational practices of the Postgraduate Program in Education at La Salle University
(UNILASALLE). As data collection sources, the field diary with the researcher's records, the
analysis of the writing construction of 1st year students and the two adopted textbooks were
used. The content analysis listed two previous categories: “limits of the textbook in the
construction of writing” and “possibilities of the textbook in the construction of writing”.
Regarding limits, we observed a repetition of modeling of this artifact, which does not match
the demands related to coping with initial literacy processes, which currently require
detachment from old standards and paradigms, as well as devaluing the needs of contemporary
childhood to cope. of a new way of being and living in society. Regarding possibilities, the
textbook can lead us to knowledge of the child's history so that we can understand their
generational demands, strengthening their links with learning and mobilizing them for an
unprecedented immersion into new futures. In this way, it is possible to train people so that,
knowing the evolution of civilization and the knowledge of their ancestors, they can be inserted
and fully master their own language and culture, becoming a proficient and relevant citizen in
society. Another finding was identified from the results: the proposal of a protocol for the
evaluation of textbooks intended for children in the literacy phase that follows principles more
consistent with new generations and their teaching and learning needs. We can conclude,
therefore, that the textbook for literacy in the disruption proposal needs to consider the different
nuances of literacy, active methodologies, collaborative environments, new technologies, the
role of the child and the teacher, the curriculum, planning, monitoring evidence of learning,

recording, among others.

Key words: literacy; basic education; textbook; construction of writing.
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1 INTRODUCAO

No inicio do ano de 2022 a Educacéo no Brasil foi marcada pelo retorno presencial das
aulas em diversos estados brasileiros, inclusive no municipio de Canoas/RS. Tal fato seria
comum nas nossas rotinas educativas, ndo fosse a lembranga recente de termos passado por
uma pandemia mundial inédita: a Covid-19. Episodio que 0 mundo presenciou no inicio do ano
de 2020 ocasionando entre tantas enfermidades: o fechamento das escolas, o distanciamento
social e a introducdo do ensino remoto em todos 0s niveis e etapas de ensino. As acfes
ocorreram na intencdo de dar continuidade aos processos de estudo, manter contato com os
educadores e estabelecer alguma conexao com a escola. Com isso, o retorno as aulas no ano de
2022 foi momento de readaptacbes e, também de reinicios, pois vivemos a retomada da
convivéncia presencial em ambiente escolar e, também, a retomada das aprendizagens dos
estudantes.

As influéncias da pandemia da Covid-19 na educagdo bésica tiveram seus impactos
alastrados em todos os seus territorios. Consideramos a importancia de mitigar os impactos que
tivemos com as escolas fechadas, ponderando que houve perdas significativas de aprendizagem
neste periodo de ensino remoto. Segundo a Organizacao das Na¢des Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) mais de 100 milhdes de estudantes estardo abaixo do nivel
minimo de proficiéncia de leitura levados pela crise de saude mundial (UNESCO, 2021). Por
esse motivo entendemos a urgéncia de retomarmos as aulas presenciais e estabelecermos
estratégias de recuperacao para avangarmos nas aprendizagens dos estudantes. Concordamos
com a UNESCO (2021, grifo nosso) que recomenda a necessidade de evitarmos uma “catéstrofe
geracional”, principalmente, em comunidades vulneraveis e desfavorecidas, que foram as mais
impactadas durante o fechamento das escolas.

Estudos sinalizam que, com o advento da pandemia da Covid-19 o Brasil corre o risco de
regredir duas décadas em relacdo ao acesso de criancas e adolescentes a escola. Segundo os
dados do Fundo Internacional de Emergéncia das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF),
em novembro de 2020 mais de 5 milhdes de criancas ndo tiveram acesso a educacéo no Brasil.
Desses, mais de 40% estavam na faixa de idade entre 6 a 10 anos, etapa em que a escolarizagdo
estava praticamente universalizada antes da Covid-19. (UNICEF, 2021). Outros relatos da
UNICEF servem de alerta como, por exemplo, em novembro de 2020 a constatacdo de que
quase 1,5 milhdes de criangas e adolescentes entre 6 e 17 anos ndo frequentaram a escola -
presencial ou remotamente. Outros 3,7 milhdes estavam matriculados, mas ndo tiveram acesso

as atividades escolares e ndo conseguiram se manter aprendendo em casa. (UNICEF, 2021).
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Com essa situacdo, milhdes de criangas tiveram seu direito a educacdo negado durante o
periodo, fato que pode impactar as futuras geracdes. Todo esse cenario faz refletir sobre as
perdas dos estudantes em fase de alfabetizacdo devido aos processos de ensino e aprendizagem
“perdidos” e que sdo tao essenciais as demais etapas escolares. Por conseguinte, hd a ideia de
que ciclos de alfabetizacdo incompletos podem causar reprovacdo e abandono escolar
prejudicando toda uma geragéo.

Tendo em conta tal situacdo, precisamos estar cientes sobre a importancia das metas para
a Educacdo 2030 neste cenario pds-pandemia, com vistas a promover transformacoes
sustentaveis, holisticas e mais humanas na educacdo. Para isso, lembramos que em 2015, a
Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) criou os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel
(ODS). O documento final que reune todos os objetivos, metas e os indicadores dessa acao
ficou conhecido como Agenda 2030 da ONU. Com a prerrogativa de que ninguém seja deixado
para tras foram definidos 17 objetivos e 169 metas globais interconectadas, a serem atingidos
até 2030. (UNESCO, 2015) Uma das metas de desenvolvimento sustentavel tem seu foco na
educacdo, sendo descrito no objetivo 4: Garantir educacdo inclusiva e equitativa de qualidade
e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos. (UNESCO, 2015).
Tendo em vista as informacdes, vemos a educacdo, em especial a educacao basica, como ponto
de partida para as transformacdes futuras que impactardo a nossa sociedade. Sendo tal estudo
de relevancia para o fomento de aprendizagens contextualizadas com 0 momento que vivemos:
a p6s-pandemia.

A BNCC orienta que a alfabetizacdo das criancas devera ocorrer até o segundo ano do
ensino fundamental, com o objetivo de garantir o direito fundamental de aprender a ler e
escrever. (BRASIL, 2017). A BNCC do Ensino Fundamental — Anos Iniciais preconiza a
valorizagdo do ladico na aprendizagem, apontando para a necessidade de uma articulacdo com
as experiéncias vivenciadas na Educacdo Infantil (El). Tal articulacdo precisa prever tanto a
progressiva sistematizacdo dessas experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de
novas formas de relacdo com o mundo, novas possibilidades de ler e formular hipoteses sobre
os fenébmenos, de testa-las, de refuta-las, de elaborar conclusdes, em uma atitude ativa na
construcdo de conhecimentos. (BRASIL, 2017). Para isso, a escola precisa cumprir seu papel
de enfrentamento e desafios relativos a formagao das novas geragoes.

O Referencial Curricular do municipio de Canoas (RCC) é um documento que visa
abranger as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacéo Basica sendo um norte para todas as escolas que compde 0

sistema municipal de ensino, que inclui as escolas municipais e as escolas privadas de educacgéo
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infantil (CANOAS, 2019). O RCC foi construido coletivamente e aprovado pelo Conselho
Municipal de Educacdo (CME), que é o 6rgdo normativo, deliberativo, de acompanhamento e
controle social, mobilizador, propositivo, consultivo e fiscalizador no que se refere ao
cumprimento da legislacdo de ensino (CANOAS, 2019). O RCC do municipio de Canoas foi
construido com a participacéo e envolvimento da Secretaria Municipal de Educacéo (SME), as
escolas do Municipio (EMEIs e EMEFs) e o Conselho Municipal de Educacdo (CME).
(CANOAS, 2019). Em tal dindmica, foi priorizado o protagonismo docente, a construcao
colaborativa, a valorizacdo dos saberes e dos sujeitos, a partir do olhar sobre os diferentes
contextos da rede.

No que diz respeito a relevancia do estudo: a) relevancia académico cientifica: repensar
novas praticas metodologicas que contribuam com a vida das infancias promovendo a
aprendizagem significativa e 0 compromisso com a permanéncia, 0 percurso e a qualidade na
Educacdo Basica; b) relevancia pessoal-profissional: contribuir na vida das criancas e suas
infancias, ser uma profissional relevante para a comunidade que atuo; e c) relevancia social:
contribuir com uma educacao publica de qualidade que promova indices mais altos de ensino e
aprendizagem.

Este estudo tem como objetivo geral problematizar os limites e as possibilidades da
utilizacdo do livro didatico, no ano de 2022, no processo de construcao da escrita dos alunos de
uma turma de 1° ano do ensino fundamental de uma escola pertencente & rede municipal de
ensino de Canoas/RS, Brasil. Quanto aos objetivos especificos contemplamos: a) categorizar o
nivel de escrita dos estudantes de uma turma de 1° ano, em 2022, do ensino fundamental de
uma escola pertencente a rede municipal de ensino de Canoas/RS, Brasil. b) historicizar o
surgimento do livro didatico e suas possibilidades para os alunos em fase de alfabetizacéo. c)
analisar os limites e as possibilidades da utilizacdo dos livros didaticos no processo de
construcdo da escrita dos alunos de uma turma de 1° ano, em 2022, do ensino fundamental de
uma escola pertencente a rede municipal de ensino de Canoas/RS, Brasil.

A pesquisa € de cunho qualitativo, se caracteriza como um estudo de caso que busca,
segundo Yin (2015), duas metas: a primeira meta € projetar e coletar, apds apresentar e analisar
os dados de forma correta. O estudo de caso problematiza os limites e as possibilidades da
utilizacdo do livro didatico no processo de construcao da escrita dos alunos de uma turma de 1°
ano, em 2022, do ensino fundamental de uma escola pertencente a rede municipal de ensino de
Canoas/RS, Brasil. A pesquisa se insere na linha de pesquisa do Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo da Universidade La Salle (UNILASALLE), Formagéo de professores, teorias e

praticas educativas. Nesta perspectiva, temos apontado em artigos e Congressos Nacionais e
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Internacionais sobre a importancia de refletir as praticas que envolvem o ensino e aprendizagem
das criangas em contextos de alfabetizagéo escolar.

A segunda meta é encerrar o estudo de caso com a redacdo de um artigo, relatorio ou
livro, ou, ainda, a possibilidade de uma apresentacdo oral. No caso desta pesquisa, a segunda
meta consiste na finalizacdo, apresentagéo e publicacdo da dissertacdo de mestrado. Alerta Yin
(2015, p. 5) que: “Os estudos de caso de ensino ndo precisam se preocupar com a apresentacao
rigorosa ¢ justa dos dados empiricos [...]”. Ou seja, Yin (2015, p. 22, grifo do autor) explica:
“[...] o estudo de caso, como experimento, ndo apresenta “uma amostragem” e ao realizar o
estudo de caso, sua meta serd expandir e generalizar teorias (generalizacdo analitica) e ndo
inferir probabilidades (generalizagdo estatistica)”. Na visdo de Yin (2015, p. 22, grifo do autor)
“[...] um estudo de caso é uma forma de investigacdo que ndo depende unicamente dos dados
etnograficos ou de observacdo participante. Concordamos com Yin (2015, p. 30) quando diz
que: “[...] a pesquisa de estudo de caso ¢ um método separado que tem seus proprios projetos
de pesquisa”. Nessa perspectiva tal projeto de pesquisa pode ser pensado como um mapa, ou
seja, projeta-se uma sequéncia l6gica que se conecta aos dados empiricos as questdes iniciais
do estudo, finalizando as suas conclusdes. (YIN, 2015).

Dessa forma, buscamos a contribuicdo das autoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
(1999), que discorrem em seus estudos sobre a teoria da psicogénese da lingua escrita de modo
a esclarecer como as criancas aprendem a ler e escrever. Segundo as autoras as criancas em fase
de alfabetizacdo passam por quatro fases de escrita denominadas: pré-silabica, silabica,
sil&bica-alfabética e alfabética. Ferreiro e Teberosky (1999, p. 191) relatam que “[...] imitar o
ato de escrever é uma coisa, interpretar a escrita produzida é outra”. Com isso, as autoras
discorrem sobre os processos pelos quais as criancas constroem a escrita alfabética. Também,
traremos para este estudo o uso do material didatico, especificamente, o livro, como ferramenta
de leitura e escrita buscando refletir sobre a sua contribuicdo nos processos de escrita dos
estudantes do 1° ano do ensino fundamental.

Com relacdo a arquitetura do projeto, apos a presente introducédo, o referencial tedrico
esta construido em quatro tdpicos, os quais discutem os achados tedricos de autores classicos e
contemporaneos: 1) Psicogénese da lingua escrita: a construcdo da escrita, que trard os
conceitos sobre os niveis de escrita e suas etapas, bem como, o surgimento das ideias
construtivistas baseadas nos estudos de Jean Piaget e Emilia Ferreiro no periodo denominado
pelos ideais da Escola Nova em contraposicdo a Escola Tradicional; 2) O analfabetismo na
infancia e suas consequéncias sociais, fomentando a necessidade de pensarmos a alfabetizagdo

como forma de sobrevivéncia nas sociedades complexas onde as aprendizagens acontecem ao
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longo da vida devido as constantes mudancas de cendrios e avancos da tecnologia; 3) Livro
didatico na alfabetizacdo: consideracdes, relata sobre a histéria do livro didatico através dos
tempos trazendo consideracdes sobre este artefato tdo importante para a leitura e escrita dos
estudantes em fase de alfabetizacéo e, em sala de aula, na conducao dos processos de leitura e
escrita; e, por ultimo, 4). Limites e possibilidades para o livro didatico e um novo caminho,
sinalizando as questdes relacionadas ao ensino da leitura e escrita prescritas no livro didatico
de alfabetizacdo buscando alternativas para sua estruturacdo em ambientes e salas de aula do
século XXI.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo tem por finalidade apresentar o embasamento tedrico que norteia esta
investigacdo, de forma a permitir ao pesquisador a busca pelos subsidios necessarios para se
aprofundar em sua pesquisa cientifica. Subsidios que irdo servir de fundamentos para dialogar
com os resultados obtidos por meio dos instrumentos de coleta de dados, que serdo utilizados
com os sujeitos da unidade de estudo. Posto isso, 0 capitulo esta direcionado aos seguintes
constructos tedricos: Psicogénese da lingua escrita: a construcdo da escrita; Importancia da
sondagem no processo de escrita e, por fim, Livro didatico na alfabetizacdo: limites e
possibilidades, conforme segue.

2.1 A Construcédo da escrita

Em primeiro lugar, situamos na histdria a pertinéncia da teoria e estudos de Jean Piaget?
para a compreensao dos processos da construcao da escrita postulados pela autora argentina
Emilia Ferreiro?. Para tanto, regressaremos ao final do século XIX e inicio do século XX no
intuito de compreender o que acontecia no cenario educacional de modo a contextualizar o
nosso estudo.

No século XIX ja havia uma preocupacdo dos pedagogos tradicionais em compreender
como acontecia a aprendizagem, no entanto, os métodos visavam a transferéncia do saber de
guem sabe (o professor) para alguém que néo sabe (0 aluno). Sendo, nesta perspectiva, para Da
Silva (2017, p. 27). “[...] o professor o centro do processo de ensino aprendizagem e este um
processo verticalizado e autoritario. Souza (2013, p. 104) diz que: “[...] em varios paises do
ocidente, foram experimentadas novas modalidades de organizacdo da escola elementar
visando a universaliza¢do do ensino”. Segundo Kfouri et al. (2019, p. 132). “Os métodos do
ensino tradicional ndo estavam de acordo com as necessidades sociais que emergiam devido as
transformacdes impulsionadas pela expansao da industrializacdo no final do século XIX e inicio
do século XX”. Posto isto, ha uma mudanga das praticas pedagogicas nas escolas no intuito de
atender as novas demandas da sociedade e do trabalho. Kfouri et al. (2019, p. 132)
complementam que: “As mudancas exigiam um novo tipo de formacao por parte da escola,

capaz de atender as novas demandas organizacionais, e que fosse diferente dos modelos

1 Como o escopo deste trabalho é a psicogénese da lingua escrita na perspectiva do Ensino Fundamental, nio
aprofundaremos os estudos em Jean Piaget.
2 Autora primdria do nosso objeto de estudo nesta pesquisa.
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mecanicos e repetitivos do ensino tradicionalista”. Com esta tendéncia pedagogica surge a
necessidade de pensar sobre uma formacédo que privilegiasse a capacidade autbnoma, critica e
reflexiva para resolver e solucionar diferentes problemas.

Nos primdrdios do século XX surgiram movimentos de educadores europeus e norte-
americanos que insatisfeitos com os preceitos da escola tradicional propunham uma nova
concep¢do de educacdo e infancia. Com isso, surge um movimento: a “Escola Nova”
representando uma tendéncia pedagdgica, a dos ‘“escolanovistas”, que valorizavam a
autoformacdo e a atividade espontdnea da crianga em contraposicdo ao metodo de ensino
tradicional. Segundo as contribuicdes de Campos e Shiroma (1999, p. 487). “Para os
escolanovistas, a educacdo deveria possibilitar o desenvolvimento das capacidades, das
aptidoes naturais dos individuos”. Seguindo as mesmas ideias Da Silva (2017, p. 27)
complementa: “Na perspectiva escolanovista o aluno ¢ um ator central e a escola deve capacita-
lo para refletir, resolver e experimentar todas as situa¢des sociais sendo capaz de ajustar-se,
adaptar-se as regras sociais”. Nesta tendéncia pedagogica o trabalho escolar tinha carater
individual em contraposicdo aos métodos de ensino massivo da escola tradicional que
vigoravam no seculo XIX. Por este motivo, Kfouri et al. (2019, p. 134) consideram que: “[...]
a renovacao escolar por meio do movimento escolanovista, entre os seculos XIX e XX, versa
sobre uma educacdo que acompanhe as necessidades sociais, € necessario um novo tipo de
ensino [...]”. Campos e Shiroma (1999, p. 486, grifo dos autores) ressaltam que: “Para os
escolanovistas, o interesse deveria estar no centro de todas as atividades da crianca, e a escola
deveria ser reorganizada como uma “comunidade palpitante pelas solu¢des de seus problemas”.
Alguns autores se encontram na esteira deste movimento e contribuindo para 0 que se
convencionou chamar de pedagogia nova, embasando diversos estudos na época, foram eles:
John Dewey, Claparéde, Piaget e, entre outros, Emilia Ferreiro.

A Escola Nova surgiu, ao longo dos anos 30 do século XX, com a proposicdo de
transformagdes significativas no processo educacional afirmando que “s6 o aluno poderia ser o
autor de sua propria experiéncia” (GADOTTI, 1999, p. 144). Kfouri et al. (2019, p. 134) dizem
que: “A Escola Nova ndo ¢ apenas um tipo de escola, ou um determinado sistema didatico,
mas um conjunto de principios, que visam rever as formas de ensino tradicional”. Relatam
Campos e Shiroma (1999, p. 485) que o0s principios e propésitos deste movimento “J...]
atribuiam a educacdo escolar a importante tarefa de construir um tipo novo de homem,
necessario ao novo ideal civilizatério, horizonte que se colocava para a sociedade industrial
nascente”. Com isso, os processos de aprendizagem sdo vistos de forma “personalizada”, ou

seja, ha uma preocupacdo com a formacéo da personalidade de cada estudante. Neste principio
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o professor € um mediador e o estudante é instigado a ter uma postura mais ativa diante da sua
aprendizagem. Nesses papéis o professor/mediador estimula o estudante na busca do seu
préprio conhecimento fomentando situacdes problematicas ou problematizadoras, nas quais o
mesmao precisa observar e mobilizar agdes de aprendizagem através de: pesquisas, observacoes,
questionamentos, atividades de “mao-na-massa”, desenvolver projetos e solucionar situagdes
diversas do cotidiano.

Nesta época, principiou o desenvolvimento da sociologia da educacdo e da psicologia
educacional, fatores que contribuiram para a renovacao da escola. Em vista disso, Kfouri et al.
(2019, p. 133) afirmam que:

A escola Nova propds mudangas significativas no processo educacional. [...] esse
movimento impulsionou uma reviravolta na concepg¢do de ensino, ao considerar o
respeito a personalidade de cada aluno no processo de ensino e aprendizagem. [...] a
Escola Nova passa a advogar uma pedagogia que procura entender os alunos segundo
suas condic@es individuais de desenvolvimento. [...] surge uma nova atitude, em
ensaios que confluiram para a criacdo da pedagogia experimental [...]. Trata-se de uma
pedagogia voltada ao aprender fazendo, pois, vivenciando de maneira prética e, acima
de tudo, ativa, os alunos podem desenvolver-se com mais autonomia.

Nessa perspectiva, em contraposicdo ao modelo tradicional, vigente na época, 0s autores
Kfouri et al. (2019, p. 133) ainda relatam:

[...] a Escola Nova defende que o centro do processo de ensino e aprendizagem deve
descolar-se do professor para o aluno, de forma que ele possa ser protagonista de sua
aprendizagem e aprender ativamente e, assim, desenvolver autonomia necesséria,
desvinculando-se da mera transmisséo de informacédo do ensino tradicional. Para isso,
a Escola Nova reivindica uma metodologia capaz de considerar a individualidade e as
necessidades de aprendizagem de cada educando, pois cada aluno possui
caracteristicas de aprendizagem diferentes.

Diante dos desafios no cenario educacional do século XX, a Escola Nova trouxe no
arcabouco de uma nova pedagogia algumas ideias e conceitos, inovadores para a época, que
ainda hoje sdo aplicados nas salas de aula, como: a educagao integral, o ensino “learning by
doing” (aprender fazendo), a experiéncia concreta e ativa, o protagonismo (o aluno como
centro), 0 método de projetos e a resolucdo de problemas, o0 método dos centros de interesse, 0
ambiente escolar equipado com objetos pequenos para o dominio da crianca: mesas, 0S
materiais concretos e manipulaveis, o0 método de trabalhos por equipe e trabalho coletivo, o
desenvolvimento das tecnologias de ensino (o radio, o cinema, a televisdo, o video, o
computador, etc.), dentre outros. Em contraposicdo aos escolanovistas trazemos Kfouri et al.

(2019, p. 132) que contribuem relatando o seguinte,
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O ensino tradicional se baseia na aula expositiva e nas demonstragdes do professor a
classe de aula aos alunos. O docente, nesse modelo, ja traz o contelido pronto, e 0
aluno se limita a ouvi-lo de forma passiva. A avaliacdo € realizada visando a
reproducdo do contetdo transmitido pelo professor. Dificilmente as necessidades de
aprendizagem dos alunos sdo identificadas, visto que o professor é o centro do
processo de ensino aprendizagem. Dessa forma, a tendéncia é tratar os alunos como
se todos aprendessem da mesma forma e tivessem o mesmo ritmo de aprendizagem.

Com isso, percebemos dois movimentos bastante antagénicos que marcam o século XX

e inauguram um novo momento pedagogico que influenciard os filésofos e pedagogos,

inclusive, no Brasil. No quadro 01 - Escola Tradicional x Escola Nova estabeleceremos alguns

principios e contrastes entre ambas.

Quadro 01 - Escola Tradicional x Escola Nova

Escola Tradicional Escola Nova

processo ensino e aprendizagem centrado no
professor (o aluno aprende ouvindo, de forma
passiva as explicacBes do professor)

processo ensino e aprendizagem centrado no
aluno (respeito a personalidade de cada
aluno/entender os alunos segundo suas condicdes
individuais de desenvolvimento)

aula expositiva a toda classe de alunos

aula experimental, vivéncia pratica (relacionadas
a vida real), aprender fazendo, ativa

metodologia de ensino massivo

metodologia com carater individual

o professor traz o conteido pronto e o aluno se
limita a ouvi-lo de forma passiva

0 aluno deve ser protagonista da sua
aprendizagem e aprender ativamente,
desenvolvendo autonomia, desvinculando-se da
mera transmissdo de informacdes

a avaliacdo é realizada visando a reproducdo do
contelido transmitido pelo professor
(considerando o0 mesmo ritmo de aprendizagem)

a avaliagdo é personalizada e processual
(considerando os diferentes ritmos de
aprendizagem)

dificilmente as necessidades de aprendizagem dos
alunos séo identificadas, visto que o professor € o
centro do processo de ensino e aprendizagem

considera a individualidade e as necessidades de
cada aluno, pois cada aluno possui caracteristicas
de aprendizagem diferentes

a tendéncia é tratar os alunos como se todos
aprendessem da mesma forma e tivessem o
mesmo ritmo de aprendizagem

entender os alunos segundo suas condicGes
individuais de desenvolvimento

Fonte: elaborado pela autora a partir de Kfouri et al. (2019, p. 132-134)

No Brasil, a Escola Nova influenciou as ideias de renovagéo do ensino primario no inicio

da década de 1920. Com a necessidade de educar as classes populares houve uma organizagao

no sistema nacional de ensino a fim de estabelecer um ensino elementar de cunho padronizado

para a escolarizacdo em massa. Para os autores Pereira, Felipe e Franca (2012, p. 239),
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O fenbmeno da escolarizacdo em massa, configurado a partir da segunda metade do
século XIX, apresentou muitos aspectos comuns de abrangéncia global, entre eles: a
obrigacdo escolar, a responsabilidade estatal pelo ensino publico, a secularizagdo do
ensino e da moral, a nacdo e a patria como principios norteadores da cultura escolar,
a educacdo popular concebida como um projeto de consolidacdo de uma nova ordem
social.

Alguns educadores e intelectuais se destacam neste periodo histérico como: Fernando de
Azevedo, Lourenco Filho, Anisio Teixeira, Carneiro Ledo, Méario Cassandra, entre outros.
Pereira et al. (2012, p. 244) afirmam: “Os pilares sobre os quais se alicercam os ideais ¢ as
politicas de inovacdo educacional no final do século XIX e inicio do século XX foram a

construcdo dos Estados-nacgdo e sua modernizagao social. De acordo com Souza (2013, p. 109),

No final dessa década e no inicio dos anos 30, varios estados brasileiros promoveram
reformas educacionais com base na moderna pedagogia que propunha, para além de
mudangas metodoldgicas no ensino, novas finalidades para a educacéo, associando a
escola aos projetos de modernizag&o e reconstrucdo social do pais.

Segundo relatos da autora Bartelmebs (2014, p. 162), a histéria mostra que:

As pesquisas de Piaget acerca da aprendizagem iniciam por volta de 1930, quando ele
mostra: “a inteligéncia como processo de adaptacdo e de organizagdo das agdes do
individuo em relacdo ao meio: a adaptacdo como atividade de integracao,
diferenciagdo ¢ organizagdo de sistemas de agdes (esquemas de acdo)”. Ao
compreender como se constrdi a aprendizagem no desenvolvimento da inteligéncia, é
possivel conceber formas de planejar o ensino que superam as visGes classicas do
empirismo e do apriorismo presentes em quase todas as metodologias préaticas
utilizadas em sala de aula.

Perante o exposto, podemos dizer que a obra de Jean Piaget (1896-1980) foi uma teoria
que atravessou as intensas transformacdes da sociedade do século XX, na qual “investigou
sobretudo a natureza do desenvolvimento da inteligéncia na crianga” (GADOTTI, 1999, p.
146). Em seus estudos, Jean Piaget “[...] propds o método de observagdo para a educacao da
crianca. Dai a necessidade de uma pedagogia experimental que colocasse claramente como a
crianga organiza o real” (GADOTT]I, 1999, p. 146, grifo do autor). Foi um critico da pedagogia
tradicional que nas suas concepgdes “ensina a copiar e ndo a pensar”. Piaget ainda afirmou que
“O objetivo da educag@o ndo deveria repetir ou conservar verdades acabadas, mas aprender por
si propria a conquista do verdadeiro”. (GADOTTI, 1999, p. 146). Nesse sentido Ferreiro e
Teberosky (1999, p. 30, grifo das autoras) afirmam que:

[...] a Teoria de Piaget, ndo é uma teoria particular sobre um dominio particular, mas
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sim um marco teérico de referéncia, muito mais vasto, que nos permite compreender
de uma maneira nova qualquer processo de aquisicdo de conhecimento. [...] ndo supde
que ecla seja aceita como “dogma”, mas sim, precisamente, como teoria cientifica, e
uma das maneiras de provar sua validade geral é tratar de aplica-la em dominios ainda
inexplorados a partir dessa perspectiva, tendo bastante cuidado em diferenciar o que
significa utilizar esse marco tedrico para engendrar novas hipdteses e evidenciar
novos marcos observaveis das tentativas demasiado rapidas de fazer com que Piaget
tenha dito o que se tem vontade de dizer (como as deducfes apressadas que justificam
os “métodos globais” como sendo os métodos em consondncia com a teoria
piagetiana).

Neste mesmo sentido, complementa Bartelmebs (2014, p. 160) que:

[...] embora Piaget e seus colaboradores da Escola de Genebra tenham dedicado
grande parte de seus estudos ao desenvolvimento da inteligéncia na crianca, isso ndo
significa necessariamente que ele tenha pensado em uma aplicacdo pedagdgica direta
de sua teoria. Porém, pesquisadores como Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999)
[...] detalharam pesquisas em aprendizagens de contetdos especificos como aquisi¢do
da lingua escrita [...]. De seus estudos derivam a psicogénese da lingua escrita [...].

Convém lembrar que “Piaget descreve comportamentos de criangas, principalmente, e
também de jovens, pretendendo entender a capacidade de conhecer do sujeito. Descreve e ndo
oferece orientagdes pedagogicas”. (LINS, 2005, p. 15). De Padua (2009, p. 22) contribui
dizendo que “Piaget elaborou a Epistemologia Genética com a colaboragdo de especialistas de
areas diferentes, visto que ele também se interessava por vdrias areas do conhecimento”. A
mesma autora relata que, ao realizar um trabalho cientifico multidisciplinar e coparticipativo,
superando as limitacdes estanques das areas da psicologia, acabou por desagradar a academia
naquela época sendo alvo de muitas criticas. Lins (2005, p. 14) afirma que: “A Epistemologia
é uma parte da Filosofia que se destaca pelo seu objeto central - 0 conhecimento - e que tem
servido de inspiragdo para muitos filésofos em todas as épocas”. Gadotti (1999, p. 146)
complementa: "Sua teoria epistemoldgica influenciou outros pesquisadores, como a psicologa
argentina Emilia Ferreiro, cujo pensamento é muito difundido hoje nas escolas de 1° grau no
Brasil”. Bartelmebs (2014, p. 161) complementa dizendo: “Nesse sentido, as implicagdes
educacionais da epistemologia genética ganham espaco na alfabetizacdo de criangas com a
popularizacdo da obra das pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky”. De Padua (2009,
p. 27) declara que

A grande preocupacdo da Epistemologia Genética é explicar a ordem de sucessdo em
que as diferentes capacidades cognitivas se constroem. [...] Piaget era contrario ao
Behaviorismo por ndo acreditar que os processos de aprendizagem possam ser
pesquisados sob condicdes rigidamente controlados e por esses pesquisadores
acreditarem que se possa incutir na mente infantil, a qualquer tempo, o que quer que
seja.
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Nesse sentido, Bartelmebs (2014, p. 161) contribui relatando que Piaget,

[...] aponta para a importancia de conhecer o pensamento dos alunos a fim de
identificar obstaculos e modos de supera-los. Eis uma das aplicacbes que a
epistemologia genética pode ter no ensino: possibilitar conhecer e compreender o
pensamento dos alunos. Vale destacar que ndo se tratam de receitas metodoldgicas
para ensinar determinado conteido, mas especificamente de estudos preocupados com
aprendizagens especificas dentro de uma area.

Algumas consideracdes sdo levantadas por De Padua (2009, p. 28) a respeito
da formacédo da capacidade cognitiva nas quais compreende que acontecam em periodos

sucessivos e aponta que:

[...] a Epistemologia Genética remonta a génese e mostra que ndo existem comegos
absolutos. O problema dela é o do desenvolvimento dos conhecimentos. E, como,
nessa concepgdo, esse desenvolvimento ndo acontece de forma linear, mas através de
saltos e rupturas, ela estabelece estagios de desenvolvimento. Cada um desses estagios
representa, justamente, uma ldégica das estruturas mentais e que sera superado
radicalmente por um estadgio superior que apresenta uma outra légica do
conhecimento.

O sujeito de Jean Piaget, nos relatos de Da Silva (2017, p. 28) “[...] ¢ um sujeito ativo,
que busca conhecimento [...]” e, com isso, busca respostas para seus questionamentos sobre o
mundo, produzido em coletividade, motivando a sociedade na qual vive. Sobre este sujeito, a
mesma autora (2017, p. 28) complementa dizendo: “Ele aprende por suas proprias agdes sobre
0s objetos, construindo categorias de pensamento a0 mesmo tempo em que organiza o mundo”.
Ainda a Da Silva (2017, p. 28) traz que Emilia Ferreiro pressupfe que este sujeito de Piaget
“[...] também est4 presente na aprendizagem da lingua escrita, visto que o sujeito interpreta os
objetos, que estd no centro do processo de ensino e aprendizagem e, portanto, da propria
aprendizagem da lingua escrita”. Ante o exposto, Bartelmebs (2014, p. 152, grifo da autora)

explica que:

Dentro das etapas de desenvolvimento da psicogénese, ha inumeros niveis de
compreensdo a que se pode chegar dentro de um mesmo estagio do desenvolvimento,
uma vez que cada estrutura “deve ser concebida como uma forma de equilibrio, mais
ou menos estavel em seu campo restrito, tornando-se instavel aos limites deste”, ou
seja, mesmo atingindo o estagio formal, o sujeito pode ter agdes ou comportamentos
que remetem a estagios anteriores.

De acordo com Da Silva (2017, p. 28) para Piaget “[...] a aquisi¢do do conhecimento ndo

é linear. Durante esse processo ocorrem erros, 0s quais sao construtivos, para nao que sao pré-
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requisitos para a obtenc¢do da resposta correta”. Bartelmebs (2014, p. 162) diz que: “[...] para
Piaget e seus colaboradores, o erro, tdo rechacado pelo sistema escolar, e a0 mesmo tempo téo
desconhecido dos professores, tem papel crucial na aprendizagem”. Dessa maneira considera-
se a importancia do “erro” e do “conflito cognitivo” nas aprendizagens das criancas
evidenciando a importancia das aprendizagens que contemplam as vivéncias do mundo real.
Desta forma, “Em toda a analise do processo de formacao das estruturas intelectuais, ou
seja, da inteligéncia, desempenha papel fundamental a nogao piagetiana de estagio”. (PIAGET,
1983, p. XII). Do nascimento até a adolescéncia, Piaget (1983) especifica quatro estagios do
desenvolvimento cognitivo. Para o criador da epistemologia genética, “cada fase do
desenvolvimento deve ser considerada como formada por estruturas diferentes em quantidade
e qualidade”. (PIAGET, 1983, p. XIV) Palangana (2015, p. 27) complementa dizendo: “Cada
periodo define um momento do desenvolvimento como um todo, ao longo do qual a crianga

constroi determinadas estruturas cognitivas”. Para Palangana (2015, p. 26).

Piaget especifica quatro fatores responsaveis pela psicogénese do intelecto infantil: o
fator bioldgico, particularmente o crescimento organico e a maturacdo do sistema
Nervoso; o exercicio e a experiéncia fisica, adquiridos na a¢do empreendida sobre os
objetos; as interacGes e transmissdes sociais, que se ddo, basicamente, por meio da
linguagem e da educacéo; e o fator da equilibracéo das aces.

A seguir apresentamos o quadro 02. Estagios de desenvolvimento cognitivo, segundo

estudos de Jean Piaget.

Quadro 02 - Estagios de desenvolvimento cognitivo

Estagios/faixa etaria Descricao do desenvolvimento

No inicio do desenvolvimento da inteligéncia sensério-motora, 0s comportamentos
globais da crianca estdo determinados hereditariamente e apresentam-se sob a forma
de esquemas reflexos. Nesse estagio tudo sucede como se o tempo se reduzisse
exclusivamente as impressdes de espera, de desejo, de éxito ou fracasso, existindo
Sensdrio-motor um principio de sucessao, ligado ao desenvolvimento das diferentes fases de um

(0 - 2 anos) mesmo ato. O sujeito funciona como um sistema organizador do universo, evoluindo
de acordo com o aumento da complexidade das atividades de assimilacdo. No final
deste estagio, pela separagdo entre agdo e percepgdo, a crianca torna-se capaz da
nogdo de objeto permanente e idéntico a si mesmo, ainda que ele ndo esteja mais
presente e sendo manipulado por ela.

Caracteriza-se pela funcéo simbdlica e pelo aparecimento da intuicdo das operacdes.
Comeca a apresentar certas nocGes de classificacdo e seriacdo dos objetos, essas
Pré-operatério operac@es sdo intuidas, isto €, ndo sdo realmente compreendidas porque ndo ha uma

(2 - 7 anos) operacdo verdadeiramente logica. Os primeiros esquemas verbais constituem uma
continuacdo dos esquemas sensdrio-maotores, transpostos para um plano superior,
implicando portanto uma modificacdo qualitativa na estrutura.
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Marcado pelas operacdes légico-concretas. As atividades de representacdo (0 jogo, 0
desenho e sobretudo a linguagem) tém trés consequéncias essenciais para o
desenvolvimento mental: inicio da socializagdo da agdo, interiorizagdo da palavra,
isto é, aparicdo do pensamento propriamente dito, que ja tem como suporte a
linguagem interior e um sistema de signos; e, sobretudo, interiorizacdo da acdo como
tal, que passa do plano perceptivo e motor para se reconstruir no plano das imagens
e das experiéncias mentais. Nivel da linguagem e do pensamento: do animismo, do
artificialismo e do realismo nominal. Ndo h& nocdo de conservacdo fisica e dos
conceitos espaco-temporais. Nao existe sequéncia légica nas acdes da crianga. As
relagbes entre classes (agrupamentos légicos) somente podem ser compreendidas
quando apresentam evidéncia concreta.

Operacdes concretas
(7 - 11 anos)

Surgem somente quando o pensamento da crianca torna-se reversivel, ou seja, quando
ela é capaz de admitir a possibilidade de se efetuar a operagdo contréria, ou voltar ao
inicio da operagdo. A operatividade marca a possibilidade da crianga agir, consistente
e logicamente, em funcdo das implicacBes de suas ideias. Neste periodo a crianca
pode realizar as relagdes possiveis, de modo a prever as situa¢fes necessarias para
provar uma hip6tese. Essa €, precisamente, a caracteristica do método experimental
na ciéncia.

Operatério formal
(A partir 11 anos)

Fonte: elaborado pela autora a partir de Piaget (1983, p. XI11-XV)

O epistemdlogo suico Jean Piaget fundamenta, portanto, um sélido corpo tedrico a
respeito da psicologia do desenvolvimento, abrangendo da infancia a adolescéncia. De acordo
com Andrade, Andrade e Prado (2017, p. 1418) “Devido ao seu interesse principal pela
inteligéncia, ele ndo chegou a elaborar sobre temas mais especificos como, por exemplo, a
aquisicdo da leitura e da escrita”. Entdo, Emilia Ferreiro juntamente com Ana Teberosky,

propuseram-se a preencher essa lacuna. Na opinido de Mello (2007, p. 48-49),

Os estudiosos da teoria piagetiana nao trouxeram “elementos significativos™ para o
estudo da aprendizagem da leitura e da escrita, sendo inédita a abordagem de Emilia
Ferreiro e colaboradores, gracas a jungdo com a psicolinguistica contemporanea. [...]
as marcas do pensamento piagetiano nos estudos de Ferreiro, como o conceito de
“sujeito epistémico” e de “conflito cognitivo" e a abordagem de desenvolvimento,
entre outros.

Desta forma seguimos com os estudos da vida e obras de Emilia Ferreiro bem como suas
pesquisas com criancas pequenas e, em fase de alfabetizacdo para compreender o legado que
deixou para a educacao até os dias atuais.

2.2 Emilia Ferreiro e a psicogénese da lingua escrita
Emilia Ferreiro nasceu na Argentina em 1937, licenciou-se em Psicologia na

Universidade de Buenos Aires no ano de 1962 e fez parte da “primeira geragdo de psicologos

argentinos” (MELLO, 2007, p. 23). Ao ler o livro Psicologia da Inteligéncia, de Jean Piaget
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interessou-se pelas ideias do pesquisador sui¢o encontrando um enfoque diferente dos testes de
inteligéncia aplicados em criancas, no intuito de mapear as respostas erradas que elas davam,
contudo precisava discutir suas interpretaces com outros pesquisadores. Sendo assim, na
década de 1960 foi trabalhar como auxiliar de pesquisa na Universidade de Genebra na tentativa
de se aproximar do mestre Piaget. (MELLO, 2007) De fato, Mello (2007, p. 24) afirma que
“Ela queria verificar se realmente a teoria de Piaget era uma teoria geral de processos de
aquisi¢cdo do conhecimento”. Apds algum tempo desenvolvendo pesquisa e lecionando, solicita
ingresso no Centro Internacional de Epistemologia Genética, em Genebra, dirigido por Jean
Piaget que propiciava oportunidades de pesquisa a quem solicitava. De acordo com Mello
(2007) no final da década de 1960, ao realizar seus estudos em Genebra, Emilia Ferreiro, sob a
influéncia da epistemologia genética de Piaget apoia-se nos pressupostos tedricos do mestre
relacionados a formacdo da inteligéncia infantil. Devido a teoria da construcdo do
conhecimento elaborada por Piaget foi possivel que Ferreiro e seus colaboradores
contribuissem para a interpretacdo de como se da a aprendizagem da lingua escrita por parte
das criangas. Assim, Ferreiro doutora em Psicologia, no ano de 1970 pela Universidade de
Genebra e orientada por Piaget que além disso escreve o prefacio do livro que resulta na tese
da pesquisadora “[...] Les relations temporelles dans le langage de I’ enfant [As relacOes
temporais na linguagem da crianca]. (MELLO, 2007, p. 27).

Ap6s o doutoramento, no ano de 1970, Ferreiro retornou para Buenos Aires e iniciou 0s
trabalhos voltados para a lingua escrita, mas ndo permaneceu muito tempo na Argentina que
passava por uma transi¢do politica. Relatam Scherman, Vissani e Fantini (2018, p. 1285,
tradug¢do nossa) que “Ali reuniu uma equipe de colaboradores com os quais iniciou em 1972
um trabalho de pesquisa sobre alfabetizacdo com criangas de setores de baixa renda de escolas
da periferia de Buenos Aires”. Mello (2007, p. 27) colabora dizendo que: “O trabalho com a
lingua escrita tornou-se tdo interessante, que Ferreiro precisou de auxiliares para as
investigacoes”. Algumas colaboradoras foram Ana Teberosky, Alicia Lenzi, Susana Fernandez,
Ana Maria Kaufman Tolchinsky. (SCHERMAN; VISSANI; FANTINI, 2018) Lembra Mello
(2007, p. 27) “Como era a tnica latino-americana com doutorado orientado por Piaget, foram
muitos os interessados”. Por volta de 1973 a Argentina passava por um processo de transi¢ao
politica na qual o sistema cientifico argentino foi desmantelado e valiosos projetos de pesquisa
comprometidos. Diante disso, intelectuais e cientistas foram separados das universidades
comprometendo a situagcdo académica de Ferreiro, impedindo seu retorno a universidade de
Buenos Aires. (MELLO, 2007; SCHERMAN; VISSANI; FANTINI, 2018). Por este motivo,

Ferreiro e seu marido, Rolando Garcia, foram trabalhar na Universidade de Montevidéu, no
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Uruguai, entre idas e vindas para Buenos Aires. Neste periodo, Ferreiro organizou dois grupos
de pesquisa, entre psicologos e pesquisadores da area de Ciéncias da Educagdo: um com
pesquisadores que trabalhavam com temas vinculados a escrita e, outro, que trabalhavam com
temas vinculados a lingua oral. (MELLO, 2007). Também tinham interesse em trabalhar e
aprender com Ferreiro devido a sua formacao académica, bem como, o compromisso cientifico
de pesquisar e encontrar solucfes para 0s problemas relativos a aprendizagem da leitura e da
escrita. Diz Mello, 2007, p. 30) que: “[...] defendiam o ponto de vista de que a escola publica
deveria garantir o direito a alfabetizacao a todas as criangas”.

Assim sendo, o0s principais marcos conceituais utilizados por Ferreiro e Teberosky no
transcorrer da pesquisa séo a psicologia genética, de Jean Piaget, e a psicolinguistica, de Noam
Chomsky. Mello (2007, p. 70) discorre que:

Segundo as autoras, grande contribui¢do ofereceu a psicolinguistica contemporanea
para a aprendizagem da leitura e da escrita, pois, a partir de 1962, ocorreram mudancas
envolvendo aspectos cruciais na concepcdo de linguagem. Até essa data, predominava
o modelo tradicional da aquisi¢do da linguagem voltado para a imitacdo por parte da
crianga e para o reforgo, no qual a crianga associa a emissao sonora e a presenca de
um objeto até que esse se transforme em signo e se faga palavra.

Desta forma, Da Silva (2017, p. 29) afirma que Ferreiro “[...] estd preocupada em garantir
a ruptura da logica linear que faz do processo de ensino aprendizagem uma descricao
seqiienciada e segmentada do processo de aquisi¢ao da escrita”. Mello (2007, p. 71) explica

que Ferreiro e Teberosky:

[...] discordam do modelo tradicional da aquisi¢cdo da linguagem e esclarecem que a
visdo do processo que tém € totalmente diferente, porque envolve uma crianga que
ndo espera passivamente por um reforgco externo, que da as respostas ao acaso, mas
uma crianga que ativamente pensa e tenta compreender a natureza da linguagem a sua
volta e, para compreendé-la, formula hipdteses, reconstruindo a sua propria
linguagem, por meio da utilizagao das informagdes que o meio fornece”.

Sucede entdo, na visdo de Silva (2017, p. 29) “uma ruptura com a universaliza¢do dos

processos de ensino-aprendizagem”. Segundo este autor (2017, p. 29) para Ferreiro,

[...] a escrita se constitui em objeto de conhecimento para a crianca, em objeto de
construgdo e investigagdo, em objeto dindmico. Rompe-se também com as
investigacBes sobre as questdes da alfabetizacio que priorizam o como se deve ensinar
a ler e escrever, bem como com a crenca de que esses processos devessem se dar
apenas na sala de aula, sob a garantia e controle do professor, o legitimo controlador
do processo de alfabetizagdo”.

Em 1974, juntamente com Ana Teberosky e outros pesquisadores, comec¢ou um trabalho



31

experimental retornando & universidade de Buenos Aires. Iniciava a pesquisa sobre a
psicogénese da lingua escrita, sendo os resultados publicados em 1979, no México. Mello
(2007) explica que as autoras utilizam o termo “psicogénese” com o proposito de relatar as
formas iniciais e 0s processos de desenvolvimento dos conhecimentos infantis relacionados a
lingua escrita. Para tanto, Ferreiro e Teberosky elegem primeiramente criancas de seis anos de
idade, mas ao constatarem que estas ja possuiam nogdes a respeito da lingua escrita mudam o
foco de atengdo para criangas a partir de quatro anos na premissa de elas ndo terem ainda o
mesmo conhecimento. No entanto, veem que essas criangas menores em grande parte ja fazem
hipoteses sobre a representacdo da escrita e, devido a essa constatacdo, perceberam a
necessidade de realizar estudos com criangas de trés anos. 1sso porque, as evidéncias apontam
que a génese dos conhecimentos sobre a lingua escrita poderia ocorrer nas criancas
anteriormente aos quatro anos.

Ferreiro continua por mais dois anos nas pesquisas, mesmo sem ter apoio financeiro, nem
oficial. Com o inicio do regime militar na Argentina, as pesquisadoras tiveram dificuldades de
dar seguimento aos seus estudos, no entanto, ainda seguiram os trabalhos por dois anos e meio,
momento em que o0 grupo teve que se dispersar. Cada pesquisador partiu para algum lugar,
Ferreiro voltou para Genebra e, apesar dos constrangimentos, o interesse pela investigacéo
continuou, pois continuaram a se comunicar, viabilizando o desenvolvimento de estudos
comparativos, bem como a propagacdo destes conhecimentos. Na capital Suica consegue o
cargo de professora adjunta na Universidade de Genebra, mas com dificuldades de permanéncia
devido ao fato de ocupar um cargo sendo estrangeira, decide retornar a América Latina. Como
ndo poderia retornar a Argentina, decide ir para o México, onde forma um grupo de estudos
com mexicanos para “[...] discutir os problemas da aquisicao da leitura e escrita, tendo este
trabalho repercussdo no planejamento de politicas educacionais da Secretaria da Educacédo
Publica do México”. (MELLO, 2007, p. 31) A escolha desse pais se deu pela possibilidade de
continuar o trabalho com criancas e, também, iniciar atividades com adultos analfabetos e
indigenas, trabalhando como docente.

Em 1979 passou a atuar no Centro de InvestigacOes e Estudos Avangados (Cinestav) do
Instituto Politécnico Nacional (IPN) do México como pesquisadora e docente de estudos de
pos-graduacdo em niveis de mestrado e doutorado, onde atua até hoje. Neste mesmo ano, no
México, Ferreiro publicou, em coautoria com Ana Teberosky, seu mais importante trabalho,
intitulado: Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio, no qual engloba resultados e
reflex6es sobre as pesquisas realizadas na Argentina, entre 1974 e 1976, com seu grupo de

pesquisa. Em 1985, o livro e traduzido em portugués, com o titulo Psicogénese da lingua
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escrita. No entanto, Ferreiro ja abordava o tema no Brasil por volta dos anos de 1981-1982.
(MELLO, 2007). Na época, o Brasil vivia um cenario de muitas reprovagdes no primeiro ano e
os resultados das pesquisas de Ferreiro fomentam reflexGes sobre os fenémenos da
alfabetizacdo. Relata Mello (2007, p. 32) que ap0os 1985, quando os textos de Emilia Ferreiro
comecaram a ser traduzidos e divulgados no Brasil, suas contribuicbes na alfabetizagdo e
cenario brasileiros continuam até os dias atuais, seja por meios de seus livros, eventos
cientificos de repercussdo nacional ou diversas palestras direcionadas aos educadores.

A trajetdria de Ferreiro evidencia uma série de homenagens recebidas em diversos lugares
onde suas ideias sdo difundidas, fato que demonstra o seu carisma e o reconhecimento pela
abrangéncia das suas pesquisas em diversos paises. A autora, ao longo de sua trajetéria, vem
demonstrando seu compromisso e sua preocupacao com o problema da aprendizagem da leitura
e da escrita. Na sequéncia da leitura veremos as contribuicBes da psicogénese de Ferreiro nos

processos de construcdo de escrita das criangas.

2.2.1 Os niveis de escrita segundo Emilia Ferreiro

Antes de mais nada precisamos falar sobre o conceito de alfabetizacdo para entéo
compreender 0s processos de escrita que Ferreiro aborda nos seus estudos e pesquisas. Em
relacdo a abrangéncia do significado da alfabetizacdo, Soares (2021b) considera que tenhamos
consciéncia de que tal processo, permanente e nunca interrompido, ndo se encerra na
aprendizagem da leitura e escrita mas prolonga-se pela vida. Segundo ideias de Soares (2020,
p. 27, grifo da autora) sobre alfabetizagdo: “Processo de apropriacao da “tecnologia da escrita”,
isto é, do conjunto de técnicas - procedimentos, habilidades - necessérias para a pratica da
leitura e escrita: dominio do sistema de representacdo que € a escrita alfabética e das normas
ortograficas”. Para Tabile e Jacometo (2017, p. 78) a alfabetizac¢do “[...] € entendida como o
processo pelo qual a linguagem adquire significados, constituindo-se um meio para a crianga
ampliar seu universo de conhecimento”. Soares (2020, p. 11, grifo da autora) afirma: “A
alfabetizacdo ndo é a aprendizagem de um codigo, mas a aprendizagem de um sistema de
representacdo, em que signos (grafemas) representam, ndo codificam, os sons da fala (os
fonemas)”. Em vista disso, podemos inferir que a alfabetizagdo ndo € um conceito encerrado
em si mesmo, mas um sistema organico, multifacetado, vivo e, possivel de mutacGes ao longo
da existéncia humana. Essa ideia nos faz refletir que a alfabetizacdo ao longo dos tempos foi
transmudando de forma a contar a historia de como nos comunicamos e nos constituimos a

partir da cultura. Com a premissa de que alfabetizar é para a “vida” toda, pois amplia o universo



33

do conhecimento do mundo acreditamos que tal processo fortalece a autonomia e o carater de
cidadania global que nos imp&em a alfabetizacdo do século XXI. Para Ferreiro (2012, p. 69)

Quando estudamos a alfabetizacdo - de qualquer de seus angulos ou facetas - ndo ha
como esquivar-se de uma consideragdo sobre a diversidade: diversidade de sistemas
de escrita inventados pela humanidade; diversidade de propdsitos e de usos sociais;
diversidade de linguas em contato; diversidade na relagdo com o texto, na definicéo
histérico-cultural do leitor e na autoridade.

Levando em consideracdo a diversidade dos estudantes que ingressam no 1° ano do EF
no que diz respeito a sua experiéncia cultural e conhecimentos anteriores a escola, ha
necessidade de compreender o que passa na mente da criangca ao produzir seus registros
gréaficos. Diante disso, Mello (2007, p. 63, grifo da autora) diz que: O objetivo primeiro da
pesquisa proposta por Ferreiro & Teberosky (1985) foi “tentar uma explicagdo dos processos e
das formas mediantes as quais a crianca chega a ler e escrever”. Entendendo por processos 0s
“caminhos” que a crianga percorre para compreender as caracteristicas, o valor e a fungdo da
escrita, sendo essa 0 objeto da sua atencdo, portanto, do seu conhecimento. Ao passo que
estudaram sobre a construcdo desses processos e propuseram tarefas para verificar “como as
criancas chegam a ser ‘leitores’ - no sentido psicogenético”, compreenderam as hipdteses
usadas por elas. (MELLO, 2007, p. 63, grifo da autora). Para tanto Mello (2007, p. 63-64, grifo
da autora) acrescenta,

Para descobrir qual o processo de constru¢do dos conhecimentos para se chegar ao
dominio da lingua escrita precisava: “identificar os processos cognitivos subjacentes
a aquisi¢do da escrita, compreender a natureza das hipéteses infantis e descobrir o tipo
de conhecimento especifico que a crianga possui ao iniciar a aprendizagem escolar.
Outro objetivo da pesquisa foi identificar os tipos de erros construtivos que as criangas
cometem na génese das contextualizacdes acerca da escrita, ja que, segundo a teoria
de Piaget, a compreensédo do objeto de conhecimento esta ligada a possibilidade de o
sujeito reconstruir esse objeto ao compreender quais sdo as leis de sua composicao.

Por conseguinte, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 31, grifo nosso) reiteram que “A teoria
de Piaget nos permite introduzir a escrita enquanto objeto de conhecimento, e 0 sujeito da
aprendizagem, enquanto sujeito cognoscente. Para Ferreiro e Teberosky (1999), a despeito da
quantidade de métodos ofertados para o ensino da leitura, ainda ha imenso nimero de criangas
que ndo aprende. Sobre isso, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 31, grifo nosso) alertam que: “O
método (enquanto acdo especifica do meio) pode ajudar, frear, facilitar ou dificultar; porém néo
pode criar aprendizagem”. Entendendo, nessa perspectiva, que as conquistas relacionadas ao

conhecimento € uma decorréncia da propria acdo do sujeito. Neste sentido, Soares (2020)
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constata que a lacuna em habilidades de leitura e escrita perpetua o fracasso escolar ao longo
da escolarizagédo devido a fundamental importancia dessas habilidades para a aprendizagem.

Em face do exposto, Ferreiro e Teberosky (1999) dira que a epistemologia genética é a
Unica a propor a acdo como a origem de todo o conhecimento. Nessa mesma demanda, ainda a
autora ird afirmar que um sujeito ativo ndo é aquele que faz muitas coisas, nem mesmo o que
tem uma atividade fenomenal. O sujeito ativo ao qual Ferreiro e Teberosky (1999, p. 32) se
refere ¢ aquele que “[...] compara, exclui, ordena, categoriza, reformula, comprova, formula
hipdteses, reorganiza, [...], em acéo interiorizada (pensamento) ou em acao efetiva (segundo
seu nivel de desenvolvimento)”. Em contraposicdo a essa ideia, o sujeito que realiza
materialmente algo, no entanto, com as instru¢ées ou modelos prontos para serem copiados por
outrem ndo pode ser considerado um sujeito intelectualmente ativo. Ferreiro e Teberosky (1999,
p. 32) ainda ressalvam que “[...] o ponto de partida de toda a aprendizagem ¢ o proprio sujeito
(definido em funcdo de seus esquemas assimiladores a disposicao) e, ndo o contetdo a ser
abordado”. Nessa visdo, a crianca percorre por caminhos que ndo sdo lineares, hd uma
progressao interligada ao desenvolvimento de esquemas interpretativos que necessitam ser
assimilados e que passam por reestruturacbes globais e muitas vezes, também, por erros
construtivos, mas essenciais para 0 acesso a resposta correta.

A escrita do nome tem uma funcdo bastante significativa para a crianca pois € seu
primeiro modelo de escrita estavel. A psicogénese considera essa escrita um modelo de
referéncia para as escritas posteriores. Afirmam Ferreiro e Teberosky em seus estudos (1999,
p. 223) que: “O nome proprio [...] pareceria funcionar, em muitos casos, como a primeira forma
estavel dotada de significacdo”. As autoras relatam ainda que no “jardim de infancia”, portanto,
desde cedo, a crianca tem a sua disposi¢cdo a escrita do nome em diferentes materiais
pessoais/escolares, como por exemplo: nome nas roupas (etiquetas), nos registros graficos
realizados em casa e na escola (desenhos e pinturas), no uso do “avental escolar” ou uniforme,
etc.,, 0 que facilita escrever seu nome corretamente e, em letra de imprensa maiuscula.
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, grifo nosso). Importante lembrar que inicialmente ao
escrever 0 seu nome em letra de imprensa maiuscula, a crianga dira que representa seu nome

completo, ou seja, nome e sobrenome.

Quadro 03 - Escrita do nome proprio na psicogénese da escrita

e A escrita do nome prdprio é impossivel ou se realiza segundo as caracteristicas das
outras escritas, com um ndmero indefinido ou variavel de grafismos de uma tentativa
a outra;

e Ainda ndo sabe escrever seu nome, nem reconhece quando o vé escrito;

Nivel 1
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Quando o escreve ou compde com letras moveis, utilizam uma certa quantidade que
ndo deriva de uma analise do comprimento sonoro do nome correspondente, mas das
ideias da crianca sobre a quantidade de caracteres necessarios para que algo possa ser
lido;

Indiferenciacdo entre as propriedades do todo e das partes, alterna com a ideia de que
as transformacdes do nome podem dar lugar a outros nomes, proximos ao primeiro
(m=nomes de outros membros da familia);

Onde esta 0 nome préoprio pode-se ler também o nome e sobrenome.

Nivel 2

A crianca descobre a possibilidade de uma correspondéncia termo a termo entre cada
letra e uma parte do seu nome completo;

A escrita do nome pode ser, indiferenciadamente, também escrita de todos 0os nomes
e sobrenomes;

A crianga comega a desligar-se da leitura global e a atentar uma correspondéncia das
partes entre si;

A limitacdo inerente a este nivel € a seguinte: a correspondéncia se buscara entre
partes “completas” do proprio nome, € ndo entre as partes que constituem cada nome
(suas silabas);

Encontram sérios problemas quando se trata de interpretar essa escrita;

O nome préprio escrito é recebido, inicialmente, como uma forma global,
dificilmente analisavel;

Na dura tarefa de encontrar um valor para as partes, compativel com o valor do todo,
nada é 6bvio nem imediato.

Nivel 3

Caracteriza-se pela utilizacdo sistematica da hipdtese silabica aplicada ao nome
préprio;

A leitura tende a se limitar ao nome, com exclusdo do sobrenome;

Passagem da correspondéncia entre uma letra e um nome, para a correspondéncia
entre uma letra e uma parte (silaba) do nome;

A hipdtese silabica aplicada a uma forma fixa recebida a partir de fora, entra
continuamente em conflito com ela.

Nivel 4

E tipica deste nivel a mistura de leituras derivadas da hipdtese silabica e de um
comego alfabético.

Nivel 5

A escrita e a leitura operam sobre os principios alfabéticos;
Os novos problemas que se apresentam sdo de indole ortografica.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Ferreiro e Teberosky (1999, p. 225-232).

Os estudos referentes a escrita das criancas, de 4 a 6 anos, realizados por Ferreiro e

Teberosky (1999) nos apresentam cinco niveis sucessivos. Na sequéncia passamos a descrevé-

los.

Nivel 1 - Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 193) “[...] escrever é reproduzir os

tracos tipicos da escrita que a crianga identifica como a forma basica da mesma”. Na escrita de

imprensa veremos grafismos separados entre si, composi¢do de linhas curvas ou, até mesmo,

uma combinagdo de ambos. Nesta fase, apesar de todas as escritas se assemelharem entre si, a

crianca (a escritora) tem uma intencao subjetiva que faz com que ela possa interpretar a sua

escrita, mas ndo a de outros. Ou seja, tal escrita, ainda ndo pode ser considerada segundo

Ferreiro e Teberosky (1999, p. 193) um “veiculo de transmissdo de informagdo”, portanto do

ponto de vista interpretativo ndo pode ser compreendido. Da Silva (2017, p. 32) complementa:
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“Cada crianga 1€ em seus rabiscos aquilo que quis escrever e essa leitura ¢ um ato particular,
dela, mas que ela quer compartilhar, pois ele espera e cré fazer-se entender por meio deles
quando os mostra aos outros”. Lima (2018) contribui dizendo que no nivel pré-silabico as
criancas possuem hipoteses bastante embrionarias sobre a escrita, considerando o desenho e a
escrita a mesma coisa. Ferreiro e Teberosky (1999) colocam que aparecem, neste nivel,
tentativas de correspondéncia figurativa entre a escrita e o que é dito. Isto significa que as
criancas esperam que 0s nomes dos objetos/pessoas sejam proporcionais ao seu tamanho e, ndo
ao tamanho “real” da palavra. Aqui aparece também uma dificuldade da crianga, segundo
Ferreiro e Teberosky (1999), que ¢ “momentanea” entre diferenciar as atividades de escrever e
de desenhar. Lima (2018) complementa dizendo, que neste nivel, € comum a criangca misturar
letras e nameros, rabiscos e pseudoletras. Outra questdo interessante que coloca Ferreiro e
Teberosky (1999) diz respeito ao uso do desenho como apoio da escrita, garantindo o seu
significado, ou seja, a crianga justifica que somente a escrita ndo basta para “dizer” o
nome/significado de algo necessitando “emparelhar” com o desenho para nomea-lo. Importante
para as referidas autoras (1999) é cuidar para que a modificacdo da orientacdo espacial
(direita/esquerda, em cima/embaixo) dos caracteres ndo seja vista como indice patologico (ex.:
dislexia e/ou disgrafia), mas como algo natural nesse momento da escrita. Muitas vezes essas
inversBes sdo voluntarias e, por vezes, motivadas pela crianca, e demonstram um desejo de
explorar de modo ativo tais formas. Por fim, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 202) relatam: que
neste nivel, a leitura da escrita é global, sendo que cada letra vale pelo todo.

Nivel 2 - De acordo com Ferreiro e Teberosky (1999) a hipbtese desse nivel revela a
crianca que para poder ler coisas diferentes e atribuir diferentes significados, ha que se ter uma
diferenciacdo na escrita. A evolugdo desse nivel é que as formas dos grafismos sdo mais
definidas e proximas das letras. Outro ponto colocado por Ferreiro e Teberosky (1999) é que a
crianca continua com a hipdtese de que faz falta uma quantidade minima de grafismos para
escrever, bem como, a hipdtese da variedade de grafismos. Da Silva (2017) contribui dizendo
que, neste momento, a crianca cria hipdteses sobre a escrita dos nomes ser proporcional ao
tamanho do objeto/pessoa a que se refere. Com isso, entende que para ler coisas diferentes é
necessario utilizar diferentes formas para tal representacdo. Lima (2018) acrescenta que por
vezes as criangas utilizam as letras do proprio nome para fazer a variacdo das escritas. Assim,
relata Da Silva (2017, p. 32) “[...] a crianga procura combinar de vérias maneiras as poucas
formas de letras que é capaz de reproduzir”. Ferreiro e Teberosky (1999) discorrem que para
algumas criangas a oferta de diferentes tragos é bastante limitada, momento que a crianga busca

respostas as exigéncias da escrita utilizando uma variag@o “combinatoria” na posi¢ao das letras
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e, dispondo na ordem linear, considerando tal feito um salto cognitivo. Da Silva (2017) explica
que ao se lancar na escrita, a crianca segue duas regras basicas: a quantidade de letras ndo pode
ser inferior a trés e, a variedade entre elas ndo deve se repetir. Ferreiro e Teberosky (1999, p.
204) reafirmam dizendo: “[...] a intencdo de usar as permutas na ordem linear para expressar
diferengas de significado, mantendo constante a quantidade e a exigéncia de variedade, é
indubitavel”. Com isso a crianga procura estabelecer a diferencga entre as palavras e comega a
perceber o conjunto de sons que compdem a fala - palavra dita - e as partes das palavras que
escreve. Da Silva (2017) diz que, neste nivel, cada silaba corresponde a uma letra, indicando
uma légica nos processos de elaboragdo da escrita, bem como, a tentativa, por parte da crianca,
de decodificagdo e apropriacdo da I6gica adulta.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 204, grifo das autoras) pode a crianga no curso
desse desenvolvimento adquirir “[...] modelos estaveis de escrita, certas formas fixas que €
capaz de reproduzir na auséncia do modelo”. De acordo com Ferreiro e Teberosky (1999) a
correspondéncia que a crianga faz entre a escrita e 0 nome ainda é global e impossivel de
analisar, ou seja, as partes da escrita ainda ndo correspondem as partes do nome. Cada letra
corresponde ao todo, ndo tendo um sentido especifico nesta representacdo. Da Silva (2017)
coloca que essa ldgica da crianca resulta de processos de acomodacéo que nao correspondem
as expectativas da logica usual do adulto, ou seja, ndo corresponde a logica formal da escrita.
Da Silva (2017) versa que essa diferenca entre a l6gica infantil e a adulta, referente a escrita, é
usualmente entendida como erro devendo ser sanada.

Segundo Da Silva (2017, p. 32), ¢ importante dizer que: “Errar revela o lado criativo da
crianga, errar pode ser entendido como reinventar o processo I6gico e assim, traz consigo um
lado positivo; revela as etapas pelas quais as criangas passam”. Ferreiro e Teberosky (1999)
lembram que toda a obra de Piaget contempla exemplos de erros construtivos, de modo que
podemos entender como “erros sistematicos” e ndo erros por falta de atengdo ou memoria.
Ferreiro e Teberosky (1999) criticam a préatica pedagogica - que “tradicionalmente” tem “horror
ao erro” - e, neste ponto, precisamos concordar com as autoras, pois tal premissa tem sido
fomentada em nossas escolas ao longo dos anos, principalmente, nos primeiros ciclos de
alfabetizacdo haja vista o grande nimero de criangas que ao chegarem ao terceiro ano ainda se
encontram precariamente alfabetizadas. Ferreiro e Teberosky (1999, p. 34) afirmam que “[...]
uma pratica pedagogica de acordo com a teoria piagetiana ndo deve temer ao erro”. Por esse
motivo, a importancia dos pedagogos compreenderem esses processos infantis, levando em
consideragdo os “erros construtivos” evitando coloca-los numa perspectiva de erro patolégico

ou incapacidade de aprendizagem.
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Ferreiro e Teberosky (1999) fazem uma observacdo importante que diz respeito a
aquisicdo da reproducdo de um certo nimero de formas gréficas fixas e estaveis que aparecem
em dois tipos de reacOes: a) bloqueio e b) utilizacdo dos modelos adquiridos para prever outras
escritas. O blogueio prevé o seguinte raciocinio: aprende-se a escrever copiando a escrita de
outros, com isso, na auséncia de um modelo, ndo ha possibilidade de escrita. Podendo acontecer
um bloqueio profundo no qual a crianga manifesta uma alta dependéncia do adulto e, com isso,
uma inseguranca das suas proprias capacidades. Ou ainda, pode ser uma situacdo momentanea
que dure um curto periodo de tempo.

Nivel 3 - Ferreiro e Teberosky (1999) dizem que, nesta fase, a crianca passa por uma
evolugéo ao tentar dar um valor sonoro a cada uma das letras que formam a escrita, ou seja,
cada letra vale por uma silaba. Segundo as autoras, a evolucdo que ocorre nesse nivel supera
em progressao 0s anteriores, pois agora, a crianca entende que cada letra vale por uma silaba
entrando no que chamamos de hipdtese silabica. Da Silva (2017), na mesma linha de
pensamento, diz que a crianga, nesta hipotese, faz tentativas de dar um valor sonoro a cada uma
das letras que formam a palavra. Com isso, podemos entender que cada grafia tracada pela
crianca representa para ela uma silaba articulada na qual pode usar letras ou outros tipos de
grafias. Ferreiro e Teberosky (1999) explicam que, nesse momento, a crianga passa por duas
mudangas qualitativas importantes: a) supera a etapa de correspondéncia global, entre a forma
escrita e a expressao oral, passando a fazer correspondéncia entre partes do texto, ou seja, cada
letra, e partes da expressao oral num recorte silabico do nome; e, b) a crianca inicia as hipoteses
de que a escrita representa partes da fala. Nessa perspectiva, Da Silva (2017) dira que a crianga
ird trabalhar com o conflito da verificacdo de suas hipoGteses pois a partir desse momento
considera que para escrever necessita pelo menos de trés caracteres, ou seja, precisa usar duas
formas graficas para escrever duas silabas. Ferreiro e Teberosky (1999) ainda esclarecem que
nessa hipotese de escrita podem aparecer grafias distantes ou bem diferenciadas das letras,
podendo ainda, neste ultimo caso, as letras serem ou ndo utilizadas com valor sonoro estavel.
Observa-se, também, nessa logica de escrita silabica a estabilizacdo do valor sonoro de algumas
letras e, muito particularmente, das vogais.

Outro ponto muito interessante de se colocar é o conflito evidente pelo qual as criangas
passam nesse nivel e que demonstram através das contradi¢Ges na escrita. Ferreiro e Teberosky
(1999) alertam que diante da estimulagéo externa de aprendizagem das formas fixas a crianga
que fazia uma correspondéncia global entre 0 nome e a escrita, na fase anterior, neste momento,
enfrenta o conflito de uma correspondéncia global para a correspondéncia termo a termo, que

a leva a atribuir valor silabico a cada letra. As referidas autoras afirmam que ao chegar na
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hipotese silabica duas caracteristicas da escrita anterior podem desaparecer momentaneamente:
as exigéncias que a crianga tinha com a variedade e quantidade minima de caracteres. Sendo
possivel, nesse nivel, aparecer caracteres idénticos devido a crianga ainda ndo ter o valor sonoro
estabilizado. Com isso, € importante dizer que quando a crianca estad bem situada na hipotese
sil&bica, a exigéncia da variedade reaparece. Outro ponto que Ferreiro e Teberosky (1999)
colocam, muito interessante, relaciona-se ao conflito entre a quantidade minima de caracteres
e a hipdtese sildbica, por exemplo: a crianca escreve somente duas grafias para a palavra
dissilaba, o0 que algumas criancas consideram abaixo da quantidade minima necessaria para tal
escrita, porém, diante de uma palavra monossilaba se veem num conflito cognitivo de que
somente com duas letras “ndo se pode escrever”. Para Ferreiro e Teberosky (1999, p. 213, grifo
das autoras) a hipotese silabica “[...] € uma construcdo original da crianca que ndo pode ser
atribuida a uma transmissao por parte do adulto”. A seguir veremos os progressos alcangados
pelas criancas ao ingressarem no proximo nivel de escrita.

Nivel 4 - Com a chegada da crianga nesse nivel, que é uma passagem da hipétese silabica
para a hipotese silabica-alfabética, é possivel perceber uma evolucdo no que diz respeito a
analise que a crianca faz sobre a escrita e, que lhe coloca diante do conflito entre as formas
gréficas fixas recebidas do meio e a leitura dessas formas em pardmetros de hipdtese silabica.
Segundo Ferreiro e Teberosky (1999, p. 216) “A hipodtese silabica entra em contradi¢cao com o
valor sonoro atribuido as letras [...]”. Ferreiro e Teberosky (1999) consideram rico esse
momento de passagem, acreditando também ser um momento dificil para a crianca, onde ela
necessita coordenar as complexas etapas anteriores ocorridas no processo dessa evolugéo.

Da Silva (2017) segue nesse sentido dizendo que o conflito estabelecido, entre uma
exigéncia interna da crianga de um numero minimo de grafias e a realidade das grafias fixas
gue o meio fornece, faz com que ela procure solucdes. Estudos de Ferreiro e Teberosky (1999)
confirmam que nessa fase a crianca tem dificuldades para abandonar duas ideias que elaborou
anteriormente, que faz falta uma certa quantidade de letras para que algo possa ser lido e, que
cada letra representa a silaba que compde a palavra/nome. 1sso acontece porque a crianga na
hipotese silabico-alfabética tem a no¢do de que para escrever algo é necessario representar as
partes sonoras dessa palavra/nome. Da Silva (2017, p. 33) afirma que “Essa busca de solugdes
faz com que a crianga comece a perceber que escrever é representar progressivamente as partes
sonoras das palavras, ainda que nao o faga corretamente”.

Ferreiro e Teberosky (1999) reiteram que o meio oferece vasto repertorio de letras e uma
série de equivalentes sonoros, sendo o0 nome préprio a forma fixa estavel mais importante que

a crianca pode facilmente assimilar. Ressaltam, ainda, que a falta de estimulos do meio em
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prover tais informacgdes compromete as situagdes de conflito cognitivo, fazendo com que as
criangas permanecam no nivel silabico-alfabético, mas ndo avancem para o proximo nivel.
Contudo, Da Silva (2017) afirma que a crianga ao chegar a fase silabica-alfabética adquire uma
I6gica alfabética, ou seja, ja ndo come as letras, ao contrario agrega outras.

Outro ponto colocado por Ferreiro e Teberosky (1999) e, ndo menos importante,
relaciona-se a negativa da crianga em escrever em determinados momentos, podendo esta
atitude ser atribuida as dificuldades proprias a este momento de transicdo. Percebe-se também
as longas e seguidamente improdutivas analises sonoras da palavra, as constantes perguntas a
respeito da escrita de um fonema ou silaba, e a necessidade de reafirmacédo da sua resposta pelo
adulto.

Nivel 5 - A escrita alfabética marca o final dessa evolucéo, sendo este nivel um indicativo
de que a crianca j4 passou a “barreira do cddigo”, portanto compreende que cada um dos
caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba. Com isso, a crianca
esta apta a realizar sistematicamente uma analise sonora dos fonemas das palavras que vai
escrever. Ferreiro e Teberosky (1999) evidenciam em seus estudos que a partir desse momento
a crianca ira se confrontar com as dificuldades da ortografia, no entanto, ndo tera problemas de
escrita propriamente dito. Para as autoras é relevante dizer que ndo podemos confundir as
dificuldades de ortografia, nas quais as criangas, em processo, apresentam com dificuldades de
compreensdo do sistema de escrita que sao relativas as leis do cddigo de composi¢édo do cddigo
alfabético.

Ferreiro e Teberosky (1999, p. 221) certificam sobre as criancas no nivel alfabético que:
“[...] suas dificuldades se centram nas grafias que correspondem a varios valores sonoros ou,
inversamente, nas distintas grafias que correspondem a um mesmo valor sonoro”. Uma questao
que aparece neste momento de hipotese alfabética refere-se a escrita de oragdes, na qual as
criancas escrevem sem deixar espacos entre as palavras. Geralmente, as criancas neste nivel
escrevem em letra mailscula de imprensa e demonstram certa resisténcia com a letra cursiva.
Abaixo segue o quadro 04 - Niveis de escrita segundo Emilia Ferreiro explicitando de forma
sintetizada aspectos importantes, referente aos conceitos que envolvem tais processos de

escrita.

Quadro 04 - Niveis de escrita segundo Emilia Ferreiro

e Escrever é reproduzir os tracos tipicos da escrita que a crianga identifica como a
forma basica da mesma;

e O modo de representacdo dessa escrita apresenta uma variedade de representagdo
alheia a qualquer busca de correspondéncia entre a pauta sonora de uma emissao e a

Nivel 1
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escrita;

A intencéo subjetiva do escritor conta mais que as diferengas objetivas do resultado;
A escrita ndo pode funcionar como veiculo de transmissdo de informagdo: cada um
pode interpretar sua prépria escrita, mas nao a dos outros;

Podem aparecer tentativas de correspondéncia figurativas entre a escrita e o objeto
referido;

A escrita € uma escrita de nomes, mas os portadores desses nomes tém, além disso,
outras propriedades que a escrita poderia refletir, ja que a escrita do nome néo é ainda
a escrita de uma determinada forma sonorg;

A correspondéncia se estabelece entre aspectos quantificaveis do objeto e aspectos
quantificaveis da escrita;

A dificuldade de diferenciar as atividades de escrever e de desenhar é apenas
momentanea;

Aparece o desenho como que provendo um apoio a escrita, como que garantindo o
seu significado.

Quanto a modificacdo da orientacdo espacial dos caracteres, neste nivel e em niveis
subsequentes, assinalamos que ndo pode ser tomada como indice patologico
(prenuncio de dislexia ou disgrafia), mas como algo totalmente normal,

Essas inversdes sdo voluntérias, e testemunham um desejo de exploragao ativa dessas
formas dificilmente assimilaveis;

As grafias sdo variadas e a quantidade de grafias é constante;

A leitura do escrito é sempre global, e cada letra vale para o todo.

Nivel 2
(Pré-silabico)

A hipétese desse nivel: para poder ler coisas diferentes (isto é, atribuir significados
diferentes), deve haver uma diferenca objetiva nas escritas;

O progresso mais evidente é que a forma dos grafismos € mais definida, mais proxima
a das letras;

Segue-se trabalhando com a hipotese de que faz falta uma certa quantidade minima
de grafismos para escrever algo e com a hipdtese da variedade nos grafismos;

Em algumas criancas, a disponibilidade de formar grafias é muito limitada, e a Unica
possibilidade de responder ao mesmo tempo a todas as exigéncias consiste em utilizar
a posic¢do na ordem linear;

Expressam a diferenca de significacdo por meio de variacdes de posicdo na ordem
linear, descobrindo, os antecessores de uma combinatéria, 0 que constitui uma
aquisicdo cognitiva notavel;

A correspondéncia entre a escrita e 0 nome é ainda global e ndo analisavel;

Aparece o “bloqueio”: se aprende escrever, copiando a escrita de outros; na auséncia
do modelo, ndo héa possibilidade de escrita;

O “bloqueio” pode ser profundo (manifestando uma alta dependéncia do adulto e
uma concomitante inseguranca a respeito de suas proprias possibilidades) ou
simplesmente momentaneo (na situagdo com o experimentador ou por um certo
tempo);

A utilizacdo dos modelos conhecidos para prever novas escritas compartilha as
caracteristicas das escritas de nivel precedente: quantidade fixa de grafias e variedade
de grafias;

A crianga trata de respeitar duas exigéncias, a seu ver basicas, que sdo a quantidade
de grafias (nunca menor que 3) e a variedade de grafias;

A regra geral é que h4 uma proeminéncia marcante da escrita em maidsculas de
imprensa sobre a cursiva.

Nivel 3
(hipdtese silabica)

Caracterizado pela tentativa de dar um valor sonoro a cada uma das letras que
compBem uma escrita;

Cada letra vale uma silaba;

A crianga d& um salto qualitativo com respeito aos niveis precedentes;

Se supera a etapa de uma correspondéncia global entre a forma escrita e a expresséo
oral atribuida, para passar a uma correspondéncia entre partes do texto (cada letra) e
partes da expressdo oral (recorte silabico do nome);

Pela primeira vez a crianca trabalha claramente com a hipdtese de que a escrita
representa partes sonoras da fala;
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e A hipotese silabica pode aparecer tanto com grafias ainda distantes das formas das
letras como com grafias bem diferenciadas;

e As letras podem ou ndo ser utilizadas com um valor sonoro estavel;

e Estabilizaco de algumas letras e, muito particularmente, das vogais;

e Duas das caracteristicas importantes da escrita anterior podem desaparecer
momentaneamente: as exigéncias de variedade e de quantidade minima de caracteres;

e Com a hipotese silabica, a crianga esta obrigada a escrever somente duas grafias para
as palavras dissilabas (o que, em muitos casos, esta abaixo da quantidade minima que
Ihe parece necessaria), e 0 problema é ainda mais grave quando se trata de
monossilabos;

e Presenca de um “conflito cognitivo”: em virtude da exigéncia de quantidade minima
de caracteres;

e A crianga entende que com duas letras “ndo se pode ler”;

e A hipotese silabica é uma construcédo original da crianca que ndo pode ser atribuida
a uma transmisséao por parte do adulto.

e Periodo de extraordinaria riqueza deste momento de passagem e o dificil que se torna,
para a crianca, coordenar as maltiplas hipoteses que foi elaborando no curso dessa
evolugéo;

e A escrita silbico-alfabética precede regularmente a aparicéo da escrita regida pelos
principios alfabéticos;

e A crianga elaborou duas ideias muito importantes, que resiste - e com razéo - em
abandonar: que faz falta uma quantidade de letras para que algo possa ser lido (ideia
reforcada agora pela nocdo de que escrever algo € ir reinterpretando,
progressivamente, as partes sonoras desse nome), e que cada letra representa uma das
silabas que comp&em o nome;

e Apresenta um repertorio de letras e uma série de equivalente sonoros para varias
delas;

e Escrita fixas estaveis, a mais importante: o nome proprio;

e Algumas negativas em escrever podem ser atribuidas as dificuldades proprias a este
nivel de transicéo;

e Nesta época pertencem, as longas e seguidamente infrutuosas analises sonoras das
palavras e as multiplas perguntas e pedidos de reasseguramento, perguntas que se
referem a uma silaba e, as vezes, a um fonema isolado.

Nivel 4
(escrita silabica-
alfabética)

® Ao chegar a este nivel, a crianga 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 analise sonora dos fonemas das palavras que vai

escrever;
Nivel 5 e A partir desse momento, a crianca se defrontard com as dificuldades proprias da
(escrita alfabética) ortografia, mas néo terd problemas de escrita, no sentido estrito;

e Suas dificuldades se centram nas grafias que correspondem a varios valores sonoros
ou, inversamente, nas distintas grafias que correspondem a um mesmo valor sonoro;

e Escrevem sem deixar espacos entre as palavras quando se trata de uma oracéo;

e Prevalece a escrita em mailsculas de imprensa ao invés da letra cursiva.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Ferreiro e Teberosky (1999, p. 193-232); Ferreiro (2015)

De acordo com Ferreiro (2015, p. 10) “O resultado sdo construgdes originais, tao
estranhas ao nosso modo ““alfabetizado” de ver a escrita, que parecem caoticas a primeira vista.”
Ainda Ferreiro e Teberosky (1999, p. 191) sinaliza que: “[...] imitar o ato de escrever é uma
coisa, interpretar a escrita produzida € outra”. Dito isso, reforcamos que para compreender e
interpretar a construcdo da escrita da crianca é necessario dominio a respeito do

desenvolvimento cognitivo em cada etapa de desenvolvimento, suas peculiaridades individuais,
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historia de vida e experiéncias anteriores a escola formal. A compilagéo de informagdes a partir
de dados empiricos e o registro de evidéncias desses processos de leitura e escrita podem

fornecer um mapa dos processos que levam a escrita alfabética.
2.2.2 Importancia da sondagem no processo de escrita

Ainda nos dias atuais, ao debater sobre temas relacionados a alfabetizacdo, remontamos
como referéncia as descobertas psicogenéticas de Emilia Ferreiro e seus colaboradores no que
tange aos processos da aquisicdo da escrita. Ramalho (2019) lembra que nos antigos métodos
de alfabetizacdo a escrita era vista como um c6digo e que os testes de prontiddo serviam para
determinar quais as criancas estavam aptas a aprendizagem da leitura e escrita. Segundo
Ramalho (2019, p. 19) os referidos testes atribuiam “[...] para si o poder de definir quem tinha
direito de ser introduzido em um ensino sistematico da lingua escrita”. Com isso, percebemos
que durante algum tempo o0 ensino era pautado na memorizagdo e treino, tratando a
aprendizagem da escrita como uma codificacdo e decodificacdo segundo aspectos perceptivos
e, desconsiderando 0s aspectos conceituais e cognitivos da crianga nos atos de leitura e escrita.

Ao nos referirmos as sondagens relacionadas a escrita precisamos considerar que
alfabetizacéo e avaliacé@o s@o processos que sofreram alteragcdes no decorrer do tempo, portanto
intrinsecamente conectados aos contextos histérico e sociais que, consequentemente
influenciam os paradigmas, as concepcOes e praticas de alfabetizacdo. (RAMALHO, 2019)
Para Ramalho (2019) precisamos compreender 0s seguintes paradigmas avaliativos a fim de

nos situarmos em tais praticas. Segue o quadro 05 - Paradigmas avaliativos na alfabetizacéo.

Quadro 05 - Paradigmas avaliativos na alfabetizacdo

Paradigma avaliativo ‘ Conceito de aprendizagem

Pautado na objetividade, influenciado pela psicologia associacionista;
Avaliacdo classificatdria, baseada em objetivos pré-definidos;

Concentragdo na memorizacdo dos contelidos;

A aprendizagem nessa perspectiva é interpretada como independente das
situacBes de ensino;

O estudante é visto como sujeito passivo;

A duavida cognitiva ndo é provocada;

e Os resultados apontam uma l6gica excludente.

Behaviorista

e Pautado em aspectos quantitativos;

Enfase pragmatica e individualista;

e Pressupde a ideia de progresso como resultado de um conjunto de
procedimentos geridos com eficiéncia.

Tecnicista
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Paradigma avaliativo Conceito de aprendizagem

e O universo da educacéo é equiparado ao mercado (neoliberalismo)

e Surge a figura do Estado validador, que passa a controlar e fiscalizar as politicas
publicas;

e Os orgdos financeiros internacionais passam a cobrar dos paises que instituam
sistemas de avaliacdo, impondo a definicdo das competéncias;

e Utilizam-se testes padronizados e os resultados, em vez de servirem a um
trabalho de interpretacdo, passam a ser encarados como indicadores Uteis para
0 mercado;

e Modelo pedagdgico transmissivo, desconsiderando o processo de construcao do
conhecimento que é dinamico;

e O erro é visto como falha e ndo como elemento de informagdo do processo de
aprendizagem

Tradicional

e Pautado na psicologia de abordagem construtivista, cuja énfase é no processo
de desenvolvimento humano e na educacéo escolar;

e E deslocado o foco do ensino para a aprendizagem, e dos resultados para 0s
processos;

e Concepcdo que necessita articulagdo entre: curriculo, metodologias, estratégias
didaticas, relagéo professor-aluno, etc.

Cognitivismo e O sujeito é considerado ativo diante dos processos de aprendizagem;

e L ogica inclusiva, que respeita os ritmos singulares de cada sujeito;

e A avaliacdo é reguladora das aprendizagens e auxiliar nas tomadas de decisdes,
ou seja, assume carater formativo;

e Atua com processos mentais, faz adaptacdes as diferencgas individuais, levanta
informagdes, diagnostica dificuldades, permite planejamentos, formaliza
interpretagoes.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Ramalho (2019, p. 41-44).

De acordo com De Oliveira Mello (2007) o principal atributo do pensamento
construtivista de Emilia Ferreiro abarca ideias de que o sujeito diante de uma atividade
estruturante constr6i esquemas interpretativos de modo a compreender 0s principios
processuais da escrita. Soares (2020, p. 51) complementa dizendo que: “A crianga vive, assim,
desde muito pequena, antes mesmo de sua entrada na escola, um processo de construcdo do
conceito de escrita, por meio de experiéncias com a lingua escrita nos contextos sociocultural
e familiar”. Por conseguinte, De Oliveira Mello (2007) ainda coloca que as criangas
demonstram capacidades cognitivas, ou seja, sao capazes de ampliar seu raciocinio, bem como
ampliam as capacidades linguisticas o que leva a aprimorar as concepcdes sobre o0 sistema de
escrita. Acrescenta De Oliveira (2007, p. 90) que nesse processo “[...] as criangas (re)constroem
0 conhecimento sobre a lingua escrita, por meio de uma elaboracdo pessoal, a qual se da por
sucessao de etapas, cada uma delas representando um estagio importante do processo”.

Com base nos niveis de compreensdo da escrita inicial, Lima (2018, p. 30) diz que: “[...]
a maioria dos educadores das séries iniciais sdo orientados a tragarem um perfil de entrada e de
saida de alunos para acompanhar essa evolugdo da aprendizagem”. Segundo Lima (2018) tais

atividades diagnosticas: iniciais, mediais e finais sdo praticas comuns nos Anos Iniciais (Al) e
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possibilitam acompanhar a evolugdo, por meio de um enquadramento das criangas nos niveis

de escrita. Por este motivo Soares (2020, p. 57) afirma:

Diagnosticar o nivel de compreenséo da escrita em que se encontram as criangas tém,
para a acdo educativa de alfabetizar em situagdo escolar, objetivos pedagdgicos: a
partir desse diagndstico, podem ser definidos procedimentos de mediacéo pedagdgica
que estimulem e orientem as criancas a progredir, a avancar de um nivel ao seguinte

[.].

Rocha e De Souza Santos (2018) consideram a sondagem da escrita como instrumento de
avaliacdo diagnostica, fundamentalmente importante, tanto para o desenvolvimento das
criancas quanto para auxiliar o professor em suas praticas didaticas, bem como no auxilio as
dificuldades que as criancas apresentam. As autoras acreditam que as sondagens ajudam na
intervencdo do professor com as criangas e contribuem para que elas avancem no estagio. Ainda
frisam, a importéncia de estenderem tal atividade até o terceiro ano do Al (final do ciclo de
alfabetizacdo), na intencdo de propiciar aprendizagens significativas as criancas.

Campelo (2015) frisa sobre o cuidado que o professor deve ter ao realizar a sondagem
diagnostica no intuito de conhecer o nivel conceitual de escrita da crianca. O autor dira que para
o professor ter ‘em maos’ o resultado do desenvolvimento psicogenético da crianga em relagédo
a lingua escrita, ele deve se ater para que a producdo escrita da crianca seja espontanea, sob
pena de invalidar todo o trabalho. Colabora Soares sobre a escrita das criangas pequenas (2020,
p. 56, grifo da autora) que “[...] a escrita de palavras e pequenas frases - denominada “escritas
espontaneas” -, que revelam suas hipoteses sobre o que seria a escrita”. Para Campelo (2015,
p. 197) “A produgédo espontanea é aquela que nao ¢ o resultado de uma copia - imediata/atual
ou posterior [...]”. Ou seja, a escrita ou producdo espontinea ¢ aquela que a crianga escreve
como sabe ou do seu jeito, o que ndo quer dizer de qualquer forma. Na concepcdo de Soares
(2020, p. 13) “Diagnosticos periodicos da aprendizagem, elaborados, aplicados e corrigidos
pelas/os proprias/os professoras/es, guiam o processo de ensino”. Leite (2016) em seus estudos
constatou a importancia da realizagdo do teste de sondagem assim que a crianca chega no
ambiente escolar. Isso se deve a necessidade de ter conhecimento, ja no inicio do ano letivo,
sobre 0 que a crianca ja sabe sobre o sistema de escrita ou ndo, bem como o que ela precisa
saber. Com isso, o professor poderé realizar intervengdes adequadas para as diferentes hipdteses
de escrita e tracar metas condizentes com a realidade da crianga com vistas ao progresso de sua
alfabetizacdo. Orienta ainda, que tal sondagem seja realizada no minimo umas trés vezes no
decorrer do ano, pois ajudard o professor a identificar os niveis de escrita das criangas

auxiliando-o no processo de alfabetizagdo numa perspectiva de letramento e na organizacao do
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ensino. Reforca ainda, que o professor precisa entender que a crianga ndo aprende a ler de um
dia para o outro sob pena de dificultar os processos de alfabetizagéo.

Borges, Oliveira e Pires (2016) explicam que uma forma de avaliacdo utilizada pelos
professores para medir 0 avanco das criancas durante o processo de alfabetizacdo é observar as
hipoteses de escrita. A fim de estabelecer parametros sobre qual nivel de escrita a crianca se
encontra, aplica-se a sondagem de hip6tese de escrita. Para Borges, Oliveira e Pires (2016, p.
65) a sondagem embasa uma atividade pedagdgica, desenvolvida junto as criangas, “[...] por
meio da solicitacdo da escrita de um conjunto de palavras do mesmo campo semantico,
diversificando somente a estrutura silabica”. Também, é solicitado a escrita de uma frase
considerando uma palavra definida, lembrando que as palavras e frases séo ditas oralmente pelo
professor.

Da Silva, Goncalo e Guedes (2020) olham com atencdo ao destacar que conhecer as
hipdteses de escrita das criangas ndo pode se transformar em um recurso para “rotular” os
alunos. Tampouco, utilizar-se de critérios para separar as criangas em supostas classes
homogéneas. O uso de estratégias, recursos e materiais, pelo pedagogo, € fundamental para o
trabalho didatico com a alfabetizacdo com criancas com hipotese de escrita ndo alfabética, mas,
também, para aquelas que ja se encontram em hipdétese alfabética. Para as autoras as sondagens
consistem no ditado de uma lista de palavras e uma frase, cuja escrita as crian¢as nao saibam
de memoria. Para elaborar a sondagem utiliza-se quatro palavras do mesmo campo semantico,
sendo uma polissilaba, trissilaba, dissilaba, monossilaba e uma frase que contenha uma das
palavras citadas.

Ferreiro e Teberosky (1999, p. v) dizem que “Ensinar a ler e escrever continua sendo uma
das tarefas mais especificamente escolares". Um nimero muito significativo de criancas [...]
fracassa ja nos primeiros anos de alfabetizagdo”. Soares (2020, p. 12) diz que pesquisas
evidenciam e alerta: “[...] € uma constatacdo: o fracasso em alfabetizacdo e letramento
concentra-se nas escolas publicas, onde estdo as criangas das camadas populares [...]” sendo
essas as mais dependentes de uma educacdo que as promovam para melhores condicdes de vida,
conduzindo-as a prosperidade econémica, social e cultural.

Em sintese, Soares (2020) coloca que ter um clima de comprometimento com as
aprendizagens das criancas faz com que elas se sintam acolhidas e confiantes nas suas
capacidades de aprender. Afirma ainda Soares (2020, p. 13, grifo da autora) que: [...] “Toda a
crianga pode aprender a ler e escrever”. Outro ponto interessante que remete as sondagens

encontramos na fala de Hoffmann (2005, p. 15) quando discorre que:



47

O processo avaliativo se desenvolve concomitantemente ao desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos. Anotagdes sobre seu desempenho bimestral, por exemplo,
s80 pequenas “paradas” de um trem em movimento, ou seja, momentos de o professor
dar noticias sobre o caminho a ser percorrido pelo aluno até aquele momento. Da
mesma forma, o significado essencial desses registros é servirem de pontos de
referéncia para a continuidade das agBes educativas, do préprio professor ou de
professores que lhe sucederem, quando sdo feitos ao final do ano letivo.

Diante de tais demandas, Ferreiro e Teberosky (1999) criticam que apesar de um
sortimento de métodos ofertados para o ensino da leitura e escrita, existe um numero
consideravel de criangas que ndo aprende. Ainda dizem as autoras que a lectoescrita compde
um dos objetivos da instrucdo basica e que a sua aprendizagem € sine qua non para 0 SUcesso
ou fracasso escolar. Portanto o problema da alfabetizacdo merece a nossa total atencdo devido
aos fracassos nesse campo gerarem desdobramentos como, por exemplo, o abandono
escolar/evasdo atingindo os objetivos minimos de instrucdo exigidos numa sociedade do

conhecimento.

2.3 O analfabetismo na infancia e suas consequéncias sociais

A educacgédo tem sido pauta em diversas discussdes nas mais variadas camadas sociais
devido ao impacto global que as tecnologias digitais, da informacdo e comunicacao terdo sob
as novas geracdes no seculo XXI. Segundo a Organizacao das Na¢des Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2022, p. III) “Nossa humanidade e o planeta Terra estdo
ameacados. A pandemia serviu apenas para provar nossa fragilidade e nossa
interconectividade”. Com esta premissa, a educagdo necessita desbravar novos sentidos €
propdsitos que visem uma sociedade futura mais harmonica e sustentavel de modo a contribuir
na solucgdo de problemas inéditos e complexos da nossa sociedade globalizada, bem como, criar
novas possibilidades de vida plena as proximas geracdes que respeitem a diversidade dos
ecossistemas na Terra.

Salienta ainda a UNESCO (2022, p. III) que: “Agora, sdo necessarias acdes urgentes,
realizadas em conjunto, para alterar o rumo e reimaginar os nossos futuros”. Dai a importancia
da educagédo no contexto social atual, responsavel por realizar mudangas que promovam o
acesso a educacgdo de qualidade a cada crianga e jovem de forma a contribuir e potencializar a
vida humana em toda a sua plenitude para que tenham um futuro digno e fagam a diferenca para
a coletividade dos seres vivos na Terra. Ferreiro e Teberosky (1999) alertam para o grande
numero de analfabetos no mundo, reiterando que as politicas publicas realizadas em anos

recentes tém demonstrado o fracasso na mitigacdo do analfabetismo. Colello (2021) afirma que
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diante do quadro de analfabetismo no Brasil e os repetidos indices de baixo letramento na nossa
sociedade, o ensinamento da lingua escrita surge como principal e mais relevante objetivo da
educacdo. Soares (2021b) situa a alfabetizacdo como um conjunto de habilidades,
caracterizadas como de natureza multifacetada e complexa. Ferreiro e Teberosky (1999)
esclarecem que ha duas facetas da alfabetizagdo: de adultos e de criancas. E diz: “[...] no caso
das criancgas trata-se de prevenir, de realizar 0 necessario para que essas crian¢as nao se
convertam em futuros analfabetos”. (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p. 19) Tais premissas
fomentam acdes urgentes na educacdo basica de forma a superar o analfabetismo ja na infancia

como condigéo de sobrevivéncia humana futura. A UNESCO (2022, p. I11) reitera que,

Este novo contrato social deve se fundamentar nos direitos humanos e se basear em
principios de ndo disciminagdo, justica social, respeito a vida, dignidade humana e
diversidade cultural. Deve abranger uma ética de cuidado, reciprocidade e
solidariedade. Deve fortalecer a educacdo como um esforco publico e um bem
comum.

Em vista disso, a Agenda Educacao 2030 foi adotada em 2015 para garantir uma educacao
de qualidade inclusiva e equitativa e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todos até 2030, estabelecendo uma série de metas para atingir tal propdsito. Portanto,
esta agenda € entendida como um compromisso universal e coletivo. Vale ressaltar que
anteriormente a COVID-19, o mundo j& estava fora do caminho para cumprir as metas e devido
a pandemia alguns dos ganhos ja conquistados na area educativa foram perdidos. A educacéo
foi severamente interrompida em todo o mundo, com os alunos mais vulneraveis sendo 0s mais
afetados. (UNESCO, 2022) Para Ferreiro e Teberosky (1999) falta o basico da educacédo para
toda uma populacdo e, que tal feito tem se tornado um dos males endémicos dos sistemas
educacionais que com isso produzem cada vez mais repeténcias, auséncias e abandono escolar.
Neste sentido podemos inferir que o contexto ndo mudou muito em relacdo ao que a autora ja
afirmava em 1999. Uma critica faz Soares (2021b) ao dizer que: “[...] a escola atua na area da
alfabetizacdo, como se esta fosse uma aprendizagem ‘“neutra”, despida de qualquer carater

politico”. Colello (2021, p. 52) reflete que:

O fendmeno do analfabetismo funcional é um exemplo de que, para além dos fatores
de ordem sociocultural e politica que explicam as desigualdades do processo de
aprendizagem, € preciso considerar a precariedade do sistema de ensino”. Isso porque,
mesmo para aqueles que tém acesso a educacdo basica, ndo se pode garantir a
competéncia leitora no contexto das préaticas sociais.

Os efeitos da pandemia da COVID-19 tém impactado a educacéo publica brasileira desde
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o ano de 2020, por este motivo, destacamos na nota técnica: “Impactos da pandemia na
alfabetizagdo de criancas”, do Todos Pela Educagdo (2022), os seguintes dados: entre 2019 e
2021, houve um aumento de 66,3% no numero de criangas de 6 e 7 anos de idade que, segundo
seus responsaveis, nao sabiam ler e escrever. O nimero passou de 1,4 milhdo em 2019 para 2,4
milhGes em 2021; tal impacto reforgou a diferencga entre criancas brancas e criangas pretas e
pardas. Os percentuais de criangas pretas e pardas de 6 e 7 anos de idade que ndo sabiam ler e
escrever passaram de 28,8% e 28,2% em 2019 para 47,4% e 44,5% em 2021, sendo que entre
as criancas brancas o aumento foi de 20,3% para 35,1% no mesmo periodo; também é possivel
visualizar uma diferenca relevante entre as criancas residentes dos domicilios mais ricos e mais
pobres do Pais. Dentre as criangas mais pobres, o percentual das que ndo sabiam ler e escrever
aumentou de 33,6% para 51,0%, entre 2019 e 2021. Dentre as criancas mais ricas, 0 aumento
foi de 11,4% para 16,6%. (TODOS PELA EDUCAGCAO, 2022). Dito isso, pressentimos a
urgéncia de focalizar os esforcos de alfabetizacdo desde a infancia construindo oportunidades
de cidadania plena ao qualificar o ensino educacional basico e publico no nosso pais.

Os desafios encontrados durante o século XX miravam numa educacdo publica com
propdsitos voltados a cidadania e desenvolvimento tornando obrigatdria a escolarizacdo de
jovens e adultos. Contudo, neste século ha um prendncio de enfrentamentos inéditos e crises
que comprometem o futuro da humanidade e consequentemente a vida planetaria. Nessa
situacdo, a educacdo tem um papel fundamental e protagonista no intuito de reinventar-se
urgentemente em prol da sociedade comum, de modo a trabalhar e compartilhar acdes que de
forma colaborativa possa criar futuros compartilhados, interdependentes, sustentaveis e mais
pacificos para todos (UNESCO, 2022). Com base nas ideias de Colello (2021, p. 83) é preciso
desvendar alguns pontos relativos aos principios e diretrizes do ensino, como: “[...] iluminar a
revisao das praticas pedagogicas. No contexto sociocultural [...] diminuir as desigualdades
sociais e delinear sélidas metas para a educacdo publica. No contexto politico, [...] garantir
direitos incondicionais para todos”. Com estes propdsitos alinhados a formagao de educadores
em prol de uma educagéo de qualidade, com propdsito e alinhada aos novos tempos e modos
de viver na sociedade do século XXI, podemos reinventar o mundo que queremos para as n0ssas
infancias, futuros cidaddos planetéarios.

Isto posto, consideramos que as acdes e politicas publicas nas fases iniciais de
alfabetizacédo e, fomentadas pela UNESCO, contribuem para os debates e estudos nesta area e
necessitam de pautas para que incentivem a implementacdo de praticas mais disruptivas e
inovadoras. Em vista disso, a UNESCO (2022) nos propde projetar para 2050 algumas quest6es

essenciais para a educacao propondo alguns principios fundamentais baseados nos direitos
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humanos, como por exemplo: 1) assegurar o direito & educacdo de qualidade ao longo da vida;
e 2) fortalecer a educacdo como um esforgo publico e um bem comum. Tais iniciativas
propostas para educacdo podem capacitar as novas geragdes a criar novos futuros de forma a

renovar 0 mundo em que vivemos. Ainda citando a UNESCO (2022),

A educacdo - a forma como organizamos o ensino e a aprendizagem ao longo da vida
- h&d muito tempo desempenha um papel fundamental na transformac&o das sociedades
humanas. A educacdo consiste em como organizamos o ciclo intergeracional de
transmisséo e criagdo conjunta de conhecimento. Ela nos conecta ao mundo e uns aos
outros, nos expde a novas possibilidades e fortalece nossas capacidades de dialogo e
acdo. Porém, para construirmos os futuros que queremos, a propria educagao deve ser
transformada. (UNESCO, 2022, p. 5)

Ademais, outras sao as condicionantes da alfabetizacdo no periodo da infancia na qual
Soares (2021b) afirma que o fracasso escolar na alfabetizacdo por si s6 ndo explica a natureza
complexa do processo. A autora argumenta que os processos de alfabetizacao escolar sofrem,
assim como as aprendizagens, a discriminacdo em favor das classes socioeconomicamente
previlegiadas, ou seja, criancas de classes privilegiadas adaptam-se com mais facilidade as
expectativas da escola, as funcdes e uso da lingua escrita relacionando com o padréo culto da
lingua oral. (SOARES, 2021b) De acordo com a UNESCO (2022, p. 41) um dos papéis
fundamentais das escolas “[...] € certificar o dominio de habilidades, competéncias e
conhecimento. Segundo Ferreiro e Teberosky (1999) sem que modifiquemos as condi¢cbes de
vida da populagéo dificilmente mudaremos as situacdes do analfabetismo. Para a autora, a
repeténcia percebida como um dos maiores problemas da educacdo priméaria tem sido posta

como consequéncia de vontades individuais. Mello (2007, p. 65) diz que:

No tocante a repeténcia, acreditavam que, quando a crianga fracassava na
aprendizagem e a escola lhe oferecia uma segunda oportunidade, agia de forma
errdnea, pois, ao oferecer a crianga recomegar o processo em condic¢des idénticas a
primeira, a oportunidade é de a crianca repetir o fracasso, até evadir-se.

Com isso, autores como Ferreiro e Teberosky (1999) e Mello (2007) concordam que a
maioria dos fracassos encontram-se nas populacdes mais pobres das cidades e que a repeténcia
reforca a evasdo escolar levando a “deser¢do” e “expulsdo encoberta”. Dessa forma, 0 proprio
sistema educacional é responsavel por este abandono ja que ndo apresentou estratégias ou
interesse para ajudar o aluno, evidenciando assim, um problema social. Ferreiro e Teberosky
(1999, p. 20) manifestam que: “a desigualdade social e econdmica se manifesta também na
distribui¢do desigual de oportunidades educacionais”. Soares (2021b) contribui quando relata

que a escola valoriza a lingua oral culta e desvaloriza as praticas linguisticas das criangas das



o1

classes populares atribuindo um “déficit linguistico”, sendo que linguas e culturas sdo diferentes
umas das outras, nem piores nem melhores. A UNESCO (2022, p. 41) reforca a ideia de que
focar na qualificacao ¢ insuficiente e que “Embora seja importante pensar nos resultados, nao
devemos perder de vista 0s processos e as interagdes sociais no centro da educagdo”.

Complementamos com Colello (2021, p. 53) que:

De fato, para muitas criancas (sobretudo de classes menos privilegiadas, que tiveram
menos acesso a literatura ou as experiéncias letradas), as raz8es para a aprendizagem
de lingua aparecem vinculadas a objetivos estritamente escolares (passar de ano, fazer
licdes, etc.) ou projetadas em longo prazo (conseguir um emprego, passar em
concurso, entrar na faculdade etc.); em sintese, a lingua raramente é tomada pelo seu
valor em si ou pelo seu poder de gozo e encantamento. Isso justifica a baixa motivacéo
e ate a fragil disponibilidade de se constituirem como efetivos leitores e usuérios da
lingua.

Entendemos que repetir o fracasso escolar de forma reiterada leva a crianga e o jovem a
desistir do seu proposito de vida desde muito cedo. Soares (2021b) faz uma critica ao dizer que
as solucdes para o fracasso escolar tém sido conduzidas com programas de “educagdo
compensatoria” que em nada contribuem para os processos de alfabetizacdo. Isto porque,
segundo a autora, parte do pressuposto errbneo de haver uma “caréncia cultural” e/ou
“deficiéncia linguistica”, que além de ndo levar a resultados satisfatorios, ainda reforca a
discriminacdo das criancas das classes populares. Ou seja, se 0s programas fracassam, a
responsabilizacdo reverte as proprias criancas e suas familias, pois lhe foram dadas
oportunidades educacionais e, ao ndo progredirem, sdo consideradas incapazes. A UNESCO
(2022, p. 94) reitera que:

As escolas precisam se tornar espacos onde todos possam formar e realizar suas
aspiragdes de transformacdo, mudanca e bem-estar. Acima de tudo, as escolas devem
nos permitir, individualmente e coletivamente, realizar possibilidades ainda
desconhecidas. Em muitas partes do mundo, o aumento do acesso a escolaridade
proporcionou oportunidades transformadoras para individuos e comunidades inteiras
aumentarem a consciéncia, desenvolverem novas habilidades e compreensdo e
vislumbrarem novas trajetorias de aprendizagem e desenvolvimento. Muitas vezes, no
entanto, as escolas de hoje servem para consolidar as desigualdades e ampliar as
disparidades que precisam ser desaprendidas e corrigidas.

De acordo com o Plano Nacional de Educagdo (PNE) para o decénio 2014/2024 e
instituido pela Lei n°13.005/2014, foram estipuladas 10 diretrizes que devem guiar a educacgéo
neste periodo e designa 20 metas a serem cumpridas na vigéncia. A a meta 5, deste plano,
reforgca que todas as criancas devem estar alfabetizadas, no maximo, até o 3° ano do Ensino
Fundamental. (PNE, 2014) A UNESCO (2022, p. 5) afirma que: “todos nds temos uma
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obrigacao para com as geracOes atuais e futuras: assegurar que nosso mundo seja de abundancia,
ndo de escassez, e que todos desfrutem dos mesmos direitos humanos de forma plena”. O PNE
(2014) declara que um dos desafios nacionais é assegurar o acesso pleno das criancgas,
principalmente do Ensino Fundamental, no que tange a colaboracdo entre redes estaduais e
municipais, bem como, o acompanhamento da trajetéria escolar de cada estudante. Ha
necessidade de realizar a busca ativa, incorporar instrumentos de monitoramento e avaliacéo
continua, ampliar e reestruturar as escolas numa perspectiva de educacao integral, assim como,
articular a escola com os equipamentos publicos, espacos educativos, culturais e esportivos,
revitalizando os projetos pedagdgicos das escolas. Logo, estamos cientes de que had uma
urgéncia em pensar outras formas de promover o acesso, percurso e permanéncia dos estudantes
em seus processos de aprendizagem, principalmente, nos primeiros anos de escolarizacéo, pois

esta define a progressdo e sucesso das futuras geracoes.

2.3.1 Processo de escrita como objetivo de aprendizagem

Muito se discute sobre quais 0s processos que poderiam levar os estudantes do 1° ano do
EF a superarem as barreiras culturais e sociais, que impedem a larga escala de proficiéncia da
aprendizagem da lingua escrita no Brasil. Ou seja, temos retoricamente falhado com as nossas
criangas, principalmente, as culturalmente mais desfavorecidas e em situagdo de
vulnerabilidade social, no quesito da alfabetizacdo cidada, que prepara para o0s enfrentamentos
da vida numa sociedade complexa e, em constantes mudancas e transformacdes. Ferreiro (2012)
ilustra muito bem quando diz que: “[...] estar “alfabetizado para continuar no circuito escolar”
nao garante estar alfabetizado para a vida cidada”. Os estudantes de classes desfavorecidas tém
sido expostos as mazelas de politicas puablicas ineficientes, formacdo de professores
desalinhadas as propostas mais inovadoras e focadas na sociedade do conhecimento em rede,
pouco investimento em recursos de ambientacdo e espacos que fomentem a criatividade e
pesquisa. Soares (2021b) reafirma que o processo de alfabetizacdo na escola tem as marcas da
discriminacdo que favorece as classes mais privilegiadas da sociedade. Ferreiro (2012, p. 18)
acrescenta que: “O exercicio pleno da democracia é incompativel com o analfabetismo dos

cidadaos”. Nesse caso Lerner (2007, p. 18, grifo meu) considera que:

O necessario é, em suma, preservar o sentido do objeto de ensino para o sujeito da
aprendizagem, 0 necessario é preservar na escola o sentido que a leitura e a escrita
tém como praticas sociais, para conseguir que os alunos se apropriem delas
possibilitando que se incorporem a comunidade de leitores e escritores, a fim que
consigam ser cidadaos da cultura escrita.
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Pensando nessas ideias, 0s processos de escrita como objetivo de aprendizagem requerem
que se conheca o estudante que chega a escola para iniciar o EF considerando seu contexto
social e cultural, bem como, aquilo que ele traz como experiéncia de vida. De acordo com 0s
autores Massini e Moreira (2017, p. 20) ha “escolas educadoras, preocupadas com os alunos
como seres humanos, ndo como objetos de treinamento, que buscam promover uma verdadeira
aprendizagem significativa, para a cidadania, para a vida”. Ademais Lerner (2007) considera
que as praticas sociais tém no decorrer da histéria reproduzido patriménio de determinados
grupos sociais em detrimento de outros e, com isso, sendo patrimonio de grupos sociais
restritos. Soares (2021b) garante: “[...] a escola desconhece a alfabetizagdo como forma de
pensamento, processo de constru¢ao do saber e meio de conquista do meio politico” (p. 25).

Complementa Colello (2021, p. 20-21) que:

Além da insercdo na esfera social e da consequente geracdo da consciéncia, a lingua
garante o direito a palavra que singulariza 0 homem pela possibilidade de assumir
posturas ou papéis sociais e, consequentemente, responsabilidades na relagdo com o
que esta a sua volta.

Nesse ponto colabora Tabile e Jacometo (2017, p. 77) dizendo:

A alfabetizacdo liberta as criancas da restricdo da comunicagéo face a face dando-lhes
a possibilidade de acessar as ideias e a imaginacdo de pessoas em terras distantes e
em periodos passados. A partir do momento em que as criangas conseguem ler e
escrever podem traduzir os sinais de uma pagina em um padréo de sons e significados,
desenvolver estratégias progressivas e sofisticadas para entender o que leem e usar a
palavra escrita para expressar pensamentos e sentimentos.

Segundo os estudos podemos concordar que aprender a ler e escrever ¢ uma tarefa
complexa desde sempre, que requer dos estudantes desta faixa etaria, habilidades cognitivas e
metacognitivas, levando em consideracdo que tal aprendizagem ocorrera ao longo de sua vida.
Sobre isso Zabala e Arnau (2010, p. 37, grifo dos autores) comentam que: “[...] nossa estrutura
cognitiva esta configurada por uma rede de esquemas de conhecimento”. Além disso, Zabala e
Arnau (2010, p. 95) acrescentam que “Os esquemas de conhecimento se definem como as
representagdes que uma pessoa possui em dado momento sobre algum objeto de
conhecimento”. Ou seja, os “conhecimentos prévios” sdo o ponto de partida para que ocorram

novas aprendizagens. Zabala e Arnau (2010, p. 37) adicionam que:

Estes esquemas se definem como as representacdes que uma pessoa possui, num
momento dado de sua existéncia, sobre algum objeto do conhecimento™. Ao longo da
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vida, esses esquemas sdo revisados, modificados, tornam-se mais complexos e
adaptados a realidade, mais ricos em relagbes. A natureza dos esquemas de
conhecimento de um aluno depende de seu nivel de desenvolvimento e dos
conhecimentos prévios que pdde construir; a situacdo de aprendizagem pode ser
concebida como um processo de comparac¢do, de revisdo e de construcao de esquemas
de conhecimento sobre os conteidos escolares.

Portanto, Colello (2021, p. 26, grifo nosso) colabora dizendo: “A lingua escrita ndo
poderia ser vista como um pré-requisito para os conhecimentos, posto que ela €, em si, um
campo inesgotavel de conhecimentos e, portanto, uma meta escolar de longo prazo”. Autores
como Massini e Moreira (2017, p. 20) dirdo que: “E dificil, mas é importante, ndo aceitar,
passivamente, a educacdo como treinamento para a testagem. Aprendizagem significativa na
escola seria, mais do que uma teoria, seria uma filosofia, um paradigma, em outro sentido, outra

dire¢do”. Para complementar tal ideia, Colello (2021, p. 64) cita:

[..] a revisdo dos paradigmas de ensino da lingua escrita, para além de uma
intervencdo meramente instrucional, trouxe implicagdes para a propria compreensdo
do projeto educativo, cada vez mais entendido como um processo de formacéo
humana em sintonia com o mundo.

Contribuem Ferreiro ¢ Teberosky (1999, p. 29) que a crianga “E um sujeito que aprende
basicamente através de suas proprias acbes sobre 0s objetos do mundo e que constroi suas
proprias categorias de pensamento a0 mesmo tempo que organiza seu mundo”. Ainda Ferreiro
e Teberosky (1999, p. 30, grifo das autoras) dirdo que na “Teoria de Piaget, entdo, um mesmo
estimulo (ou objeto) ndo € o mesmo, a menos que 0s esquemas assimiladores a disposi¢cao
também o sejam”. As reflexdes dessas autoras destacam o sujeito no centro do processo, ndo o
método e isso faz com que fagamos uma diferenciacao entre o passo a passo de um determinado
método, “[...] “e o que efetivamente ocorre ‘“na cabega” do sujeito”. (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 30, grifo das autoras). No mesmo contexto Zabala e Arnau (2010, p.

36, grifo nosso) nos faz refletir por outro prisma,

[...] quando a aprendizagem se realiza sobre um conteido cognitivo, posto que nao
vemos 0 que acontece na mente do aluno, uma vez que utilizar um modelo
interpretativo mais complexo, simplificamos e estabelecemos propostas de ensino
notavelmente uniformizadoras [...].

Sem duavida, € dificil conhecer os diferentes graus de conhecimento de cada menino e
menina, identificar o desafio que necessitam, saber que ajuda requerem e estabelecer
a avaliacdo apropriada para cada um deles a fim de que se sintam estimulados a se
esforgar em seu trabalho. Mas o fato de que custe ndo devemos nos impedir de buscar
meios ou formas de intervencdo que, cada vez mais, nos permitam dar uma resposta
adequada as necessidades pessoais de todos e cada um de nossos alunos.

Outro angulo para refletir com Ferreiro e Teberosky (1999, p. 30) visto que: “[...] a
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confusdo entre métodos e processos leva, necessariamente, a uma conclusdo que nos parece
inaceitavel: os éxitos na aprendizagem sao atribuidos ao método e ndo ao sujeito que aprende”.
Assim sendo, Massini e Moreira (2017, p. 22) refor¢am que: “[...] os significados estdo sempre
nas pessoas, nao nas coisas, nos materiais”. Apesar dessa percepcao, ainda ha certa divergéncia
em identificar e analisar tais processos de escritas baseados em evidéncias cientificas,
preterindo-as por observacdes rasas e pautadas em classificacOes isoladas, ao inves de reflexdes
mais detalhadas sobre como cada um aprende. Segundo Zabala (1998, p. 33) “[...] ndo é possivel
ensinar nada sem partir de uma ideia de como as aprendizagens se produzem”. Criticam Zabala
e Arnau (2010) que devido aos fundamentos cientificos do ensino serem fracos, os modelos e
tendéncias educacionais foram simplificados, gerando uma “[...] visdo linear da educagado que
ndo reconhece a enorme complexidade dos processos de ensino e aprendizagem”. (ZABALA;
ARNAU, 2010, p. 45). Outro ponto importante explicado por Ferreiro (2011, p. 63). “Estamos
tdo acostumados a considerar a aprendizagem da leitura e escrita como um processo de
aprendizagem escolar que se torna dificil reconhecermos que o desenvolvimento da leitura e da
escrita come¢a muito antes da escolarizagdo”. Zabala (1998. p. 209) afirma que um meio de
obter investigacOes a respeito do processo de aprendizagem, desenvolvimento e competéncias
alcangadas pelos estudantes “[...] consiste na observacao sistematica de cada um deles na
realizacdo das diferentes atividades e tarefas.”

Com base nas consideragfes compreendemos a importéancia de colocar o foco do ensino
nos processos de aprendizagem do estudante, de modo a estabelecer um plano de a¢do com
percursos customizados que levem o educador a compreensdo dos processos mentais que
levam a crianga ao sucesso na sua alfabetizacdo. Soares (2020, p. 12) é categoérica ao dizer que
é preciso focar na aprendizagem e dai em diante definir o ensino, conhecer e acompanhar o
desenvolvimento linguistico e cognitivo dos estudantes, dedicando atencdo constante ao que
elas ja sabem, bem como, o potencial do que sdo capazes de aprender. A autora certifica que as
criangas aprendem mais cedo e mais rapido do que pensamos. Nas palavras de Colello (2021,
p. 24) “[...] a aprendizagem da escrita pressupoe a disponibilidade para ir além do ja sabido,
além do real para, talvez, criar alternativas inusitadas capazes de lidar com a realidade, com
aquilo que sou ou gostaria de ser”. Mello (2007, p. 89) traz algumas consideracgdes a respeito
dos processos de aquisicdo de escrita postulados por Ferreiro, dizendo que a crianga se enreda
num processo de construcao ativo e de cunho cognitivo, ou seja, num processo de construcéo
de conhecimento relacionado & lingua escrita que portanto “[...] é o resultado de um esforgo
pessoal, no qual a crianca, em interacdo com esse objeto, constroi hipoteses sobre a lingua

escrita até chegar a interpretar suas propriedades|...]”. Nesse sentido, ndo sdo apaticas ou
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neutras diante da intrincada aprendizagem da lingua materna.

De acordo com Ferreiro (2011b) as criangas séo ativas por natureza e procuram ir
sistematizando o que aprendem, pde a prova os conhecimentos adquiridos e 0s reestruturam
sempre que se deparam com algo incompativel nos dados da experiéncia, tanto no que diz
respeito a linguagem quanto em outros dominios do conhecimento. A referida autora ainda
afirma que o processo da lingua escrita ndo é algo natural e espontaneo, mas dificil para a
crianca, sendo um processo que exige acesso a informacao socialmente difundida. Tampouco é
um processo linear, mas marcado por periodos distintos marcados por situacGes conflitivas
especificas. Soares (2020, p. 57) estabelece que um dos principios pedagdgicos ¢ “[...]
compreender as estratégias cognitivas e linguisticas da crianca ao longo de sua progressiva
evolucédo na construgdo do conceito da natureza da lingua escrita [...]”. Ou seja, observar como
a crianca aprende a ler e escrever e, posteriormente, interpretar a melhor forma de ensino para
a progressao da leitura e escrita. Ferreiro (2011b, p. 33) aponta que: “A escrita lhes apresenta
desafios intelectuais, problemas que terdo que resolver, precisamente para chegar a entender
quais sdo as regras de construcdo internas do sistema”. Nesse mesmo sentido Mello (2007)
explana o pensamento construtivista de Emilia Ferreiro a respeito da alfabetizacao dizendo que
a pesquisadora considera que a atividade estruturante das criancas faz com que elas construam
esquemas interpretativos para compreender a natureza da escrita. Mello (2007, p. 108)
acrescenta que: “Nesse processo, as criancas (re)constroem o conhecimento sobre a lingua
escrita, por meio de uma elaboracgéo pessoal que se da por sucessao de etapas, cada uma delas
representando um estagio importante do processo. Ferreiro (2015, p. 10) lembra que: “[...] o
problema central é compreender os processos de passagem de um modo de organizacdo
conceitual a outro, explicar a constru¢do do conhecimento”. A partir dessas premissas podemos
frisar a relevancia dos processos de escrita como um objetivo de aprendizagem.

Simultaneamente, Ferreiro (2015) dira que é preciso compreender o desenvolvimento da
leitura e escrita numa visdo que paute 0s processos de apropriacdo de um objeto socialmente
construido, em detrimento da aquisicdo de uma técnica de transcrigdo, entendendo que ha
formas de organizacdo estaveis e que se sucedem numa certa ordem. Com isso, compreendemos
que h& uma sequéncia de formas de representacdo que antecede a representacdo alfabética da
linguagem.

Ampliando a discussdo, Ferreiro (2012) conta que no século XX bastava entender
instrucGes simples e saber assinar, no entanto, no final desse século e inicio do século XXI tais
requisitos nao se sustentam devido a difusdo da Internet nas salas de aula em meados do ano

2000. A autora acredita que as novas tecnologias vém para contribuir e enterrar velhos debates
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sobre temas obsoletos, exemplos desses questionamentos sdo apontados a seguir,

[...] deve-se comegar a ensinar com letra cursiva ou bastdo?; que fazer com os
canhotos? deve-se ensinar a ler por palavras ou por silabas?”. Bem-vinda a tecnologia
que elimina destros e canhotos: agora se deve escrever com as duas maos, sobre um
teclado; bem-vinda a tecnologia que permite separar e juntar os caracteres, de acordo
com a decisdo do produtor; bem-vinda a tecnologia que confronta o aprendiz com
textos completos desde o inicio. (FERREIRO, 2012, p. 19-20)

Uma proposta de aprendizagem construtivista supde a vida em movimento em sala de
aula articulada com o mundo que acontece do lado de fora. A crianca em fase de alfabetizacao
traz da sua experiéncia ideias pré-concebidas de acordo com suas interacdes sociais e
aprendizagem precedente e a partir delas internaliza e reformula o “novo conhecimento” com

bases em experiéncias inéditas. No entanto Lerner (2007) reflete a discrepancia relacionada as

[...] praticas “aristocraticas” como a leitura ¢ a escrita sejam instauradas na escola
supde, entdo, enfrentar - e encontrar caminhos para resolver - a tensdo existente na
instituicdo escolar entre a tendéncia a mudanga e a tendéncia a conservagdo, entre a
funcdo explicita de democratizar o conhecimento e a fungéo implicita de reproduzir a
ordem social estabelecida.

Ao refletirmos sobre as praticas até entdo concebidas no ambiente escolar,
principalmente, as relacionadas a alfabetizacdo, consideramos relevante situar o momento
historico atual e as necessidades implicitas para a construcao de uma sociedade com habilidades
e competéncias para manipular, de forma protagonista e competente 0s processos de leitura e
escrita e com isso disponibilizar acesso as novas tecnologias de escrita. Importante acrescentar
a fala de Colello (2021. p. 92-93) ao dizer que:

[...] a boa situacdo de aprendizagem deve levar em consideracdo o processo de
construgdo cognitiva do aprendiz: a iniciativa do sujeito ao colocar em jogo o que
sabe, 0 modo como ele testa suas hipdteses em situagdes interativas e a forma como
lida com as contradi¢des na experiéncia vivida. Quando uma hipétese antecipada pelo
aluno ndo se confirma pelo confronto com a realidade, ele pode ter uma grande
surpresa (por vezes até um desapontamento) e, consequentemente, chegar a algum
conflito cognitivo que o obriga a rever ideias e a considerar novos pontos de vista,
seja para mudar a sua concepcdo original, seja para repensar suas hipdteses.

Notamos com tais consideracdes que a histdria se repete ao longo dos tempos numa
tendéncia de manter o status quo de uma sociedade excludente ao retirar dos ambientes
alfabetizadores a funcgéo social e o direito humano no que refere-se a aprendizagem para sua
evolucdo e sobrevivéncia na sociedade na qual vive. Portanto, alfabetizar é tdo importante

guanto alimentar-se para sua propria subsisténcia no mundo.
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2.4 Livros didaticos na alfabetizacdo: consideracdes

Tendo em vista a importancia dos livros em nossa cultura como uma fonte valiosa de
registros que relatam a histdria da civilizagcdo e de nossos antepassados, consideramos a
pertinéncia de contextualizar a passagem do tempo desse artefato buscando compreender seus
diferentes usos até os dias atuais. Para Belo (2013, p. 37, grifo do autor) a historia do livro
abarca: “[...] “toda a historia da comunicagdo escrita: a criagdo, a disseminagao, os usos do
manuscrito e do impresso em qualquer suporte, incluindo livros, jornais, periddicos e outros
objetos impressos de vida efémera”. Da mesma forma, Cury (2009, p. 120) diz: “O livro
didatico representa uma importante e indispensavel mediacdo para assegurar um direito a
cidadania: o direito a educagéo escolar”. Salles (2014, p. 11, grifo do autor) agrega que: “[...] o
objeto livro didatico constitui elemento essencial para a investigacao cientifica no ambito da
Histéria da Educagdo”. A equidade e qualidade do ensino perpassa pelo padrao de qualidade
dos livros didaticos pois sem estes principios de educacdo para todos ndo ha garantia do

conhecimento bem como a apropriacdo da cultura. Cury (2009, p. 120) explana que:

A qualidade do ensino envolve a incorporacdo de conhecimentos que se tornaram
patrimdnio comum da humanidade. Essa qualidade, expressa em conhecimentos
bésicos e consensuais, € uma heranca de que as novas geragdes ndo podem se ver
privadas, sob pena de a educago escolar, ao invés de ser um instrumento de igualdade
social e de igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola, torna-se
fonte de novos privilégios.

De acordo com Macedo (2011, p. 21) o surgimento do livro converge com 0s suportes da

escrita em diferentes momentos historicos, citando que:

Desde os primeiros tempos, 0 homem procurou registrar suas impressdes sobre o
mundo, no interior das cavernas, utilizando para isso pedras, materiais inorganicos e
organicos, a base de tintas vegetais e minerais. Ele experimentou outros suportes
encontrados na natureza, como forma de registrar a visualidade ou sua escrita, como
aargila, 0ssos, conchas, marfim, folhas de palmeiras, bambu, metal, cascas de arvores,
madeira, couro, papiro, velino, pergaminho, seda, e finalmente, o papel.

Ressaltamos também a importancia de conhecer a trajetoria inicial do livro ndo s6 como
suporte da escrita, mas também sob o ponto de vista da nossa historia civilizatéria e como temos
nos tornado seres humanos aptos a utilizar tal ferramenta de leitura e escrita com propdsitos de
aprendizagem e sobrevivéncia na sociedade gracas a evolucéo civilizatoria. Para que possamos

refletir sobre tal aspecto traremos Macedo (2011, p. 24-25) que diz: diz que junto a outros
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suportes que existiam na Antiguidade, “[...] havia [...] madeira, e também a argila imida, onde
um instrumento cortante triangular, em forma de cunha, servia para escavar aquilo que
chamamos de escrita cuneiforme. Também foram utilizados como suporte para 0s primeiros
livros: as placas de cera, os tecidos, 0ssos e marfim.

Diante desses relatos, Sousa ([20--]) afirma que “[...] o ancestral dos livros foi concebido
através do papiro”. Conta o referido autor que a classe dos escribas eram os encarregados pela
leitura e escrita dos textos oficiais e religiosos sendo que, para organizar esses documentos, eles
pregavam uma folha as outras num dnico rolo. Esclarece Macedo (2011) que o papiro era
extraido de uma planta aquética a qual podia ser encontrada as margens do Rio Nilo, no Egito,
sendo um dos suportes mais usados na escrita pelo povo egipcio. Belo (2013, p. 25-26) explica:
“Os rolos, chamados, em latim, volumen, eram lidos horizontalmente, da esquerda para a
direita”. Ou seja, a postura de leitura era bastante diferente dos dias atuais, naquela época as

maos ficavam ocupadas na tarefa de desenrolar e segurar o rolo.

Figura 01 - Papiro Egipcio

Fonte: Brasil Escola, 2022.

Segundo Macedo (2011) e Sousa ([20--]) outro suporte difundido para a organizacéo dos
documentos escritos na antiguidade foi a invencdo dos pergaminhos. Macedo (2011) coloca
que a disseminacéo do couro no Oriente, na cidade grega de Pérgamo na Asia Menor, com a
escassez e alto custo do papiro, 0 povo persa passou a substitui-lo pelo velino ou pergaminho.
O autor explica que o velino era retirado de pele de animais (fetos ou muito jovens) que recebia
um tratamento especifico de raspagem, banhos de soda e secagem tornando-o mais duravel,
flexivel e proprio para a escrita. Também, o pergaminho poderia ser utilizado em ambos 0s
lados, no entanto, necessitava abater mais de cem animais para um unico livro. Complementa
Sousa ([20--]) que a base desse material, que servia como folha, foi importante para a
preservacdo de textos da Antiguidade, como a Biblia Sagrada entre outros escritos dos

pensadores do mundo classico sendo a qualidade e resisténcia superior a do papiro. Segundo
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Sousa ([20--]) “ja nos fins da Antiguidade, por volta de 404, Sao Jeronimo registrou uma
extensa teoria sobre as formas pelas quais seria possivel produzir um livro”. Segundo estudos

de Macedo (2011, p. 25),

O livro de pergaminho constituiu outro tipo de suporte, mais forte e flexivel,
aproveitado de ambos os lados, cujo contetido, diferentemente do papiro, podia ser
raspado, permitindo o reaproveitamento do suporte. Dezenas, muitas vezes centenas
de animais precisavam ser abatidos e ter seu couro curtido para fornecer material para
um unico livro. O desenvolvimento de bibliotecas, como as de Alexandria (no Egito)
e a de Ptolemaion (em Atenas), assim como o comércio de livros em Roma, atestaram
a crescente expansdo do rolo de papiro e do pergaminho.

Com isso, percebemos as diversas tentativas dos nossos ancestrais para registrar suas
préaticas, conhecimento e cultura por meio da representacdo da escrita ou registros gréaficos,
deixando as marcas de sua existéncia como heranca para que as futuras geracgoes pudessem estar
cientes de sua existéncia e, quem sabe, reproduzir seus feitos. O livro e a biblioteca, desde a
suas origens, ja representava para 0s povos antigos o desejo de perpetuar as suas ideias e
conquistas e, também, buscar formas de evoluir enquanto sobreviventes de uma determinada

civilizagéo.

Figura 02 - Pergaminho na Grécia

Fonte: PROFETICO, 2022.

No periodo medieval 0 mundo letrado era restrito aos clérigos e os livros ficavam
enclausurados em mosteiros, os quais eram conservados pelo trabalho de monges copistas.
Relata Silva Junior (2018, p. 202) que: “As bibliotecas, nessa época, continham livros Unicos,
o que os tornavam verdadeiros tesouros da Igreja”. A igreja teve papel fundamental no que diz
respeito a conservacdo de textos da cultura grega e romana, onde observa-se as chamadas
iluminuras muito utilizadas na decoracdo dos rodapés e os paragrafos dos livros com belas
imagens. (SOUSA, [20--]). Complementa Silva Junior (2018, p. 187) que: “As iluminuras eram

ilustracbes que acompanhavam os evangelhos e escritos gregos e romanos, copiados em
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mosteiros da Idade Média, pelos monges. J4 Macedo (2011, p. 24) diz: “O papel substituiu o
pergaminho no continente europeu, que o utilizava para fabricagéo de livros manuscritos e com
iluminuras”. Segundo Silva Junior (2018, p. 187) “O nome se deve as folhas de ouro
incorporadas as pinturas e que iluminavam a imagem”. Para Belo (2013, p. 66) “Os auténticos
tesouros medievais que séo os livros com iluminuras, finamente decorados e com desenhos de
um detalhe impressionante, [...] eram, precisamente, conservados como bens preciosos”.
Macedo (2011, p. 25) conta que: “A tecnologia de producdo de papel a partir de algodao e
trapos de linho acabou por suplantar a de pergaminho, permitindo um produto final mais leve
e barato”. Diante do exposto, percebemos que o livro desde suas primicias era um suporte
relevante sendo utilizado, principalmente, para a incitacdo das ideias dominantes relativas ao
periodo historico em desenvolvimento no afa de manter o poder sob as minorias. Havia também
um esmerado cuidado na manipulacdo do livro pois este representava o oculto do poder e

pensamento da Igreja Cristd que atuava como autoridade divina.

Figura 03 - lluminuras medievais
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Fonte: Ensinar Histéria, 2015.

O filme “O nome da Rosa” (The name of the rose), uma adaptacdo do livro do escritor

italiano Umberto Eco, langado em 1980, retrata o cenario do poder e estrutura da Igreja Catolica
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na ldade Média, a Santa Inquisicdo, assim como o embate entre a fé e 0 conhecimento cientifico.
Gadotti (1999, p. 64) relata que a Igreja Catolica: “Organizou a Inquisicao (1542) para combater
o0 protestantismo e toda a forma herética da doutrina cristd”. Silva Junior (2018) conta que a
Igreja Catdlica, na época Medieval, tinha verdadeira obstinacdo em nao reconhecer quaisquer
escritos que néo fossem das Sagradas Escrituras. Para contextualizar Silva Junior (2018, p. 184)

explica que:

A Santa Inquisicdo foi um regime criado pela Igreja Catolica, no século XIlI, para
coibir quaisquer atos ou ideias que se opusessem aos dogmas pregados pela Igreja.
Era um tribunal religioso com poderes para acusar, julgar e condenar todos que, de
alguma forma, fossem considerados inimigos da fé e da Igreja Catolica.

O nome da Rosa (livro e filme) discorre sobre a clausura de um monastério na ldade
Média e as cenas ocorrem numa abadia que retrata a vida monastica de religiosos, que tém a
prerrogativa de preservar os escritos mais importantes daquela época: os livros. O scriptorium,
nas palavras de Silva Junior (2018, p. 192), era “[...] o local das abadias e mosteiros da Idade
Média, onde os monges faziam as coOpias, traducdes e ilustragdes dos livros”. A historia “O
nome da Rosa” se passa no ano de 1327, no século XIV na regido norte da Italia, no cenério a
abadia encontrava-se num monte alto, distante e isolado. Essa representagdo demonstra o
distanciamento do clero da vida mundana e o isolamento do monastério em relacdo a outras
fontes de conhecimento, além dos escritos sagrados. (SILVA JUNIOR, 2018). Para Silva Junior
(2018, p. 230) a principal fungdo das abadias estava “centrada nos trabalhos do scriptorium,
onde livros sdo copiados, traduzidos e iluminados (ilustrados com iluminuras) e também na

biblioteca que preserva os livros e regula o acesso aos mesmos”.

Figura 04 - Copista medieval
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O referido filme mostra 0 monge Adelmo (personagem morto na trama) fazendo
iluminuras irdnicas a respeito da Igreja Catolica e, a partir deste momento, é possivel refletir
sobre o papel das lluminuras e o significado dos escritos realizados pelo monge - que se
utilizava de sarcasmo, algo proibido, ao manipular as palavras em seus escritos (SILVA
JUNIOR, 2018, p. 224) chama a aten¢do dizendo: “[...] € 0 controle da Igreja sobre o
conhecimento socialmente construido e publicado nos livros”. De acordo com o autor Silva

Junior (2018, p. 224)

A igreja determinava o que era certo e 0 que era errado, acusava, julgava, condenava
e punia. Determinava o que se devia ler ou o0 que néo se devia ler. Criava os dogmas
como doutrina de carater indiscutivel e imutivel. Aqueles que, de alguma forma,
desafiam esses dogmas estariam excluidos ndo s6 da igreja, mas também de qualquer
forma de contemplagdo divina.

A pedagogia medieval que marca o periodo posterior a decadéncia do Império Romano e
invasdes barbaras é submetida, portanto ao crivo ideoldgico da Igreja Cristd, fase na qual a
pedagogia era concreta, ou seja, inventada no calor dos fatos e, escritas fazendo uso de
parabolas e com linguagem erudita. A educacao medieval ao longo do tempo passa por diversos
acontecimentos dentre elas a conciliacdo da fé cristd com as doutrinas greco-romanas,
expandindo pelo Império as “escolas catequéticas” (GADOTTI, 1999).

Gadotti (1999) explica que os estudos medievais incluiam o trivium e o quadrivium,
respectivamente, gramatica, dialética e retorica; e, aritmética, geometria, astronomia e musica.
Em meados do século IX o sistema de ensino era a escolastica e compreendia: educacdo
elementar, secundaria e superior. A primeira era ministrada em escolas paroquiais por
sacerdotes com o objetivo de doutrinar as massas camponesas; a segunda - as escolas
monasticas- ministradas nos conventos; por ultimo, as escolas imperiais que preparavam 0S
funcionarios do Império. (GADOTTI, 1999). Complementa Russo (2021, p. 22) que:

A sociedade feudal estabelecia relacGes de poder em que os donos da terra, 0s
suseranos, utilizavam os vassalos como servos que trabalhavam em troca de prote¢éo
e de um lugar no sistema de producdo. Nesta sociedade estatica, a nobreza, detentora
de terras, arrecadava os impostos de seus vassalos, enquanto o clero detinha o poder
14 espiritual e também financeiro. Além disso, a moral estabelecida, a forma de pensar
e de se comportar eram moldadas pela religi&o.

Assim notamos, que o livro na Idade Média, era praticamente de dominio e exclusividade
da Igreja que ocultava das classes mais humildes e iletradas, como se essas ndo fossem
merecedoras, do conhecimento e da palavra de Deus. Com isso a populagédo da epoca ficava a

mercé das falécias ritualisticas, dogmas, crencas e castigos dos religiosos. Também, tornavam-
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se reféns dos métodos ortodoxos e ideologia da igreja e clero que os submetiam a dicotomia
entre o profano e o sagrado.

Figura 05 - A invencéo da prensa de Johann Gutenberg

P

Fonte: Museu Weg de Ciéncia e Tecnologia, 2019.

Conforme Macedo (2011, p. 24) “Na época da inven¢ao dos tipos moveis por Gutenberg
na Alemanha no séc. XV, ja existiam 50 moinhos de fabrica¢ao do papel na Europa”. Relata
Macedo (2011, p. 30) que: “Em 1440, o alemao Johannes Gutenberg, um mestre grafico aleméao,
e ex-ourives, aprendeu a nova arte da impressao com caracteres moveis”.

De acordo com Belo (2013, p. 41) “Na Alemanha, Gutenberg fez correr tinta desde o
século XVI e foi objeto de inimeros estudos. Em vérios paises europeus fizeram-se
investigacdes para lhe disputar a paternidade da invengao da tipografia”. Sousa ([20--]) lembra
que a invencdo da prensa fez o processo de fabricacdo e divulgacdo dos livros dar um salto
qualitativo alavancando a imprensa moderna ao surgir com a invencao da tipografia.

Macedo (2011, p. 31) acrescenta que: “Gutenberg criou a prensa de tipos moveis de
chumbo. Essa invencdo permitiu que a cultura se difundisse, através dos livros, que pela
primeira vez passaram a ser impressos com letras uniformes e de maneira muito mais rapida”.
De acordo com Macedo (2011, p. 31) “antes, o livro era muito caro, pois tinham de ser copiados
a mao ou impressos pelo método da gravura: cada pagina era gravada manualmente na madeira
(xilografia), antes de ser impressa, 0 que era muito trabalhoso e demorado”.

Macedo (2011) conta que o trabalho mais relevante de Gutenberg na época foi uma Biblia
com péaginas de 42 linhas, composta e impressa em dois volumes, duas colunas, 1282 paginas
e 100 exemplares de tiragem. Devido a maioria da populacéo nao saber ler ndo € possivel dizer
que Gutenberg popularizou a informacéo, no entanto, ele quebra 0 monopdlio da igreja sobre a
informagdo fazendo com que a elite comecasse a pensar por si propria. Para Silva Junior (2018,

p. 231) “[...] eram os mosteiros que abrigavam alguns poucos letrados da época e com eles 0s
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livros que guardavam o conhecimento socialmente construido até entdo”.

Figura 06 - Biblia de Johann Gutenberg
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Fonte: (ROSANO, 2017, s. p.).

Munakata (2012) relata que a divisao das funcGes editoriais que aconteceram mediante a
criacdo das oficinas impressoras no século XV nao substituiu a funcdo do monge copista pelo
artesdo caixista, que manipulava os tipos méveis. Comenta Silva Junior (2018, p. 231) que “o
papel dos copistas era de extrema importancia, pois eles desenvolviam a Unica forma de
preservagao desse conhecimento”. Ou seja, havia o entendimento na qual os livros copiados a
mé&o nos mosteiros eram preservados e ocultos dos leigos e os saberes advindos deles acessiveis
somente aos religiosos.

Na contramao os livros da época gutenberguiana seriam para ler e divulgar através da
compra, considerado uma mercadoria. Bairro (2009) contribui dizendo que as transi¢fes na
Europa contribuiram para que ideias teocéntricas entrassem em declinio e surgisse o
antropocentrismo, colocando assim o foco central no homem, tais acontecimentos fomentados
pela invencdo da imprensa por Johannes Gutenberg acabou com o monopdlio dos escribas da
Igreja. Com esse feito, a elite leiga passou a ler e o livro tornou-se uma necessidade que 0s
governantes utilizaram para desenvolver novas formas de organizacdo politica, econémica e
social. (MACEDO, 2011). Sendo o livro um documento fisico e duravel, possibilitou que o
conhecimento se difundisse pelo mundo proporcionando as geragdes e sociedade se comunicar
por meio da leitura. Diante de tais acontecimentos surgem crises politicas, sociais e econdmicas
nas quais a atuacdo da Igreja Catolica passa a ser contestada encontrando a simpatia de diversos
setores da sociedade.

Jardilino e Lopes (2021) descrevem que a sociedade Ocidental passou por complexas
transformacdes e inquietacbes de cunho intelectual e religioso perpassando por diferentes

setores da sociedade. Russo (2012, p. 7) traz que: “Martinho Lutero (1483-1546) se rebelou
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contra a Igreja Universal de Roma, dando inicio ao que posteriormente seria chamado de
Reforma Protestante”. Segundo Gadotti (1999, p. 101) “a educacdo proposta pela Revolucao
Francesa deveria ser transformada em direito de todos e dever do Estado”. Jardilino e Lopes
(2021, p. 54) dizem: “A Reforma parece ser o apice de uma séric de movimentos
sociorreligiosos que desde o século XIV ja preludiavam a Era Moderna”. Ainda na concepgao

dos autores,

E importante ressaltar que a reforma protestante nfo apresenta apenas uma ruptura
religiosa, mas que ela faz parte de importantes e fundamentais rupturas
socioecondmicas e politicas no edificio medieval, que formataram uma nova
sociedade e, consequentemente, uma nova era. Nesta, as antigas estruturas sociais
caracterizadas pela transcendentalizacdo do mundo d&o lugar a racionalizacdo e a
modernizacdo da vida religiosa. (JARDILINO; LOPES, 2021, p. 54).

Portanto, é fato que a Educacdo na Idade Moderna esteve diretamente ligada a Reforma
Protestante, mas também podemos dizer que foi gerada no periodo medieval. Zeitler (2010, p.
7, traducdo nossa) relata que que na Europa Ocidental houve confrontos entre as confissoes -
protestantes e catdlicas - dividindo-as, destacando “a importancia do livro ¢ da leitura na difusdo
do protestantismo, contrapondo-se a importancia do culto e da liturgia no catolicismo”. Russo
(2021, p. 12) coloca que: “Para Lutero, a educagdo ndo era somente um meio de se achegar a
Deus, mas também uma forma de auxiliar as cidades a terem jovens aptos a governar”. Zeitler

(2010, p. 8, traducdo nossa) reitera que:

[...] a Reforma ocorreu paralelamente a uma revolucdo na midia, devido & invengao
da imprensa, e que, gragas ao servico que prestou as ideias protestantes, o livro atuou
como um agente da Reforma, tanto para atingir os analfabetos quanto os cultos.

Zeitler (2010, p. 8, traducdo nossa) faz uma critica a Reforma Protestante dizendo que
“no sentido de uma revolugao em relag@o ao escrito, continuou primando o oral, a dependéncia
da pregacdo, a vigilancia teoldgica, a leitura da Biblia e a leitura popular gratuita ndo foi

incentivada”. Jardilino e Lopes (2021, p. 54) expoe:

Dentre outras coisas, a modernidade é marcada pela ruptura e pela passagem dos
modos de producdo do feudalismo para o mercantilismo (capitalismo comercial),
gerando um quadro que possibilita compreender a acdo pedagdgica dos reformadores.
Lutero reivindica, no campo da Educacdo Basica, a criacdo de um sistema educativo
universal, o que salienta a forte presenca dos ideais do iluminismo, bem como a sua
preocupacdo em preparar as pessoas para as exigéncias desse novo momento
histérico.

Dessa forma, Russo (2021) colabora dizendo que nos séculos XV e XVI1 o Protestantismo
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impulsionado pelas necessidades individuais faz com que o trabalho e esfor¢o pessoal seja
legitimado como forma de adquirir sustento proprio. Para isso, ha uma necessidade de se
conectar com Deus através da leitura individual da Biblia sem que haja a intermediacao de
terceiros. Russo (2021, p. 7) adita que: “E nesse contexto que Lutero ira considerar a educagio
como um dever do Estado e a alfabetizagdo das massas populares como requisito para que 0s
fiéis tivessem acesso direto as Escrituras sagradas”. Jardilino e Lopes (2021, p. 54) lembram

que:

O tema da universalizagao do ensino é caro ao pensamento de Lutero, e ndo devemos
ignorar que ele foi a primeira voz que se levantou em favor de uma educagéo publica,
gratuita, inclusiva, fazendo deste objeto um dos principais lemas de sua Reforma e de
sua atuacdo politica. A preocupacao desta necessidade exigiu a mudanca de paradigma
pedagodgico, no que diz respeito ao método, ao enfoque e a postura didatico-
pedagogica.

No contexto historico da Idade Moderna elencamos a proposta didatica dos Irméos
Lassalistas que inovaram a relagéo professor-aluno em grupos mediados pela leitura: coletiva,
publica, inteligivel e individual tendo cada aluno seu proprio livro. Zeitler (2010, p. 6, traducéo
nossa) lembra que: “Nesse sistema de leitura com livros iguais estdo as sementes dos futuros
manuais escolares”. Jardilino e Lopes (2021, p. 57) comentam que a sociedade moderna exigia
“[...] uma educagao cidada, devendo orientar os estudantes humanisticamente para o trabalho e
para a vida urbana que se desenhava na Europa p6s-medieval”. Para ilustrar tais concepgdes

utilizamos a fala de Zeitler (2010, p. 5, tradugéo nossa),

Nas salas de aula dos Irm&os La Salle, tudo era rigorosamente controlado, ja que toda
questdo de acdo era cuidada pelo professor: isso se chama Pedagogia do Detalhe.
Dentro desse sistema de vigilancia e controle, o siléncio era uma questéo de primeira
ordem: a comunicagao por meio de sinais e sons, ou seja, a comunicacao ritualizada,
ndo verbal, era considerada essencial dentro da sala de aula para manter a disciplina e
a ordem.

Na transicdo da pedagogia medieval para a pedagogia da renascenga houve a introducéo
de recursos pedagdgicos que sdo utilizados ainda hoje nas escolas. Havia a necessidade, naquela
época, em dedicar-se a escrita além da leitura por meio de ditados, cOpias de palavras para fixar
a grafia correta e treino da escrita em cadernos de caligrafia (RUSSO, 2021, p. 27). Com isso,
é possivel perceber o0 quanto a pedagogia do século XXI ainda utiliza-se de metodologias,

praticas e conceitos que encontram-se arraigados na Idade Média.

2.4.1 O Livro didatico no Brasil
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A historia do livro didatico tem origem na cultura escolar antes da invengdo da imprensa
no final do século XV. Importante dizer que esta modalidade do livro é produzida para fins
educacionais e visa 0 publico escolar. Gatti Janior (1997, p. 36) comenta que: “Os livros
didaticos ja ganhavam [...], em pleno século XVII, uma funcdo que conservaram até hoje, qual

seja, a de portadores dos caracteres das ciéncias”. Munakata (2012, p. 58) menciona que:

[...] a partir do século XIII, antes, portanto, da tipografia, houve também uma
modalidade de livros manuscritos, em estreita associacdo com a expansdo das
universidades e de sua clientela. Para atender ao novo publico leitor que emergia,
surgiram artesdos copistas que produziam manuscritos para serem vendidos aos
universitarios [...]. Pode-se dizer que ali estava o rudimento do que seria o livro
didatico.

Numa época na qual os livros eram raros Freitas e Rodrigues (2008) mencionam que 0s
universitarios europeus produziam seus proprios cadernos de textos. Com o surgimento da
imprensa os livros comegcam a ser produzidos em série e, no decorrer do tempo, se solidificou
como um repositorio de verdades cientificas universais. Para Gatti Junior (1997, p. 36) “[...] a
palavra impressa, principalmente aquela registrada na forma de livros cientificos, ganharia um
estatuto de verdade que ainda hoje dissemina-se em grande parte dos bancos escolares e da vida
cotidiana das pessoas”. Dos Santos e Bomfim (2020, p. 93, grifo dos autores) complementam
que “[...] até a década de oitenta do séc. XX existiam nas escolas “manuais escolares”,
“compéndios”, “livro-texto”, “livros”, “apostilas preparadas pelos professores”, criados por
uma “imprensa escolar". Gatti Junior (1997, p. 36) segue e diz: “O livro didatico, [...], tornou-
se o fiel depositario de verdades cientificas universais, adaptado, é claro, as particularidades do
leitor a que se destinava”. Segundo Dos Santos e Bomfim, "Todos esses materiais compdem a
“pré-historia” do livro didatico”. (DOS SANTOS; BOMFIM, 2020, p. 93, grifo dos autores).

Em relato, Silva (2012, p. 807) diz que:

No caso brasileiro, a utilizagdo mais sistematica do livro didatico no ensino remonta
ao periodo imperial. Sobre a inspiracéo do liberalismo francés, o Colégio Pedro Il foi
criado no Rio de Janeiro na década de 30 do século XIX. A escola servia apenas as
classes economicamente privilegiadas que tinham como referéncia de educacédo e
cultura a Europa e, em particular, a sociedade francesa.

Silva (2012) nos conta que 0os manuais didaticos nesta época eram importados da Francga,
traduzidos para o portugués e tinha como objetivo principal atender as necessidades
educacionais da elite. Isto porque, segundo Silva (2012, p. 808) “No Brasil, a imprensa instalada

por D. Jodo VI por ocasido da transferéncia da Corte Portuguesa em 1808, ainda ndo oferecia
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boas condi¢des para a producéo e publicacdo de textos didaticos no século X1X. De acordo com
Cury (2009, p. 122): "Até a criacdo da Imprensa Régia no Rio de Janeiro em 1808, os livros
utilizados no Brasil eram produzidos na Europa. E, mesmo os de autores brasileiros eram
remetidos previamente a Corte de Lisboa para censura prévia e impressao”. Na sequéncia, Cury
(2009, p. 121) afirma que: “Podemos situar o inicio da historia do livro didatico no Brasil em
1549 com a vinda dos jesuitas na expedicdo de Tomé de Souza. Com eles trouxeram livros
escolares para ensinar a leitura e escrita nos colégios fundados ao lado da igreja”. Livros esses
que foram esquecidos com a sua expulsdo em 1759. J& Albuquerque e Ferreira (2019) citam
que os livros didaticos, destinados ao ensino da leitura e escrita, estdo presentes no cenario
brasileiro desde o século X1X. Segundo os autores,

Ao longo desse tempo, esses materiais foram imprimindo diferentes concepgées sobre
0 ensino/aprendizagem e, a0 mesmo tempo, revelando importantes aspectos para se
compreender a educacdo no pais. Mesmo sendo um material que durante muito tempo
teve seu acesso restrito, os livros e 0s manuais didaticos integram, até hoje, as praticas
de ensino nas escolas, quando ndo sdo tomados, muitas vezes, como o instrumento
principal que guia a ag¢do docente. (ALBUQUERQUE; FERREIRA, 2019, p. 250)

Outro ponto de vista traz Silva (2012, p. 809) ao dizer que a partir dos anos 60, no século
XX “[...] os livros didaticos passaram a ser escritos, [...] por professores de formacao especifica
nas areas sobre as quais escreviam e, de um modo geral, em exercicio nas séries para as quais
seus livros eram destinados”. Diz a referida autora que diante dessa pratica nas faculdades de
filosofia dos anos 30, surge na década de 50 a demanda por profissionais com habilitacdo
especifica para 0 mercado de trabalho (SILVA, 2012). Cury (2009, p. 121, grifo do autor)
afirma que: “O livro, indispensavel na materializacdo de conhecimentos, elemento simbdlico
da passagem da leitura ao leitor, foi se universalizando para todo o (atual) ensino fundamental”.

Do mesmo modo, as cartilhas ou os pré-livros eram utilizados no século XIX para
alfabetizar os brasileiros. Neste periodo as cartilhas eram os primeiros materiais impressos que
possibilitaram o acesso inicial relacionado aos processos de ensino-aprendizagem da leitura e
escrita para as criangas brasileiras. Scheffer, de Freitas e Araujo (2007, p. 2) e Bairro (2009)
relatam que “No inicio do século XIX, no Brasil, os manuais usados para ensinar a ler e escrever
eram importados de Portugal, pois até o ano de 1808, ndo era permitida a publicacdo de livros
nacionais”. Com isso, os professores alfabetizadores produziam seus proprios materiais
didaticos assim como usufruiram das cartilhas portuguesas. Bairro (2009, p. 7) revela que: “A
imprensa no Brasil, até a vinda da corte, ndo tinha serventia. Aqui viviam indios e os

extraditados de Portugal que eram quase sempre analfabetos”. Scheffer, de Freitas e Araljo
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(2007) explicam que as cartilhas sdo conhecidas no Brasil desde a época colonial, as quais
apresentava o alfabeto em grupos de letras para a formacdao de silabas, bem como, apresentava
textos religiosos escritos em portugués e latim. Acrescenta Bairro (2009, p. 7) “As primeiras
cartilhas nacionais foram acompanhadas do movimento sobre as questdes dos métodos de
alfabetizagdo, que primeiramente eram sintéticos, passando entdo para o método analitico”.

Segundo os autores Scheffer, de Freitas e Araujo (2007),

Os materiais produzidos pelos professores foram denominados Cartas do ABC, que
traziam o alfabeto escrito em varias formas, valorizando a grafia. O método que se
concretizava através desta cartilha era 0 método alfabético, o qual toma como unidade
de andlise 0 nome de cada letra. Nesse método era utilizado o processo de soletracdo

para decifrar a palavra, por exemplo: bola, be-0-bo, ele-a-la=bola. (SCHEFFER,;
DE FREITAS; ARAUJO, 2007, p. 2).

O manual escolar do ABC foi escrito pelo pensador e reformador religioso chamado Jan
Hus, também considerado um dos precursores da reforma protestante. Tal livro era voltado a
alfabetizacdo do povo, apresentava uma ortografia padréo, com frases religiosas que iniciavam
com letras diferentes. Jan Hus tinha a mesma intencdo da igreja ao manifestar seu interesse
ideoldgico que era manipular seus fiéis. (BAIRRO, 2009). Em seus estudos Bairro (2009, p. 6,

grifo da autora) contribui dizendo que:

Em Portugal, utilizava-se muito as “Cartilhas do ABC” que eram vendidas até em
estacBes de trem. Esses tipos de manuais eram dedicados aquelas pessoas que
deixavam a escola. Eram materiais baratos e de baixa qualidade. Designado ao povo
em geral, dava uma falsa ideia de alfabetizagdo. Eram contetdos superficiais e faziam
acreditar que com esse impresso poderiam ter mais aprendizagem.

Conta Scheffer, de Freitas e Aradjo (2007, p. 3) que: “O processo de nacionalizagdo do
livro didatico produzido por brasileiros foi uma necessidade apontada desde o final do século
XIX”. Para Peres e Ramil (2018, p. 38) o livro didatico “Nao se trata, assim, de um objeto
cultural e pedagogico isento ou neutro, cujo Unico objetivo é apenas ensinar as novas geracoes
a ler e escrever”. Scheffer, de Freitas e Araujo (2007, p. 3) apontam que: “Havia o interesse da
organizacéo republicana de instrucéo publica que tais livros estivessem adequados a realidade
brasilleira”. Nesse sentido, Dos Santos e Bomfim (2020) dizem que: “[...] € natural que as
ideologias constantes no livro didatico sejam uma espécie de resposta a sociedade a qual ele
pertence”. Na concepg¢ao de Salles (2014, p. 9) “[...] o livro didatico ndo € mais entendido como
um simples manual escolar, [...], as pesquisas desenvolvidas nos ultimos anos tentam

demonstrar que tais livros sofrem, [...], as influéncias das politicas educacionais da época de
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sua produg@o”. Segundo as ideias de Peres e Ramil (2018, p. 38),

[...] os livros didaticos tém sido nomeados de forma diferenciada, dependendo da
época, das disputas pedagégicas e das propostas metodolégicas sob as quais séo
produzidos. Nomeados de carta, cartinha, silabario, abecedério, livro de ABC, livro
para ensino da leitura, passando por cartilha, pré-livro e, mais recentemente, livro de
alfabetizacdo, o objeto tem sido o mesmo, embora formatos, muitas vezes, sejam
diferenciados: inserir as criancas no universo da cultura escrita, associada a formacéao
nacional, moral e civica.

Na segunda metade do século X1X, hd um fomento nacionalizante das cartilhas em alguns
estados brasileiros a partir de 1890 e que se corporifica nas primeiras décadas do século XX.
Tal interesse faz com que a expansdo do mercado editorial brasileiro encontre na escola um
espaco favoravel de circulacdo e pablico para consumir seus produtos.

As cartilhas produzidas pelos professores fluminenses e paulistas acompanham os
movimentos que discutem as questdes dos métodos para se alfabetizar. Primeiramente
utilizaram-se de métodos baseados nos principios sintéticos (alfabético, fonico e silabico), e
subsequentemente, basearam-se nos métodos analiticos (palavracdo, sentenciacdo e global).
(SCHEFFER; DE FREITAS; ARAUJO, 2007, grifo nosso).

Para Albuquerque e Ferreira (2019, p. 253), “A historia da alfabetizagdo no Brasil se
confunde com a historia dos diferentes métodos desenvolvidos para o ensino da leitura e da
escrita e, consequentemente, dos manuais didaticos usados para tal ensino”.

Os autores mencionados contam que:

Os livros didaticos de alfabetizac¢&o- conhecidos por vérias geragdes como cartilhas
de alfabetizacéo-, baseados em métodos de base analitica ou sintética, prescreviam
para o professor todas as atividades que ele deveria desenvolver com os alunos para
eles aprenderem a ler e escrever. Por muito tempo, esses livros eram o Unico ou
principal material utilizado para o ensino da leitura e da escrita. Os professores 0s
utilizavam diariamente, e as criangas repetiam as mesmas atividades, vinculadas as
letras/silabas/palavras aprendidas. (ALBUQUERQUE; FERREIRA, 2019, p. 253,
grifo nosso).

Para Scheffer, de Freitas e Aradjo (2007, p. 3) “Na pratica, os métodos de alfabetiza¢do
estavam reduzidos ao uso de uma determinada cartilha, pois nesse material didatico
encontravamos 0 método a ser seguido e a matéria a ser ensinada, de acordo com um programa

oficial estabelecido previamente”. Por sua vez, Munakata (2016, p. 130) comenta que:

[...] nas primeiras décadas da Republica, a disputa pela metodologia de alfabetizacéo
seria travada entre 0 método analitico, do todo para as partes considerado, mais
racional, moderno e até mesmo republicano, e 0 método sintético, das partes para o
todo, entdo ridicularizado como atrasado, antigo e também monarquista [...]. As
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cartilhas adotadas nas escolas indicam, portanto, que modalidade de ensino de leitura
e escrita era praticada.

Nos relatos de Peres e Ramil (2018) a cartilha brasileira “Caminho Suave” foi considerada
um best seller da alfabetizacéo, foi publicada pela primeira vez em 1948 por Branca Alves Lima
e, continua sendo utilizada até os dias atuais. A cartilha ja vendeu mais de 40 milhdes de
exemplares passando por consideraveis modificacGes nas suas reedi¢fes na qual adota o método
sildbico com uma proposi¢do de “Alfabetizagdo por imagem”, incluindo materiais de apoio
como: baralho, cartazes, carimbos, entre outros.

Outro fato importante colocado pelas autoras Peres e Ramil (2018) foram os livros
artesanais, produzidos fora do circuito editorial nas escolas brasileiras desde o século XIX,
produzidos pelos proprios professores e alunos ou pequenas gréficas, utilizando suportes
impressos, fotocopiados, mimeografados ou mesmo manuscritos para a alfabetizagdo de
criancas.

As autoras discorrem sobre a complexidade e diversidade de suportes utilizados neste
periodo, acrescentando o uso de: tabuas, tabelas, cartazes, folhetos, cartas pessoais, textos
religiosos, Cartas do ABC, silabarios, documentos oficiais e murais. (PERES; RAMIL, 2018).

Com isso, é possivel perceber que ao longo da historia os professores vao remodelando
aquilo que lhes é imposto pelo curriculo oficial, e adequando os conteidos as necessidades das
criangas em fase de alfabetizacdo, bem como, utilizam-se de suas crencas pedagogicas a
respeito dos métodos e suportes utilizados para alfabetizar. Na sequéncia segue o quadro 06 -
Cartilhas no Brasil x métodos de alfabetizacdo buscando situar no tempo algumas propostas

metodoldgicas para o ensino da leitura e escrita no Brasil.

Quadro 06 - Cartilhas no Brasil x métodos de alfabetizacao

Ano Cartilha | Método Descricdo
Cartilha Nacional de A Propunha um trabalho simultdneo da leitura e da escrita e 0
1880 R Fonico ; . X .
Hilario Ribeiro ensino do valor fonico das letras para aprendizagem da leitura

Apresentacdo das familias sildbicas, apds os vocabulos
silabacdo | relacionados (separado por silabas) e, ap6s, o exercicio de
leitura e escrita de frases

1880/ | Cartilha da Infancia de
1980 | Thomaz Galhardo

ol .
1982 1 I_|vro de leitura silabagdo | Aderiu oficialmente aos métodos analiticos da época
Felisberto de Carvalho

Cartilha Analytica de
Arnaldo Barreto

Marca o0 avango do método analitico no Brasil pois estava

1907 dividida em decifracdo e compreensao

decifracéo
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Ao difundir os testes do ABC os métodos assumiram uma

métodos o L - ; . N .
mistos e | POsicdo secundaria. Assim, ensinar fica atrelado & maturidade
ecléticos da crianca e as questbes de ordem didatica e psicoldgica,
1930 | Todas as cartilhas (analitico - disseminando-se a ideia da necessidade de um periodo
o preparatorio. Com isso, entende-se como objetivo de ensino
sintetico e . L o -
; desenvolver habilidades visuais, auditivas e motoras as quais
vice-versa)

eram adicionadas aos manuais e cartilhas dos professores.

1940 . ) Propde a silabacdo dentro do método sintético para o ensino da
A cartilha Sodré e . . . - , . p -
e . silabacdo | leitura e escrita. Ha portanto um misto de métodos analitico e
Caminho Suave S
1948 sintetico.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Bairro (2009) e Scheffer, de Freitas e Araujo (2007).

Porém, ao final do século XIX, no Brasil, inicia o processo de nacionalizacdo do livro
didatico, ou seja, comega a ser produzido por brasileiros de modo a corresponder a realidade
brasileira. Concomitante a isso surgem trés processos: um desejo republicano na instrucéo
publica; o surgimento e expansdo do mercado editorial brasileiro nas escolas, considerando
esses espacos privilegiados de circulagdo; e, por fim, e ndo menos importante, um publico
consumidor dos seus produtos. (MORTATT], 2000). Isso se explica, segundo Bairro (2009, p.
8) pois “A partir da Proclamagao da Republica, em 1889, o Brasil se deslumbrou no sonho de
formar cidadaos republicanos, formado pela necessidade de impor e atender uma nova ordem
politica e social”. Afirma Munakata (2012, p. 59) que: “O livro didatico e a escola mantém uma
relagdo simbiotica”. Salles (2014, p. 10) considera, “[...] o livro didatico como um produto
produzido por grupos sociais que, [...], perpassam sua forma de pensar e agir, portanto suas
identidades culturais e tradigdes”. Acrescentam Peres e Ramil (2018) que sendo o livro didatico
um artefato cultural e econdmico, pedagogico e textual, suas paginas revelam intencionalidades
definidas num determinado espaco e tempo histéricos, sendo pautadas por préticas e idearios
pedagdgicos. Munakata (2012, p. 59) considera que: “ A expansdo da escolarizagdo amplia 0
publico leitor de livros, e a existéncia destes - em particular, os destinados especialmente a
escola - possibilita a propria escolarizagdo da sociedade”. Munakata (2012, p. 59) esclarece

que:

No decorrer do século XVIII e, principalmente, no século XIX, esse processo se
acentuou com a emergéncia, a consolidacdo e o fortalecimento dos Estados nacionais:
a educacdo escolar tornou-se direito do cidadao e obrigacdo do Estado; estabeleceram-
se 0s principios do ensino publico, gratuito, laico e obrigatorio; e formularam-se, em
certos paises, os programas curriculares unificados em ambito nacional.

Os autores Albuquerque e Ferreira (2019, p. 251) revelam, que: “A historia do livro

didatico no Brasil foi marcada por uma sequéncia de decretos, leis e medidas governamentais”.
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Silva (2012) esclarece que no governo nacionalista de Getulio Vargas havia uma exaltacdo em
fortalecer a ideia de nacdo forte e unida, bem como, a exigéncia de uma politica educacional
que projetasse uma proposta pedagogica nacionalista. Impelido por este ideal, “[...] a Reforma
de Campos propunha a “Centralizacao da Educagdo Nacional pela padronizacao de programas
e metodologias.”. (SILVA, 2012, p. 808). O autor lembra que a crise econdmica do capitalismo,
gerada pela queda da bolsa de Nova York, elevou os custos de importagdo dos livros didaticos
fomentando, desta forma, a producéo nacional.

Os livros didaticos passaram a ser assinados por autores brasileiros e produzidos em larga
escala. (SILVA, 2012). Diz Silva (2012, p. 808) que: [...] os autores deste tipo de material eram
personalidades consagradas no meio intelectual que escreviam sobre disciplinas para as quais
ndo tinham formagdo académica especifica”. Da Silva e Sagrilo (2022, p. 382) afirmam que:
“Em paises onde o sistema de ensino ¢ fragil, como no Brasil, muitas vezes ele tem forte
influéncia sendo muitas vezes usado para estipular os contetdos e as estratégias da acdo
pedagogica”. Silva (2012, p. 808) lembra que: “Em 1937, sob o pretexto de conter o avango do
comunismo no Brasil, Getalio Vargas aplicou um Golpe de Estado”. Com tal agdo cria
mecanismos de censura, com parlamento e imprensa sob controle estatal e monitoramento
politico-ideoldgico da sociedade. Em 1938, sob a conducdo do MEC, foi criada a Comisséo
Nacional do Livro Didatico (CNLD) que eram subordinadas as Comissdes estaduais do Livro
Didatico (CELD) que controlavam politica e ideologicamente a producdo e distribuicdo de
livros didaticos no pais durante a ditadura. Nesta época os livros didaticos eram utilizados por
longos periodos de tempo, passavam por sucessivas edi¢es e, muitas vezes, eram utilizados
por até 50 anos nas salas de aula. (SILVA, 2012).

Albuquerque e Ferreira (2019, p. 251) expde que:

[...] € o Decreto-lei n° 1.006, de 10/12/38 (BRASIL, 1939), que revela a primeira
preocupacdo com esse material. A criagdo de 6rgdos como COLTED, CNLD, INL e
FENAME séo alguns dos exemplos efetivos que dizem respeito a construgdo das
politicas sobre o livro didatico, desde que passou para o ambito governamental a
responsabilidade de sua avaliagdo, compra e distribuicdo. (ALBUQUERQUE;
FERREIRA, 2019, p. 251).

O livro didatico no Brasil percorreu uma trajetoria indicada por decretos, leis e medidas
governamentais assumindo caracteristicas conforme 0s contextos sociais, politicos e
econdmicos aos quais a sociedade vivenciou em determinado momento historico. O quadro 07.
Critérios para uso do livro didatico no Brasil nos conduzem ao entendimento da sequéncia de

acOes estabelecidas pelo governo para a efetiva utilizacdo do livro didatico no Brasil.
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Quadro 07 - Critérios para uso do livro didatico no Brasil

Critérios governamentais

Criacdo do Instituto Nacional do Livro (INL), com as atribuicbes de edicdo de obras
literarias julgadas de interesse para a formacéo cultural da populacéo, a elaboracdo de uma
enciclopédia e um dicionario nacionais e, finalmente, a expansao, por todo o territério
nacional, do nimero de bibliotecas publicas

Em 1937

Criada a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), com a funcdo de examinar e
julgar os livros didaticos para serem editados pelos poderes publicos e sugerir a abertura
de concursos para a producéo dos livros. Foi a primeira politica nacional de legislacdo para
debater sobre a producéo, controle e circulacdo de tais obras no pais.

Em 1938

O Instituto Nacional do Livro (INL) desenvolve o Programa do Livro Didatico para o

A partir de 1971 Ensino Fundamental (PLIDEF)

Extincdo do INL. Criagdo da Fundacdo Nacional do Material Didatico Escolar (FENAME)
responsavel pela execucio do programa do livro didatico. Epoca na qual o governo iniciou
a compra dos livros com recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE) e com as contribui¢Ges dos Estados

Em 1976

Criacéo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), segundo Decreto-Lei N° 91.542
(brasil, 1985), estabelecendo mudancas no PLIDEF: indicacdo dos livros pelos
professores; reutilizacdo do livro e supressdo do descartavel; incremento nas
especificidades técnicas da sua producdo, tendo em vista a durabilidade e implantacdo de
um banco de livros didaticos; ampliagdo da oferta aos alunos de 1° e 2° séries das escolas
publicas e comunitérias

Em 1985

O Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) passou a se preocupar com a qualidade dos
livros didéticos, com isso, estabelece critérios para sua avaliagdo. Inicialmente usaram
A partir de 1996 | critério conceitual (os livros ndo podiam conter erros ou induzir ao erro) e de ordem
politica, no que deveriam ser isentos de preconceito, discriminacao, proselitismo politico
e religioso

O MEC adiciona um terceiro critério: de natureza metodolégica: as obras deveriam
assegurar situagdes de ensino e aprendizagem adequados, coerentes e que envolvessem o
desenvolvimento e 0 emprego de diferentes procedimentos cognitivos. Também passaram
A partir de 1999 | a ser subordinados a andlise e avaliagdo pedagdgica, elaborados por um grupo de
pesquisadores e professores de instituicfes universitarias e de redes publicas de ensino
cabendo-lhes o cargo do estabelecimento de critérios, julgar a qualidade, recomendar ou
excluir tais manuais didaticos utilizados no Ensino Fundamental

Fonte: elaborado pela autora a partir de Albuquerque e Ferreira (2019); Cury (2019).

Cury (2019, p. 121) mostra que:

O programa do livro didatico, nascido em 1937, com o Instituto Nacional do Livro
(INL), prolonga-se até hoje sob os auspicios do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE) e da abrangéncia obrigatdria no ensino fundamental comeca
também a se estender, progressivamente, para o ensino médio.

Da Silva e Sagrilo (2022, p. 382) informam que: “A producao do livro didatico também

é complexa e envolve diversos sujeitos que vdo desde a autoria até o seu destino final, que séo
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os estudantes e professores das escolas”. Conforme Munakata (2012, p. 60) “O mercado do
livro didatico, desde que se instituiram o0s sistemas nacionais de ensino, conta com a

participacdo desse ator peculiar - o Estado. Segundo Munakata (2012, p. 61)

No Brasil, a relacdo entre o Estado e o mercado de livros didaticos €, atualmente,
mediada pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), criado em 1985, pelo
qual o governo compra os livros solicitados pelos professores para serem distribuidos
a todos os alunos das escolas publicas.

Com isso, percebemos a relacao entre o Estado e o mercado de livros didaticos no Brasil
que fundamentalmente se estabelece por meio do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD). Desde a sua criagdo em 1985, esse programa tem desempenhado um papel
fundamental na mediacao entre o governo e professores, autorizando a aquisicao e distribuicdo
dos livros solicitados para todos os alunos das escolas publicas. O PNLD € uma iniciativa que
visa promover a igualdade de acesso ao conhecimento, bem como a melhoria da qualidade da
educagdo em nosso pais. Com a continuidade do PNLD, espera-se que mais avangos sejam
alcancados, promovendo assim um ambiente propicio para o desenvolvimento educacional no

Brasil.
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3 ABORDAGEM METODOLOGICA

Neste capitulo apresentaremos o0s procedimentos metodologicos adotados para a
realizacdo da investigacdo. As sessdes que o compdem estdo estruturadas conforme a seguir:
caracterizacgéo do estudo; unidade de estudo; sujeitos do estudo; instrumento de coleta de dados;
técnica de coleta de dados; relevancia, problema, e objetivos do estudo; cronograma; analise e

discussdo dos dados e referéncias.

3.1 Caracterizacgao do estudo

Este estudo tem como objetivo geral problematizar os limites e as possibilidades da
utilizacdo do livro didatico, no ano de 2022, no processo de construcdo da escrita dos alunos de
uma turma de 1° ano do ensino fundamental de uma escola pertencente & rede municipal de
ensino de Canoas/RS, Brasil.

Gil (2019, p. 1) conceitua a pesquisa como “[...] o procedimento racional e sistematico
que tem como objetivo fornecer respostas aos problemas que sdo propostos”. A pesquisa €
realizada quando h& necessidade de mais averiguacdo sobre um determinado problema que
ainda ndo possui todas as informacfes disponiveis. Gil (2019) aponta que a pesquisa
desenvolve-se a partir de conhecimentos disponiveis segundo a utilizacdo de métodos e técnicas
e que tal processo possui diversas fases desde a formulacédo do problema até a apresentacdo dos
resultados.

Ja Yin (2016) traz a reflexdo de que a pesquisa qualitativa é quase unanime em diversas
areas académicas e entre profissionais variados. A pesquisa qualitativa tem sido muito utilizada
em diversos campos, principalmente, na area da educacao, sendo um modo bastante produtivo
de fazer pesquisa. O autor afirma que “[...] a pesquisa qualitativa abrange condig¢des contextuais
- as condices socialis, institucionais e ambientais em que as vidas se desenrolam™. (YIN, 2016,
p. 7). Portanto parte do pressuposto de que as pessoas estardo desempenhando suas vidas reais,
desenvolvendo seus papéis em diferentes ambientes do cotidiano. Por conseguinte, “[...] a
pesquisa qualitativa pode ser uma ocasido para desenvolver novos conceitos”. (YIN, 2016, p.
8).

Yin (2015, p. 2) afirma: “A pesquisa de estudo de caso ¢ uma das varias maneiras de
realizar uma pesquisa nas ciéncias sociais”. Yin (2015) dispde em seus estudos a preferéncia
do método em comparagdo a outros métodos. Para este autor o método estudo de caso atenta

para trés situagdes a seguir: “[...] (1) as principais questdes da pesquisa sdo “como?” Ou
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“porque?”’; um pesquisador tem pouco ou nenhum controle sobre eventos comportamentais; €
(3) o foco de estudo é um fendmeno contemporaneo (em vez de um fendmeno completamente
historico).”. (YIN, 2015, p. 2015). No estudo de caso, a partir de Yin (2015, p. 3) “o caminho
comecga com uma revisao minuciosa da literatura e com a proposicao cuidadosa e atenta das
questdes ou objetivos da pesquisa”. Portanto, o estudo de caso explora “o caso” - fendbmeno
contemporaneo - em contextos do mundo real, principalmente e, em especial, quando limiares
entre o fendmeno e o contexto ndo sao explicitos.

Sendo um método de pesquisa comum na area da educacao Yin (2015, p. 4) explica:

Como método de pesquisa, 0 estudo de caso é usado em muitas situacdes, para
contribuir a0 nosso conhecimento dos fenémenos individuais, grupais,
organizacionais, sociais, politicos e relacionados.

[...] a necessidade diferenciada da pesquisa de estudo de caso surge do desejo de
entender fendmenos sociais complexos. Em resumo, um estudo de caso permite que
os investigadores foquem um “caso” e retenha uma perspectiva holistica e do mundo
real - como no estudo dos ciclos individuais da vida, 0 comportamento dos pequenos
grupos, 0S processos organizacionais e administrativos, a mudanca de vizinhanca, o
desempenho escolar, as relagBes internacionais e a maturagio das inddstrias”.

Para tanto, compreender os processos que levam as criancas pequenas a ler e escrever em
fase de alfabetizacdo inicial, como também, os materiais didaticos, em especifico, o livro
didatico, num mundo em constantes e aceleradas mudancas demanda reflexdo empirica sobre
tais processos de ensino e aprendizagem.

Yin (2015, p. 30) descreve que: “[...] a pesquisa de estudo de caso ¢ um método separado
que tem seus proprios projetos de pesquisa”. Para Yin (2015, p. 30) “[...] o projeto € a sequéncia
I6gica que conecta os dados empiricos as questdes de pesquisa iniciais do estudo e, finalmente,
as suas conclusodes”. A referida autora cita que no estudo de caso € necessario observar cinco
componentes muito importantes: “[...] 1) as questdes do estudo de caso; 2) as proposicdes, se
houver; 3) a(s) unidade(s) de andlise; 4) a logica que une os dados as proposicoes; e 5) 0s

critérios para interpretar as constataces.”. (YIN, 2015, p. 31).

Quadro 08 - Componentes da pesquisa de estudo de casos

N° Componentes | Descricdo \
A pesquisa de estudo de caso é, provavelmente, mais apropriada
1. | Questdes de estudo para as questdes “como” e “por que”, portanto, sua principal tarefa
é esclarecer a natureza das questoes de estudo.

Cada proposicéo dirige a atencdo para algo que deve ser examinado

2. | ProposigGes de estudo dentro do escopo do estudo.
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Esta relacionado com o problema fundamental de definir “o caso”

3. | Unidade de Analise
a ser estudado.

4 Vinculagdo dos dados as Indica antecipadamente os passos da analise de dados no seu estudo
" | proposicdes de caso.
5 Critérios para a interpretacdo dos | O desafio é antecipar e enumerar 0s rivais importantes, para que

achados de um estudo de caso possa incluir dados sobre eles como parte de sua coleta de dados.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Yin (2015).

Em suma, o projeto de um estudo de caso devera nos trés primeiros componentes levar o
projeto de pesquisa a identificar os dados que devem ser coletados. E, os dois ultimos
componentes, a defini¢do da logica vinculada aos dados e proposicGes, e aos critérios para a
interpretacdo dos achados que antecedem a andlise do estudo de caso, propondo o0 que devera
ser construido apos a coleta de dados (YIN, 2015).

A nossa pesquisa tem cunho qualitativo e envolve os estudantes do 1° ano do EF, em sala
de aula, no seu cotidiano escolar, com suas educadoras e seus artefatos de estudo, mais
especificamente, os livros didaticos. Na concepcao de Yin (2016, p. 7) “[...] a pesquisa
qualitativa envolve primeiramente estudar o significado da vida das pessoas nas condi¢des em
que realmente vivem. As pessoas vao estar desempenhando seus papéis cotidianos [...]". Cita
Yin (2015, p. 8) que “[...] a pesquisa qualitativa pode ser uma ocasido para desenvolver novos
conceitos”. Ou seja, estaremos envolvidos: estudantes e pesquisadoras, imbricados nas
situacOes dinamicas de sala de aula que envolvem a alfabetizagéo e seus processos cognitivos.

O estudo segue o0s pressupostos de um projeto de estudo de caso, pois vai ao encontro dos
anseios das pesquisadoras em buscar informacdes sobre as situac@es pertinentes a alfabetizacdo
neste periodo tdo fragilizado do retorno as atividades escolares e presenciais, ap6s longo tempo
de distanciamento devido a pandemia da Covid-19. Este trabalho requer uma acéo dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, uma disponibilidade de trocas entre os pesquisadores e estudantes para
melhorar 0 que esta posto ou subentendido referente aos processos de alfabetizacdo. Também,
pressupOe, aprender a verificar um problema a partir de diferentes perspectivas para agir de
forma mais propositiva na busca de solucdes locais para suas demandas. (YIN, 2016). E, desta
forma, poder transformar ou melhorar a qualidade do ensino na Educacdo Basica,
principalmente, no inicio da escolarizagdo, época destinada ao desenvolvimento dos processos
de leitura e escrita dos estudantes do 1° ano do EF.

Neste sentido, encontramos conexdes devido a pesquisa ter um problema relacionado ao
livro didatico utilizado para desenvolver a leitura e escrita dos estudantes do 1° ano do EF.

Também, por a pesquisadora estar em ambiente especifico de ensino-aprendizagem: a sala de
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aula, onde estas situagdes acontecem no cotidiano.

Dito isso, entendemos a importancia empirica da pesquisa que é baseada na experiéncia
em sala de aula, bem como, na intervencdo metodoldgica do estudo de caso para que possamos
avancar no entendimento da complexidade que perpassa o tema da alfabetizacéo inicial. Para
Laville e Dionne (1999) empirico refere-se a situacfes baseadas em experiéncias sensiveis e
pelos sentidos. Portanto, as conexdes entre a pesquisadora e 0s pesquisados necessitam ser
experienciadas no seu cotidiano escolar de modo a sentir as dores vivenciadas no ambiente
escolar e de sala de aula em momentos de alfabetizacgéo.

Ou seja, ha um desejo real de modificar uma realidade ou situacdo que possa contribuir
para a melhoria da qualidade de vida de todos os envolvidos. Com essas premissas podemos
considerar que a pesquisa ndo sera elaborada de forma linear ou sem considerar os fatores
inéditos que venham a agregar a situacdo-problema e possam esclarecer ou acrescentar
subsidios que contribuam com o estudo.

Para o corpus analitico da pesquisa serdo utilizados os seguintes instrumentos:

a) Diario de campo da pesquisadora; e

b) Livros didaticos utilizados pelos estudantes.

A organizacdo da andlise de conteldo remete a etapas explicitas nas quais objetivam
estruturar um plano geral de trabalho com vistas a dinamizar as a¢des para que se possa ter bons
indicadores na fundamentacéo e interpretacao final dos resultados.

Em relacdo a categorizacdo podemos dizer que ndo € etapa obrigatdria das analises de
conteddo. No entanto, observa-se que preponderam os procedimentos de analise organizados
por categorizagdo. Bardin (2021, p. 146) esclarece que: “Desde a escola pré-primaria que as
criancas aprendem a recortar, classificar e ordenar, através de exercicios simples”. Portanto, o
procedimento de classificagdo pode utilizar dois processos inversos: de “caixas” ou “acervo”.
Dessa forma, conforme mostra a sequéncia a figura 07, optamos pela classificacdo por

categorias.
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Figura 07 - Classificacdo das categorias

CAIXAS ACERVO

O sistema de categorias
ndo é fornecido, antes
resulta da classificagdo
analégica e progressiva

dos elementos. O titulo
conceptual de cada
categoria somente e
definido no final da
operagao.

N

Fonte: elaborado pela autora a partir de Bardin (2021, p. 147).

A categorizacao esta relacionada a cotidianidade e facilita a forma como organizamos o
entorno e as nossas acgoes. Neste sentido, compreendemos a importancia de refletir ativamente
sobre os livros didaticos que sdo utilizados em sala de aula, bem como suas teorias de modo

gue possamos fomentar alteracdes condizentes com 0 momento evolutivo das novas geracdes.

3.2 Unidade de Estudo

Assim como posteriormente destacado na relevancia académico-cientifica, a escolha de
uma escola de Ensino Fundamental (EF) se deu de forma intencional, pelo fato de poder
contribuir como professora alfabetizadora na vida das criancas e qualificar o ensino destinado
a elas. Outro importante motivador por esta escolha, assim como descrito na relevancia pessoal-
profissional, é a proximidade da pesquisadora com a instituigao.

A cidade de Canoas conta com uma economia pujante. O municipio foi fundado em 1939,
situa-se na regido metropolitana de Porto Alegre, sendo vizinha da capital e sede de grandes
empresas nacionais e multinacionais, além de nomes fortes nos ramos de gas, metal-mecanico
e elétrico. A educacdo desponta como um novo setor. A cidade tem uma das maiores redes de
ensino do estado. S&o escolas publicas e particulares, além de trés universidades. A cidade foi
criada pelo Decreto Estadual n® 7.839, em 27 de junho de 1939. Em 15 de janeiro de 1940 foi
instalado o municipio de Canoas e contava na época com 40.128 habitantes. Atualmente,
segundo dados estatisticos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) a populacao
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estimada em 2021 é de 349.728 pessoas. Outra caracteristica da cidade € a divisdo por distritos:
Centro, Nordeste, Sudeste, Nordeste e Sudoeste. A figura 08, mostra a Divisdo em Distritos da

cidade de Canoas.

Figura 08 - Divisdo em Distritos da cidade de Canoas

Industrial Brigadeira
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Velha

Mato Grande
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Gracgas
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- Distrito Nordeste

- Distrito Sudeste
- Distrito Noroeste
- Distrito Sudoeste

Rio Branco

Fonte: Prefeitura de Canoas/RS (2022)

A rede municipal do municipio de Canoas/RS - Brasil, possui 44 escolas de Ensino
Fundamental situadas nos quadrantes: Nordeste, Sudeste, Noroeste e Sudoeste. O Ensino
Fundamental esté estruturado em Anos Iniciais (Al) - 1° ao 5° ano. A figura 09, demonstra as
Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs) situadas nos quadrantes na cidade de

Canoas.

Figura 09 - EMEFs Situadas nos quadrantes

m Sudoeste  m Sudeste Nordeste m Noroeste

Fonte: Prefeitura de Canoas/RS (2022)
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A escola publica municipal escolhida para a pesquisa situa-se na zona urbana da cidade,
encontra-se no distrito nordeste e atende estudantes do 1° ao 9° ano do EF. Possui o total de 564
estudantes matriculados em 2022, destes, em média, cem séo estudantes do 1° ano do EF. A
escola atende nos turnos matutino e vespertino, nas quais séo recepcionadas duas turmas de 1°
ano em cada turno escolar. As turmas sdo compostas em média até 28 alunos com idade de 6
anos completos até a data de 31 de marco do ano vigente. Os dados do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) para o EF, em 2019, foi de 6,6.

Em relacdo a escolha pessoal por esta escola como base para um case de estudo no
mestrado baseia-se no fato de que no periodo de 2016 a 2019 atuei com turmas do 3° ano, ou
seja, criancas no final do ciclo de alfabetizacdo. Desde esta época ja tinha forte desejo de
compreender o motivo pelo qual esse grupo chegava ao final deste ciclo com defasagens de
aprendizagem ou na maioria das vezes estarem com o0s niveis de escrita aquém do esperado
para o ano/idade, data corte para retencdo ou progressdo para o periodo do Pos-alfabetizacao,
quarto e quinto ano do Ensino Fundamental (EF). Partindo dessa ideia, solicitei atuar no
primeiro ano do Ensino Fundamental (EF) com o objetivo de verificar as causas e “dores” desse
grupo de estudantes de modo a compreender o motivo pelo qual tais criancas ndo estavam se
alfabetizando na idade desejada, ou seja, havia uma expectativa de que tal fato ocorresse ao
final do referido ano letivo ou no ano seguinte.

No ano de 2020 fomos surpreendidos pela pandemia da Covid-19, quando trabalhei de
modo remoto. Em 2021 tivemos o ensino hibrido e, em 2022, os estudantes retornaram para a
modalidade presencial. Ciente da riqueza do momento para os estudos e pesquisas devido as
demandas relacionadas a aprendizagem e alfabetizacdo em periodo tdo inédito e controverso
me senti no dever de contribuir com meu conhecimento aplicando as técnicas, métodos e
conhecimento em prol de construir um caminho de sucesso para 0s estudantes, e que
considerassem suas experiéncias anteriores e o potencial para aprender ap6s tantos desafios
vividos.

Inicialmente a ideia do case iniciou como um forte desejo de ampliar a nota do IDEB da
nossa escola no ano de 2020 e encontrar solugdes para a progresséo eficaz e o sucesso escolar
de nossos alunos ja no primeiro ano do Ensino Fundamental (EF). No entanto, apos a pandemia,
houve a preocupacdo de alinhar todo o conhecimento e estudos para refletir sobre para onde
vamos com a formacdo de nossas criangcas num mundo midiatico, em constantes mudancgas e
aceleracdo das tecnologias, e que importancia a alfabetizacdo inicial das nossas criancas tém

nesse novo contexto politico, econdmico e social para além dos espacos geogréaficos da escola.
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3.3 Sujeitos do estudo

Os estudantes deste estudo sdo os responsaveis por fornecer as informacdes para analise
de dados empiricos. Para que fosse possivel atingir o objetivo desta pesquisa foi definido um
grupo de estudantes de 1° ano do Ensino Fundamental (EF) e sua professora. A turma é
constituida por criancas vindas de diferentes escolas de Educacdo Infantil (EI) do referido
municipio e fora dele, como por exemplo, um estudante vindo do municipio de
Floriandpolis/SC.

Contudo algumas criangas sairam?® da turma no primeiro semestre de 2022 devido a
transferéncia para outras escolas, alguns nem chegaram a frequentar a escola sendo transferidos
automaticamente pela Secretaria de Educacdo (SME) para uma outra Escola Municipal de
Ensino Fundamental (EMEF) ou foram matriculados no turno inverso na mesma escola.
Inicialmente tivemos dois alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), um deles foi
transferido no més de maio de 2022 para outra escola do municipio, geograficamente mais
préximo de sua casa conforme necessidades de locomocédo da familia. O segundo necessitou
trocar para o turno vespertino no més de junho de 2022 na mesma escola devido a organizagéo
familiar e rotina de terapias.

Portanto, o nimero de estudantes tem oscilado entre vinte e cinco e vinte e trés estudantes
de seis a sete anos de idade, sendo onze meninos e doze meninas (até o presente momento) e
uma professora/pesquisadora. Ha quatro estudantes com algum transtorno ou dificuldade de
aprendizagem ainda ndo identificados, um aluno repetente vindo de outra EMEF e com
encaminhamento do Conselho Tutelar (CT), e recentemente, um estudante com laudo de
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH).

Com isso, alguns estudantes com o critério de inclusdo tém seu horario de aula reduzido
semanalmente e, tambeém, tém o acompanhamento de uma Técnica de Educacéo Bésica (TEB)
ou monitora de inclus@o. Desses estudantes, somente os com TEA frequentam a sala de recursos
multifuncionais (SRM) no contraturno escolar. A turma do 1° ano demonstra ser ativa,
motivada, sdo alegres, curiosos e demonstram autonomia nas atividades de rotina. Gostam de
desafios, de atividades em grupos mais que individualmente ou em duplas, de atividades que
envolvam a matematica e materiais concretos, apreciam muito estar ao ar livre e brincar no

parquinho (necessitam desse momento a mais no planejamento semanal). Destacamos em

3 Consideramos pertinente registrar a rotatividade dos alunos em periodo de alfabetizacdo na referida rede de
ensino, como possivel alerta a descontinuidade das aprendizagens dos trabalhos iniciais de alfabetizacao.
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relacdo a turma as faltas justificadas em demasia ou muitas faltas sem justificativa havendo a
necessidade de chamar os familiares na escola para orientagcdo ou fazer a busca ativa. Os
referidos estudantes retornaram ao ambiente escolar no ano de 2022, ap6s o periodo de dois
anos de pandemia da COVID-19. Neste periodo de isolamento social e restricbes sanitarias
muitos desses estudantes ndo frequentaram os ambientes da El devido ao fechamento das
escolas ou impossibilidades de frequentar o ensino remoto. Poucos tiveram acesso as
plataformas digitais de ensino no periodo da pandemia tendo pouco ou restrito contato on-line

com suas professoras da EI.

3.4 Instrumentos de coleta de dados

Sendo esta uma pesquisa de natureza dos dados definida como qualitativa, a sua coleta
ocorreu em trés momentos. No primeiro momento, a coleta de dados da pesquisa de campo com
a utilizacdo de um diario de campo com as anota¢Ges empiricas da pesquisadora. E em um
segundo momento, a analise da construcdo da escrita dos alunos do 1° ano por meio do uso do
livro didatico adotado. Segundo Marconi e Lakatos (2022, p. 180) “a coleta de dados ¢ a etapa
da pesquisa em que se inicia a aplicagdo dos instrumentos elaborados e das técnicas
selecionadas, a fim de efetuar a coleta dos dados previstos”. E uma tarefa repetitiva e exaustiva,
que toma certo tempo, exige do pesquisador paciéncia, perseveranca e esforco pessoal, zelo no
registro de dados e planejamento anterior. (MARCONI; LAKATOS, 2022).

A escolha do diario de campo como instrumento da coleta de dados foi indicada por
tratarmos com criancas pequenas em fase de alfabetizacdo, portanto, é uma forma segura de
obter informac@es sobre o grupo, bem como dados relacionados a analise da escrita. Segundo
Zabalza (2004, p. 13, grifo do autor) “Os diérios de aula, sdo os documentos em que 0S
professores e professoras anotam suas impressdes sobre o que vai acontecendo nas suas
aulas”. Ainda o mesmo autor diz que: “Do ponto de vista metodologico, os “didrios” fazem
parte de enfoques ou linhas de pesquisa baseados em “documentos pessoais” ou “narragdes
autobiograficas”. (ZABALZA, 2004, p. 13, grifo do autor). Zabalza (2004) comenta que o
contetido dos diarios podem variar no conteudo, na regularidade que séo escritos e funcdes que
cumprem. Ressalta Zabalza (2004, p. 23, grifo do autor) que o uso do “diario de aula”: “[...]
segue dois caminhos: o diario (de alunos ou professores) usado como recurso para registrar o
andamento da aula e o di&rio como recurso voltado para a pesquisa e a avaliagdo dos processos

didaticos”. Zabalza (2004, p. 49) aponta que:
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[...] o diario em contextos muito diversos: pode se tratar de uma atividade inscrita em
um processo de pesquisa, pode ser algo realizado por iniciativa do préprio professor,
pode se tratar de uma atividade enquadrada em um processo formativo [...], pode se
tratar de um documento para analisar e avaliar os professores, etc. (ZABALZA, 2004,
p. 49).

De acordo com a visdo de Zabalza (2004) os registros feitos no diario representam a
reflexdo do professor sobre a sua atuacdo em sala de aula bem como as suas demandas e
enfrentamentos pessoais. Ou seja, para o autor, um diario de campo “[...] figura nele como
expressao da versdo que o professor da em sala de aula e da perspectiva pessoal da qual a
enfrenta”. (ZABALZA, 2004, p. 41).

Dito isso, o diario de campo desta pesquisadora contempla as observagdes gerais sobre
as caracteristicas do grupo do 1° ano do EF no ano de 2022, observagfes individuais de cada
crianca e 0 avangos dos niveis de escrita ao longo dos trimestres* do referido ano; observacoes
especificas das criancas relacionadas aos avangos da escrita com objetivo de alinhar e
desenvolver o planejamento das atividades/contetidos; as observagdes relativas ao uso dos
livros didaticos pelas criangas, o desenvolvimento da rotina de estudos e, também, a avaliacdo
externa® de lingua portuguesa.

O livro didatico sera utilizado como fonte de verificacdo dos limites e possibilidades do
Seu uso no processo de construcdo da escrita dos alunos em fase de alfabetizagdo. Ou seja,
observar se o livro didatico adotado como ferramenta pedagogica e a metodologia indicada nos
seus manuais estao alinhados com as propostas estabelecidas pela BNCC e, se contribui para o
processo de alfabetizacdo dos estudantes do 1° ano do EF. Para isso, serdo monitoradas,
registradas e analisadas as hipoteses de escrita dos estudantes, bem como, seré realizada uma
verificacdo da contribuicdo do livro enquanto ferramenta pedagogica com fins de alfabetizacéo.

3.5 Técnica de analise de dados

Os dados coletados serdo analisados por meio da técnica de analise de conteido proposta

4 A rede Municipal de Educacdo adota a avaliagdo trimestral para o ano letivo dos segmentos de Ensino
Fundamental (EF). Também, no ciclo de alfabetizacdo, que compreende as turmas de 1° e 3° anos, as avaliagles
sdo descritivas. Ou seja, € realizado um parecer descrevendo 0s processos de ensino-aprendizagem, evolugédo do
estudante e descrigdo dos contetidos trabalhados durante o periodo.

5 Durante o ano letivo de 2022 foram realizadas avaliacGes externas para monitorar a escrita, a fluéncia de leitura
e interpretacdo dos estudantes do 1° ano do EF. Tais avaliagcBes ocorreram trimestralmente com alguns diferenciais:
a avaliacdo externa “escrita” foi aplicada pela professora regente para toda a turma em data determinada pela
Secretaria de Educacio; a avaliacdao de “fluéncia de leitura e interpretacdo” foi aplicada individualmente e, por
outro, profissional da educagdo na escola. Ou seja, houve uma orientacdo especifica para as aplicages das
avaliacdes e, em determinado momento, ndo houve a mediagdo direta da professora regente da turma na mediacédo
das testagens.
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por Bardin (2021, p. 33), que define como sendo “[...] um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes”. Bardin (2021) diz ainda que andlise de conteudo “[...] € um método muito
empirico, dependente do tipo de “fala” a que se dedica e do tipo de interpretacao que se pretende
como objetivo.”. (BARDIN, 2021, p. 32, grifo da autora). Gil (2019, p. 108) complementa que:
“Os estudos de caso executados com rigor requerem a utilizagdo de fontes documentais,

entrevistas e observac¢des”. Gil (2019, p.108, grifo nosso) diz ser importante:

[...] para garantir a profundidade necessaria ao estudo e a inser¢do do caso em seu
contexto, bem como para conferir maior credibilidade aos resultados. Mediante
procedimentos diversos é que se torna possivel a triangulacdo, que contribui para
obter a corroboracéo do fato ou do fendmeno. (GIL, 2019, p.108, grifo nosso)

Neste sentido, hd pesquisas que possuem procedimentos semelhantes aos da pesquisa
classica. Contudo, conforme relata Gil (2019, p. 140) ha “pesquisas em que se privilegia a
discussdo em torno dos dados obtidos, de onde decorre a interpretagcdo de seus resultados”. Ou
seja, em diversos momentos o trabalho interpretativo é elaborado somente com base em dados
obtidos empiricamente. (GIL, 2019).

Segundo esclarecimentos de Marconi e Lakatos (2022, p. 182) “Uma vez manipulados os
dados e obtidos os resultados, o passo seguinte é sua analise e interpretacdo, constituindo-se

ambas no nucleo central da pesquisa”. De acordo com Bardin (2021)

A anélise de contetido é um conjunto de técnicas de anélise das comunicagdes. Ndo
se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, serd
um 0nico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e
adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as comunica¢fes (BARDIN, 2021,
p. 33).

Desta forma, orienta Bardin (2021, p. 121) que “As diferentes fases da analise de
conteudo, tal como o inquérito socioldgico ou a experimentacdo, organizam-se em torno de trés
polos cronoldgicos: 1) a pré-analise; 2) a exploracdo do material; e 3) o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretagdo. Para a autora “¢ a fase de organizagdo propriamente
dita”. (BARDIN, p. 121) Diz ainda que, “Geralmente, esta primeira fase possui trés missoes: a
escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulacdo das hipdteses e dos
objetivos e a elaboragdo de indicadores que fundamentem a interpretagdo final.”. (BARDIN,
2021, p. 121, grifo da autora).

Nos estudos de Bardin (2016), sdo identificadas trés etapas cronoldgicas distintas na
anélise de conteudo:

e A pré-analise: se constitui na organizagédo das informac0es e estruturacdo das ideias
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iniciais a partir do tema de pesquisa, mas, para tal, necessita executar 0s seguintes
passos: a leitura flutuante, a escolha dos documentos, a formulacéo das hipoteses e dos
objectivos, a referenciacdo dos indices e a elaboracao de indicadores e a preparagéao
do material.

e A exploracdo do material: fase que consiste essencialmente nas operagdes de
codificacdo, decomposicdo ou enumeragcdo, em funcdo de regras previamente
formuladas.

e O tratamento dos resultados obtidos e interpretacédo: os resultados brutos sao
tratados de maneira a serem significativos e validos.

Dessa forma, para uma melhor compreensao, a figura 10. Estrutura da andlise de dados

da pesquisa abaixo representa como as etapas do desenvolvimento de uma anélise se

apresentam neste processo.

Figura 10 - Estrutura da analise de dados da pesquisa

’ o [ Leitura "flutuante" ]
Pré-analise

Escolha dos
documentos

Analise de
conteudo

Exploragdo do material

Formulagéao das
hipoteses/objetivos

Tratamento dos Referenciagéo dos
resultados indices/elaboragao
de indicadores

obtidos/interpretagao

Preparagéao do
material

Fonte: elaborado pela autora a partir de Bardin (2021, p. 121-127).
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Desse modo, apresentamos inicialmente a leitura “flutuante” na qual Bardin (2021, p.
122) define da seguinte forma: "A primeira actividade consiste em estabelecer contacto com os
documentos a analisar e em conhecer o texto, deixando-se invadir por impressdes e
orientagdes”. A partir dessa leitura, o tema vai se tornando mais consistente e dai surgirdo
hipoteses emergentes, proposicdo de teorias e possiveis aplicacfes de técnicas relacionadas ao
material coletado. (BARDIN, 2021). Apos esta fase é chegado o momento da escolha dos
documentos de anéalise que Bardin (2021) define como uma gama de documentos que pode ser
analisada a priori. Ou, ainda, “[...] o objetivo ¢ determinado e, por conseguinte, convém
escolher o universo de documentos susceptiveis de fornecer informagfes sobre o problema
levantado” (BARDIN, 2021, p. 122). Estando demarcado os documentos Bardin (2021, p. 122)
orienta que “[...] ¢ muitas vezes necessario proceder-se a constituicdo de um corpus. O corpus,
portanto, é o conjunto documental que sera submetido a analise. Para tanto, é necessario que
algumas regras sejam observadas, como por exemplo: regra da exaustividade, regra da
representatividade, regra da homogeneidade e a regra de pertinéncia. O quadro 09 - Corpus

analitico abaixo descreve um pouco cada uma das regras.

Quadro 09 - Corpus analitico

Regras Descricdo
Uma vez definido o campo do corpus € preciso ter-se em conta todos o0s
e Exaustividade elementos desse corpus. Ou seja, essa regra é completada pela de néo-

seletividade.

A amostragem diz-se rigorosa se a amostra for uma parte representativa

* Representatividade do universo inicial

Os documentos retidos devem ser homogéneos, obedecer a critérios
e Homogeneidade precisos de escolha e ndo apresentar demasiada singularidade fora destes
critérios de escolha.

Os documentos retidos devem ser adequados, enquanto fonte de
e Pertinéncia informagdo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a
analise.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Bardin (2021, p. 122-124).

Apos teremos a formulacdo das hipoteses e objetivos que na concep¢do de Bardin
(2021) uma hipétese € aquilo que afirmamos de forma proviséria e, que ao final, se confirmara
ou ndo, apos os procedimentos de analise. Em relacdo ao objetivo diz Bardin (2021, p. 124)
“[...] é a finalidade geral a que nos propomos [...], 0 quadro tedrico e/ou pragmatico, no qual 0s

resultados obtidos serdo utilizados”. Seguindo faremos a referenciacdo dos indices e a
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elaboracéo de indicadores na qual Bardin (2021) orienta,

Se se considerarem os textos uma manifestacao que contém indices que a analise vai
fazer falar, o trabalho preparatorio sera o da escolha destes - em funcéao das hip6teses,
caso elas estejam determinadas - e sua organizacdo sistematica em indicadores.
(BARDIN, 2021, p. 126).

Portanto Bardin (2021, p. 126) afirma que “[...] o indice pode ser a mengao explicita de
um tema numa mensagem’’. Ou seja, o tema ¢ aquilo que possui mais relevancia para o locutor
guanto mais frequentemente é repetido. Ja o indicador corresponde sobre qual a frequéncia de
aparicdo (relativa ou absoluta) deste tema, com relacdo a outros. Bardin (2021, p. 126)
complementa dizendo que “[...] certificamo-nos da eficécia e da pertinéncia dos indicadores
testando-os em algumas passagens ou em alguns elementos dos documentos (pré-teste de
analise)”. E, por conseguinte, teremos a preparacao do material que deve ser reunido para a
analise atentando para sua posterior preparagdo formal ou “edi¢do”. Também, no caso do
tratamento informético, o material deve ser preparado e codificado segundo as possibilidades
de leitura do computador ou segundo as instru¢fes do programa.

Ao final faremos o tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo que Bardin
(2021) recomenda que tenha certo rigor, que o0s resultados sejam submetidos a provas
estatisticas ou testes de validacdo. Segundo a autora, "Os resultados em bruto séo tratados de
maneira a serem significativos (“falantes”) e validos”. (BARDIN, 2021, p. 127). Podendo ser
utilizadas operacdes estatisticas simples (percentagens), complexas (analise factorial), quadros
de resultados, diagramas, figuras e modelos, que sintetizam e ddo énfase as informacGes
disponibilizadas na anélise. (BARDIN, 2021). Com esses dados significativos e validados
pode-se propor inferéncias e interpretacdes relacionadas aos objetivos previstos ou, até mesmo,
se deparar com novas descobertas.

A partir do referencial teérico do projeto, bem como dos objetivos que se busca alcancar,
as categorias prévias eleitas para a analise de dados foram: “limites do livro didatico na
construgao da escrita” e “possibilidades do livro didatico na construgdo da escrita”. Segundo as
orientagdes de Bardin (2021, p. 145) “a categorizacdo é uma operacgdo de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto o género (analogia), com os critérios previamente
definidos”. A autora afirma que a categorizac¢do ¢ algo habitual na nossa vida diaria. Bardin
(2021, p. 146) aponta que: “A categorizacdo ¢ um processo de tipo estruturalista e comporta
duas etapas: 1) o inventario: isolar os elementos; 2) a classificacdo: repartir os elementos, e,

portanto, procurar ou impor uma certa organizagcdo as mensagens. Para a autora um conjunto
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de categorias precisa conter “qualidades”, as quais mostraremos de forma simplificada no

quadro 10.
Quadro 10 - Qualidade das categorias
Qualidades ‘ Descricao \
e A exclusdo muatua Estipula que cada elemento ndo pode existir em mais de uma divisdo.
e A homogeneidade O principio de exclusdo mUtua depende da homogeneidade das categorias.

Uma categoria é considerada pertinente quando esta adaptada ao material
de andlise escolhido, e quando pertence ao quadro tedrico definido.

A pertinéncia

As diferentes partes de um mesmo material, ao qual se aplica a mesma
A objectividade e a fidelidade | grelha categorial, devem ser codificadas da mesma maneira, mesmo
guando submetidas a véarias analises.

Um conjunto de categorias é produtivo se fornece resultados férteis:

© A prEelREeE férteis em indices de inferéncias, em hipdteses novas e em dados exactos.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Bardin (2021, p. 147-148).

Apesar de ndo ser uma etapa obrigatéria de toda a analise de conteldo, a categorizacdo
como uma operacdo de classificacdo perpassa em tal processo na maioria das vezes. (Yin,
2015)

3.6 Relevancia, problema e objetivos do estudo

O problema de pesquisa que d& origem a presente dissertacdo encontra-se assim
delineado: Quais sdo os limites e as possibilidades da utilizacdo do livro didatico, no ano de
2022, no processo de construcdo da escrita dos alunos de uma turma de 1° ano do ensino

fundamental de uma escola pertencente a rede municipal de ensino de Canoas/RS, Brasil?
3.6.1 Objetivo geral

A partir do problema de pesquisa originou-se o objetivo geral: Problematizar os limites e
as possibilidades da utilizacdo do livro didatico, no ano de 2022, no processo de construcdo da
escrita dos alunos de uma turma de 1° ano do ensino fundamental de uma escola pertencente a

rede municipal de ensino de Canoas/RS, Brasil.

3.6.2 Objetivos especificos
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a) categorizar o nivel de escrita dos estudantes de uma turma de 1° ano, em 2022, do
ensino fundamental de uma escola pertencente a rede municipal de ensino de
Canoas/RS, Brasil.

b) historicizar o surgimento do livro didatico e suas possibilidades para os alunos em
fase de alfabetizagéo.

c) analisar os limites e as possibilidades da utilizacdo dos livros didaticos no processo
de construcdo da escrita dos alunos de uma turma de 1° ano, em 2022, do ensino
fundamental de uma escola pertencente a rede municipal de ensino de Canoas/RS,
Brasil.

3.6.3 Relevancia pessoal-profissional

Nas minhas memorias® de infancia lembro da casa simples dos meus pais, de madeira,
com poucos comodos, mas que tinha um quintal imenso com arvores frutiferas: bergamota,
laranja de “umbigo”, limao, laranja lima e, ainda tinha uma frondosa arvore de goiabeira que
pertencia a vizinha, mas que seus galhos pendiam para 0 nosso muro e caiam no chdo do nosso
quintal. Adorava subir no muro e escalar a goiabeira e |4 do alto ficar olhando tudo ao redor.
Ainda posso sentir esses cheiros, lembrar das texturas, das traquinagens com meus irm&os nesse
espaco que era meu lar na infancia.

Sou filha mais velha de uma familia com seis irmé&os, trés meninas e trés meninos, com
diferenga de idade entre dois a trés anos. Era uma “escadinha” como diziam os conhecidos dos
meus pais. Viviamos uma época de brincadeiras no quintal de casa e na rua, na ida e vinda na
casa dos vizinhos, onde tinhamos amigos, era praticamente uma aldeia numa rua. Estdvamos
protegidos por todos que ali moravam, todos se conheciam, sabiam da vida um do outro, a gente
podia ir e vir em seguranca naquele territorio da infancia na década de 80.

Desta fase lembro que éramos muito inventivos, eu a “mais velha” do grupo de criancas
sempre inventava as brincadeiras e agregava 0s mais novos. Uma das nossas preferidas, além
de subir em arvores, era fazer “teatrinho” ou “escolinha” no quintal das nossas casas. Quase
sempre eu era a professora, meus irmaos, que ndo eram poucos, acrescentando as criangas da
vizinhanga que compunham a sala de aula ao ar livre, meus alunos. Apos o teatro ou a escola

que encenavamos havia lanchinho, bolacha com “ki-suco” servidos numa bandeja por alguma

® Este topico me permite escrever em primeira pessoa, pois se trata de experiéncias pessoais.
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das maes. Era uma diversdo, depois iamos brincar, fazer as tarefas, tomar banho, coisas
corriqueiras e simples da vida.

Outros dois momentos que marcaram minha vida foram protagonizados pela minha mée
e minha avé materna. Lembro de meus pais terem dificuldades financeiras na época, no entanto,
nos ofereceram a colecdo dos contos de fadas e dos Irmdos Grimm e minha mée contava as
historias antes de dormirmos. Eu era encantada por aqueles livros de capa dura verde e letras
douradas, com as ilustragcdes encantadoras e infantis, aqueles livros tinham cheiro, eram meu
"refugio” preferido, eu vivia aquelas aventuras, me encantava, sonhava com uma vida melhor
no futuro. Nesses momentos de contacdo de histérias iamos para a cama dos meus pais com a
minha mée, aquelas seis criangas empoleiradas, escutava a voz cadenciada da minha mée
contando as histdrias, ela fazia as vozes dos personagens, n0s escutdvamos atentos e curiosos,
gueriamos muitas vezes a repeticdo dessa ou daquela historia e, por fim, a despedida e iamos
dormir em nossos beliches.

A minha avé materna, que hoje estd in memorian, € um capitulo especial da minha vida
pois foi quem me inspirou a ser “professora”. Minha avd era uma pessoa semianalfabeta,
completou até 0 4° ano de escolarizacdo da sua época, mas era uma pessoa que gostava de
conversar, era curiosa por natureza, amava os livros e gostava muito de ler, principalmente,
jornais e livros de historias antigas e do mundo. Minha av6 gostava do passado e, também
apreciava o futuro, queria saber sempre mais e tinha mente agil. Lembro que ela me deu um
caderno para que eu colocasse minhas ideias, meus escritos. Entdo passei a criar historias com
0s personagens das capas e, mais tarde, na adolescéncia, escrevi cadernos de poesia. Quando
finalizei 0 ensino médio minha avé via em mim uma auténtica e promissora professora e passou
a me incentivar a seguir a carreira na universidade. Tinhamos muitas coisas em comum, e um
grande amor uma pela outra, foi o incentivo dela que me tornou a educadora que sou nos dias
atuais.

Inicialmente minha trajetéria ndo foi na area da educacao, pois precisava trabalhar desde
muito cedo, aos quinze anos, momento que fiz diferentes atividades: recepcionista e telefonista
e servicos burocraticos de escritorio. Quando finalizei o ensino médio acabei optando por fazer
um curso técnico em hotelaria, no entanto o tempo me mostrou que aquele ndo era 0 meu
caminho. Foi entdo que fiz o vestibular em pedagogia e iniciei os estudos, inicialmente na
Universidade La Salle/Canoas-RS onde cursei um semestre e, apos prestei novo vestibular na
Universidade Pontificia Catélica (PUC/RS) onde segui meus estudos em pedagogia até me
formar. Nessa época trabalhava numa escola de educacdo infantil (mesmo sem ter a formacéo),

com criangas de zero a seis anos em turno integral e estudava a noite, ambas as atividades no
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municipio de Porto Alegre/RS. E, retornava para o municipio de Canoas, onde residia, sendo
esta a rotina até o final da licenciatura nesta universidade.

Apdbs este periodo me mudei para o estado de Santa Catarina/SC, na cidade de
Florianopolis onde tive a oportunidade de trabalhar em escolas de referéncia, dentre elas o
Colégio Catarinense da ordem jesuita o0 qual permaneci durante onze anos. Neste periodo
desenvolvi atividades com a Educacéo Infantil, criancas do maternal 1, na faixa de 4 a 5 anos.
Tive a oportunidade de trabalhar em equipes e desenvolver projetos inéditos em colaboracao
com colegas da mesma equipe pois haviam quatro turmas de maternal 11 em cada turno. Nesta
fase da vida lecionava no periodo vinte horas no turno matutino, construi minha casa propria,
tive meus dois filhos e conclui duas pds-graduacées. Foi um periodo bastante intenso e muito
feliz da minha vida, também momento de conquistas pessoais e sonhos realizados.

No ultimo ano que morei em Floriandpolis/SC, trabalhei numa escola bilingue, a Vila
Olimpia, onde acompanhei o desenvolvimento inicial de abertura, mas minha trajetoria foi curta
nesse periodo, apenas um ano. Na sequéncia fiz concurso, no final do ano, para atuacdo no
municipio de Canoas/RS, minha cidade natal, como professora PEB | (Professor de Educacéo
Basica 1), que corresponde as modalidades de Educacédo Infantil (EI) ao Ensino Fundamental
(EF). Fiz na época a selecéo, fui classificada na primeira chamada em 16° lugar tendo que me
mudar as pressas em janeiro do ano seguinte para me apresentar em margo para 0S
procedimentos de ingresso no servico publico.

Desta forma, iniciei em escola de (El) na qual permaneci por um semestre, na sequéncia
fui realocada para uma escola de (EF) em bairro da periferia de Canoas/RS, onde permaneci
por um ano e meio trabalhando num formato inspirado na Escola da Ponte (Portugal) onde as
salas de aula ndo tinham paredes divisorias, as turmas de 3° ano eram misturadas e as
professoras trabalhavam de forma colaborativa. No ano seguinte, segui com a turma para o 4°
ano com o objetivo de implementar o sistema compartilhado e “sem paredes” junto as novas
professoras. Contudo nesta época tive minha carga horéaria reduzida devido aos cuidados com
a minha filha que tem deficiéncia e tive minha vaga cedida a Secretaria de Educagdo. Apos esta
troca conheci a escola que trabalho atualmente e nas quais ja lecionei com turmas de 3°, 4° e 5°
anos e, por ultimo, os primeiros anos.

Como ja foi dito, atuo numa escola publica e municipal, com um grupo de estudantes do
1° ano do ensino fundamental. Quando crianca passei por momentos de reprovacéo escolar e,
qguando cheguei na fase adulta, encontrei na profissdo de pedagoga e psicopedagoga a
motivacao para contribuir com as criangas na fase de alfabetizacdo. Sendo assim, minha misséo

é contribuir com a alfabetizacdo inicial para que tenham mais qualidade de vida e sejam
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valorizadas nas suas potencialidades e tornem-se cidaddos responsaveis e ajam com autonomia
no mundo.

Nesta caminhada enquanto educadora preciso aprender, reaprender, desaprender e refazer
meus discursos em praticas que ousem desafiar-me como um ser que sendo incompleto
necessita de adaptacdes e novas aprendizagens. Concordo com Freire (2020, p. 67) quando diz
que “Como professor preciso me mover com clareza na minha pratica” e complemento com o
autor Moran (2018, p. 31) na seguinte afirmacdo: "A educacdo de qualidade nos ajuda a
construir historias relevantes. A pessoa motivada para aprender consegue evoluir mais e
desenvolver um projeto de vida mais significativo”. Com isso, compreendo que dar
continuidade aos estudos e pesquisas me levara a exceléncia na profissdo que defini como
misséo de vida.

Dito isso, acredito que repensar novas praticas metodologicas que contribuam com a vida
das infancias promovendo a aprendizagem significativa, com qualidade, fundamentada em
principios éticos, fomentada por préticas e discursos que levem a autonomia, criticidade,
liberdade e compromisso com a permanéncia, percurso e qualidade na educacdo basica nos
levardo a niveis mais altos de escolarizacdo. Também, a formacéo continuada do professor deve
fomentar nele a busca pelo que ainda ndo sabe, por aquilo que ainda é uma utopia criando
situacdes futuras para que a educacéo seja elevada a seu nivel maior de exceléncia, de inovacéo,
de humanizacdo e, sustentabilidade planetaria.

A alfabetizacdo de criangas pequenas tem sido um desafio pessoal, pois me vejo em cada
crianca com a qual trabalho no meu dia-a-dia na escola. Ja fui esta crianca, ja estive neste lugar,
ja senti as dores de uma alfabetizacdo tradicional, j& sofri repeténcias no Ensino Fundamental
(EF), ja fui desmerecida naquilo que sabia, ja fui rotulada como crianga “problema”, ja tive
minha estima rebaixada por profissionais despreparados para lidar com periodo da vida téo
delicado, ja chorei, ja tive aqueles “brancos” em dia de prova, ja colei porque de outra forma
talvez ndo sairia da escola, ja me escondi no fundo da sala, jA& me calei para ndo chamar a
atencdo, sim, eu ja fui esta crianca sentada nos bancos da escola tradicional. Agora eu preciso
modificar o rumo desta historia para ndo ser esse professor que ainda vive nas minhas

memoarias.

3.6.4 Relevancia académico-cientifica

A principal motivacdo para realizar o mestrado é ser uma educadora que possa contribuir

na vida das criangas e suas infancias, bem como, uma profissional relevante para a comunidade
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em que atuo. Com isso, desejo contribuir com o que recebi na educagdo publica, onde iniciei
minha trajetoria pessoal de estudos, do “jardim de infancia” nomenclatura da época - até o
segundo grau “cientifico”. O momento profissional na qual me encontro me desafia a buscar
novos conhecimentos, proporcionado por pesquisas e pelo apoio docente na Universidade.

No contexto profissional, com mestrado terei mais condi¢des para desenvolver agdes que
impactem de forma positiva na educacdo modificando a estrutura vigente com propostas mais
diferenciadas e atualizadas. Atualmente a rede na qual trabalho apresenta uma proposta, na
minha opinido, pouco flexivel devido ao material pedagogico utilizado, planejamentos
formatados e formagdes docentes estruturadas de forma linear e hierarquizada, oferecendo
poucas margens para a inovacao, criatividade e inventividade do professor em sala de aula.

O fato de ser professora ha vinte anos me motiva a deixar um legado na educacao das
infancias. Para isso, tenho me aproximado da Universidade Unilasalle em Canoas/RS, faz dois
anos e meio e ingressado no grupo de pesquisa Gestdo Educacional em Diferentes Contextos
como pesquisadora voluntaria na qual tenho tido a oportunidade de estudar e desenvolver a
escrita atraves de artigos cientificos. Esta pratica de trocas entre pares - professores e alunos-
pesquisadores de diferentes areas do conhecimento - tém reforcado a minha vontade de estar
neste ambiente contribuindo para as pesquisas na area educacional, especificamente a Educacédo
Basica. Ap6s este momento tdo singular de pandemia mundial, a educacdo é cada vez mais
relevante na vida das criancas brasileiras. Sao as criangas a esperanca e o futuro do nosso pais,
responsaveis pela sustentabilidade da vida futura no nosso Planeta Terra.

Desse modo, torna-se importante apresentar a relevancia académico-cientifica dos
estudos sobre a alfabetizagdo no 1° ano do Ensino Fundamental dentro do campo do
conhecimento, pois é fundamental trazer a analise da revisdo das pesquisas académicas ja
realizadas, de forma a expor a originalidade da tematica investigada. Por este motivo, no
periodo de 14 de maio a 22 de maio de 2020 se executou a revisao das pesquisas académicas ja
realizadas por meio dos bancos de dados cientificos da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertaces (BDTD) e Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), buscando dissertacfes de mestrado, defendidas no periodo de cinco anos, ou seja, no
espaco temporal a contar do ano de 2016 até 2021. A escolha deste periodo se da na intencdo
de trazer um olhar mais contemporaneo acerca da tematica estudada, principalmente, com o
evento inedito da pandemia mundial da COVID-19 e a implementagcdo das tecnologias e
plataformas digitais nas escolas, bem como o surgimento das metodologias ativas. Logo esta
investigacdo em pesquisas académicas ja realizadas segue conforme roteiro definido na figura

11, representada abaixo.
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Figura 11 - Originalidade da tematica

ORIGINALIDADE
DA TEMATICA

FATOR EXCLUSAO

Artigos repetidos, teses doutorado

ACHADOS DAS PESQUISAS

Leitura dos titulos e resumos, selecdo das
dissertaces relevantes ao estudo

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa (2022).

Isto posto, a pesquisa no banco de dados cientificos se iniciou pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e para que fosse possivel a realizacdo
desta busca por pesquisas ja realizadas, utilizou-se de descritores conexos a tematica desta
pesquisa. Os filtros utilizados nesta busca foram: em dissertacfes de mestrado, area de
conhecimento: educacdo, area de concentracdo: educacao e, programa: educacgdo. Desta forma,
se inseriu primeiramente na busca avangada no banco de dados cientificos os descritores livro
didatico (entre aspas) OR construcao da escrita (entre aspas) resultando em duas dissertacoes;
a segunda busca por meio dos descritores livro didatico (entre aspas) OR aquisi¢do da escrita
(entre aspas), que resultou em nenhuma dissertacéo; na terceira busca utilizou-se os descritores
livro didatico (entre aspas) OR fases da escrita (entre aspas), que resultou em uma dissertagéo;
na quarta busca usamos os descritores livro didatico (entre aspas) OR alfabetizacéo (entre
aspas), que resultou trés dissertacdes; na quinta busca usamos os descritores livro didatico (entre
aspas) OR alfabetizagdo e letramento (entre aspas) encontrando nenhum resultado; na sexta
busca usamos os descritores livro didatico (entre aspas) OR ciclo de alfabetizagéo (entre aspas)
sem nenhum resultado; na sétima busca usamos os descritores livro didatico (entre aspas) OR

psicogénese da lingua escrita sem resultados. Do total de dez trabalhos encontrados foram
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descartados trés que estavam em duplicidade. Apoés realizou-se a leitura dos titulos e resumos
para verificacdo da relevancia com a pesquisa e destes foram descartados mais quatro trabalhos.
Por fim, se obteve como resultado trés dissertagdes com aderéncia a pesquisa. O quadro 11,
abaixo, apresenta um panorama dos achados na referida plataforma de busca, bem como seu

quadro teodrico.

Quadro 11 - Resultados de descritores na CAPES

Autor(es)

Titulo

Tipo/ano

Instituicdo de

Principais achados

RODRIGUES,
Patricia Tassi

O trabalho com a
leitura no livro
didatico do 2° ano
do ensino
fundamental I:
uma analise das
questdes de
interpretacdo do
género conto

Dissertagdo
(2018)

Ensino Superior

Universidade Séo
Francisco (USF) -
SP

O livro didatico apresenta
estratégias de leitura, mas
sobressaem as atividades de
decodificacgéo.

A necessidade de o
professor desenvolver um
trabalho com letramento.
Estudantes necessitam se
sentir inseridos e ativos nas
praticas sociais das quais
participam.

AGUIAR,
Fabiano Sales
de

Concepcoes
tedricas e Praticas
de alfabetizacéo e
letramento de
alfabetizadoras
do Municipio de
Nova-Mamoré-
RO

Dissertagdo
(2018)

Universidade
Federal de
Rond6nia (UNIR)
-RO

Os dados indicaram que as
professoras compreendem a
alfabetizacdo como o
processo de apropriacdo do
cédigo escrito, concepcao
que se relaciona com 0s
ideais de um processo de
aquisicdlo  do  sistema
convencional de uma

escrita alfabética e
ortogréafica.
Ja as ideias sobre o

letramento estdo préximas
ao entendimento do ensino
relacionado a uma prética
social de uso da leitura e da
escrita.

Nas falas das educadoras
em questdo ndo se vé uma
conexao entre alfabetizacéo
e letramento.

E possivel perceber que as
professoras interpretam a
alfabetizacdo como um fim
€ nd0 como um processo em
constante  construgdo, e
tratam o letramento como
um método didatico pré-
estabelecido para o trabalho
com textos de circulagdo
social.
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SILVA, Marco | Consciéncia Dissertacdo Universidade do|e A estimulacdo das
Cesar  Kruger | fonoldgica e | (2018) Estado de Santa habilidades de consciéncia
da relagdes Catarina fonoldgica, especialmente

Grafema-Fonema
na alfabetizaco:
contribui¢bes de
um programa de
ensino

(UDESC) - SC

as de consciéncia fonémica,
contribui

significativamente para o
bom  desempenho das
criangas no processo de

alfabetizacéo.

e Dificuldades no
desenvolvimento da
consciéncia fonémica

podem acarretar problemas
na aprendizagem da leitura.
e O conhecimento  das
relagBes grafema-fonema e
a consciéncia fonémica séo

essenciais para a
aprendizagem da lingua
escrita.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa (2022).

De acordo com Rodrigues (2018) e Aguiar (2018) e Rodrigues (2018) ha lacunas nos
materiais didaticos nas quais percebem uma limitacdo nas atividades de leitura que limitam-se
a decodificagdo. Ou seja, percebem que a leitura nos livros didaticos se limita a associacdo entre
fonema e grafema e a localizacdo de informacdes no texto nas atividades relacionadas a
interpretacdo textual. Desta forma, os exercicios oferecidos nos materiais didaticos nédo
envolvem a procura de significados oferecendo puramente exercicios mecanicos, que ndo
favorecem a formacdo de um leitor critico, por tratar o ato de ler e escrever como pura
memorizagdo. Portanto, sinalizam a importancia de diversificar tais estratégias.

Neste mesmo contexto Aguiar (2018) acrescenta que os professores tém uma
compreensdo restrita dos processos de ensino da lingua escrita, ainda ligada ao entendimento
de que o0 ensino da leitura e escrita se desenvolvem com atividades que priorizem a codificacédo
e decodificacdo de palavras. Ja para Silva (2018) os processos de alfabetizacdo podem ser
alcancados com o ensino de habilidades de consciéncia fonologica e das correspondéncias
grafema-fonema. Afirma ainda, que tais conhecimentos sdo fatores essenciais no processo de
alfabetizacéo e que ha necessidade de aprofundar os entendimentos a respeito da aprendizagem
da lingua escrita.

Convergem Rodrigues (2018) e Aguiar (2018) que o método precisa ser visto como uma
ferramenta para os alfabetizadores e, o livro didatico, considerado apenas mais um instrumento,
uma das multiplas ferramentas de ensino. Aponta Aguiar (2018) que h& por parte dos

professores um apreco aos meétodos tradicionais de ensino e reforca a ideia de que existem
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praticas que funcionam em uma determinada época, mas que ndo funcionam em outra. E, que,
atualmente os métodos de alfabetizacdo priorizam a compreensdo e ndo somente a grafia das
palavras havendo a necessidade de mais estudos sobre as teorias e praticas desenvolvidas em
sala de aula, para que tenhamos conhecimentos mais profundos sobre o que se desenvolve no
cotidiano da sala de aula.

Na concepcao Aguiar (2018) o problema ndo esta na escolha do método, mas na falta de
compreensdo de alguns alfabetizadores sobre 0 que diz cada um e de suas contribui¢des para o
processo de ensino. Diz ainda, que os professores tém uma visdo restrita dos processos de
alfabetizacdo, herdada dos métodos sintéticos e analiticos que caracterizavam os processos de
leitura e compreensdo como separados, no entendimento que primeiro o estudante aprende a ler
e escrever e, sO depois compreende 0 que escreveu. O autor encontrou lacunas em teorias e
métodos que contribuem nos processos de alfabetizar letrando.

Rodrigues (2018), Silva (2018) e Aguiar (2018) dialogam no sentido de que ha uma
necessidade de politicas publicas voltadas a formacdo inicial e continuada destinadas aos
professores de alfabetizacao, que valorizem os saberes docentes articulando-0s com as teorias
e ampliem suas estratégias de trabalho. Afirmam que havera lacunas que o alfabetizador, muitas
vezes, terd que resolver por meio de um estudo continuo e de reflexdo sobre suas praticas
pedagogicas. Aponta Silva (2018) que o trabalho dos professores com estudantes em
alfabetizac@o na escola precisa ser subsidiado por conhecimentos mais consistentes e seguros,
para que os estudantes aprendam de forma mais efetiva e possam, desta forma, exercer a sua
plena cidadania.

Seguindo esta mesma linha de raciocinio Aguiar (2018) afirma que somente a
participacdo na formacdo inicial e continuada ndo da ao professor condicGes suficientes para a
promocdo de mudancas no campo da alfabetizacdo. Aponta, também, a necessidade de se ter
um dominio das técnicas pedagdgicas e conhecimentos linguisticos da lingua, tanto como meio
de comunica¢do quanto como objeto de analise; ter oportunidades de momentos de estudos na
escola, organizados pela gestdo, sanando davidas dos alfabetizadores e compartilhando préaticas
de alfabetizacdo com os demais; e que 0s conhecimentos passados nos cursos de formacao
sejam sistematizados na escola, 0 que geralmente, ndo acontece.

A partir desta analise dos autores podemos concluir que existem lacunas na producéo de
materiais didaticos dirigidos a alfabetizacdo que reproduzem um ensino mecanizado e de
memorizagdo. Também pudemos verificar a parca interacdo infantil no uso do material didatico
e a limitada oportunidade que se d& a crianca de exercer seu pensamento critico e reflexivo.

Outro ponto importante é que ha necessidade de entendimento e aprofundamento da nossa



101

lingua: falada e, principalmente escrita, no entendimento mais aprofundado de suas nuances,
modalidades e analises.

Outra lacuna de pesquisa apontada pelos pesquisadores trata sobre os métodos de ensino,
onde percebe-se a caréncia da diversificagdo nas estratégias de ensino-aprendizagem,
principalmente, as voltadas para a fase de alfabetizacdo. H& que se ter esclarecimentos de que
0s métodos sdo ferramentas de trabalho nas quais o educador pode langar médo durante as aulas
conforme as necessidades de cada grupo de estudantes. Da mesma forma, o livro didatico
precisa ser visto como um instrumento ou ferramenta de trabalho dentre tantas outras oferecidas
como suporte pedagogico. Ou seja, ha necessidade de conhecer multiplas ferramentas de ensino
e propor outras acGes metodoldgicas que ndo as tradicionais, que tém sido priorizadas na
atualidade.

Mais um ponto que chama a atencdo nas pesquisas que diz respeito, ainda, aos métodos
de ensino, que aponta o conhecimento restrito dos professores em relacdo ao conceito e,
possiveis contribui¢des que cada um deles traz aos processos de ensino-aprendizagem na fase
de alfabetizacdo. Se o problema ndo é o método em si, temos uma situacdo que € a falta de
conhecimento em teorias, praticas e métodos de alfabetizacao.

Outra falha apontada é a falta de politicas publicas voltadas a formagdo inicial e
continuada destinada aos professores, principalmente, os professores alfabetizadores. Ha4 uma
urgéncia na valorizacdo dos saberes docentes articulado a teorias que ampliem suas estratégias
de trabalho. Para isso, se faz necessario subsidiar os professores com estudos e conhecimentos
baseados em evidéncias cientificas, metodologias mais diversificadas e voltadas para seu
tempo, para que possam exercer sua plena cidadania.

Prosseguindo no levantamento das pesquisas ja realizadas, temos o banco de dados
cientifico da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Os filtros utilizados
nesta busca foram: em dissertacfes de mestrado e busca avancada.

Desta maneira, se inseriu primeiramente na busca avangada no banco de dados cientificos
os descritores livro didatico (entre aspas) OR construcéo da escrita (entre aspas) resultando
em treze dissertagdes; a segunda busca por meio dos descritores livro didatico (entre aspas)
OR alfabetizagéo (entre aspas), que resultou em dezoito dissertagcdes; na terceira busca
utilizou-se os descritores livro didatico (entre aspas) OR psicogénese da lingua escrita (entre
aspas), que resultou em onze dissertagdes; na quarta busca usamos os descritores livro didatico
(entre aspas) OR aquisicao da escrita (entre aspas), que resultou nenhuma dissertacédo; na
quinta busca usamos os descritores livro didatico (entre aspas) OR alfabetizacéo e letramento

(entre aspas) encontrando dois resultados; na sexta busca usamos os descritores livro didatico
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(entre aspas) OR lingua escrita (entre aspas) com um resultado; na sétima busca usamos 0s
descritores livro didatico (entre aspas) OR fases da escrita sem resultados e, por ultimo livro
didatico (entre aspas) OR ciclo de alfabetizacdo (entre aspas) que resultou sete dissertacdes .
Do total de cinquenta e dois trabalhos encontrados foram descartados nove que estavam em
duplicidade. Apos realizou-se a leitura dos titulos e resumos para verifica¢do da relevancia com
a pesquisa e destes foram descartados mais trinta e quatro trabalhos. Por fim, se obteve como
resultado nove dissertacdes com aderéncia a pesquisa. O quadro 12, abaixo, apresenta um

panorama dos achados na referida plataforma de busca, bem como seu quadro tedrico.

Quadro 12 - Resultados de descritores na BDTD

Instituicéo de
Ensino Superior

Autor(es) Titulo Tipo/ano

Principais achados

MARIN, Lara [ A cultura no | Dissertacdo | Universidade de | @ Os livros didaticos participam do
Chaud discurso  dos | (2019) S&o Paulo (USP) - processo civilizador, selecionando
Palacios livros didaticos SP e transmitindo valores culturais,
civis, morais e nacionais, além de
legitimarem a cultura neles
transmitido, instituindo  um
governo a distancia com relagéo ao
ensino e a aprendizagem na escola.
e A selegdio dos  conteldos
curriculares  feitos nos livros
didaticos é regulada por leis e
pardmetros curriculares, assim
como pelos valores desejados pela
sociedade a que se destinam.

ZANOLA, Processos de | Dissertagdo | Universidade de [ @ Observa-se que um material

Taciana alfabetizacdo (2019) Caxias do Sul didatico ndo substitui o professor
em livros (UCS) - RS em sua funcdo de estabelecer
didaticos de 1° diagnéstico e de propor estratégias
e 2° anos do que oportunizem aprendizagem.
ensino e Os livros didaticos analisados tém
fundamental - potencial para contribuir em
PNLD 2019 diversos aspectos, mas também

precisam ser adequados e sanados
em suas lacunas, pelo docente.

RAMALHO, | Avaliacdo dos | Dissertacdo | Universidade e As prescricdes avaliativas da

Angela Maria | saberes dos | (2019) Federal de Secretaria Municipal de Educacédo

Alexandre alunos  sobre Pernambuco de Aguas Belas (SEDUC) eram
escrita (UFPE) - PE atendidas apenas como um
alfabética e a procedimento formal, mas seus
construgdo de modelos de registro ndo ofereciam
praticas  dos as informacdes acerca da situagdo
professores de real dos alunos.
Aguas Belas- e A professora fabricava seus
PE. 2019 préprios instrumentos de registro

que se mostraram coerentes as suas
formas de alfabetizar e avaliar. Sua
prética, embora se aproxime mais
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ao que se chama tradicional, revela

também incorporacgdes de
elementos inovadores que
favoreciam a reflexdo dos

principios do Sistema de escrita
alfabética (SEA), mostrando assim
uma coeréncia pragmatica em suas
intervencoes.

A professora demonstrou ndo ter
se apropriado teoricamente de
nenhuma das duas abordagens
formativas vivenciadas (ALFA E
BETO e PNAIC).

Em nenhum momento foi
observado o uso de dispositivos ou
acbes que remetessem ao método
fonico.

THOMAZ, Um estudo | Dissertagdo | Universidade do Os resultados evidenciam que o
Daiane de [ sobre o livro | (2019) Sul  de Santa livro  “Alfabetiza¢do...  uma
Medeiros alfabetizacdo Catarina aventura para a crianca” foi escrita
uma (UNISUL) - sC em um momento em que o Estado
aventura para a de Santa Catarina havia adotado
crianga e sua “O barquinho amarelo” (método
insercdo  nas analitico) para ser utilizado nas
praticas de praticas de alfabetizacdo, leitura e
alfabetizacédo escrita nas escolas, mas as
das escolas professoras  alfabetizadoras o
publicas do rejeitavam.
estado de Santa Chegou para as escolas da rede
Catarina estadual e foi introduzido na sala
de aula como pré-livro do “O
barquinho amarelo” em um
movimento para a substituicdo da
alfabetizacdo através da cartilha
Caminho Suave (método
sintético), como era praticado até
aquele momento nas escolas.
CORDEIRO, | Alfabetizacdo | Dissertacdo | Universidade Os resultados obtidos
Layze Cristine | nos anos | (2019) Federal de Ponta identificaram que ha uma lacuna
iniciais do Grossa (UEPG) - nas publicacdes sobre
Ensino PR alfabetizacdo, as quais fazem

Fundamental: o
que propdem as
publicacdes da
Plataforma

SciELO (2010-
2017) para a
superacdo do

muitas denudncias em relagdo as
praticas de ensino e de
aprendizagem inicial da lingua
escrita, mas com pouca énfase em
propor intervengdes que buscam
superar o problema de criancas
com defasagem no processo de

fracasso alfabetizagéo.
escolar
SANTOS, Professoras Dissertacdo | Universidade Os dados indicam uma pratica
Nalim Moura | alfabetizadoras | (2020) Federal da Bahia pedagdgica pautada
desafios, (UFBA) - BA principalmente no reconhecimento

experiéncias e
praticas

das letras, dos sons e das silabas
Apesar do comprometimento das
professoras com as aprendizagens
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das estudantes, observou-se uma
distancia significativa entre o que
se deseja realizar e 0 que de fato é
proposto aos alunos.

Este cenario indica a existéncia de
lacunas na formacdo inicial e
continuada das professoras e alerta
para a necessidade de coeréncia
entre os estudos sobre como se
aprende a ler e a escrever e as
intervencdes didaticas.

ALMEIDA, Os saberes | Dissertacdo | Universidade Os dados ainda revelam um quadro
Patricia Melo | mobilizados (2020) Federal de Séo critico e de descaso das politicas
Silva de pelos Carlos (UFSCar) - publicas e da auséncia de
professores SP acompanhamento, formacdo e
alfabetizadores apoio das SME em relacdo as
no processo de demandas apresentadas pelos
aprendizagem alunos, pelos professores e pelas
dos alunos familias.
ingressos  no
Ensino
Fundamental |
LIMA, Maria | Dapsicogénese | Dissertacdo | Universidade Os dados revelam que a
Aparecida a linguistica (2018) Federal Rural de Psicogénese se concentra na
Ramos uma andlise em Pernambuco construgdo de uma escrita que
aquisicdo  de (UFRPE) - PE avanca na alfabetizagdo
linguagem perpassando  por fases de
escrita desenvolvimento e dominio da
crianga sobre a escrita, deixando
de fora a questdo do individuo que
traz uma escrita formatada a partir
de uma cadeia de significantes,
sempre enquanto efeito de
funcionamento da linguagem,
conforme defende 0
Interacionismo.
SIQUEIRA, Préticas Dissertagdo Universidade de A escrita na escola configura-se

Renata Rossi
Fiorim

pedagdgicas:

como se ensina
ler e escrever
no ciclo de
alfabetizacdo?

(2018)

Séo Paulo (USP) -
SP

mais como objeto de
aprendizagem do que como pratica
comunicativa.

O ensino, aparece geralmente
centrado na professora, com
poucas oportunidades de reflexdo
e interacéo entre alunos.
Comprovou-se a oscilagdo entre
turmas do mesmo ano e também na
progressdo de cada turma, o que
pde em evidéncia a difusdo das
atividades de lingua portuguesa
em planos de trabalho nem sempre
coerentes com o perfil das turmas
ou com as diretrizes do ensino.

H& necessidade de repensar 0s
planos de ensino e a progressao do
trabalho na escola.
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e Também de subsidiar projetos de
formacdo docente

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa (2022).

Convergem Thomaz (2019), Siqueira (2018), Lima (2918) e Zanola (2019) mostram que
as discussdes no campo da aquisicdo da linguagem tém sido influenciadas fortemente pela
psicogénese. Apresentam o0s estudos de Emilia Ferreiro trazendo o contexto social e
institucional em que surgiu tais ideias, 0s pressupostos tedricos e a anélise dos processos de
escrita na fase de alfabetizacdo. Ambos concordam que com a intencdo de fomentar uma
educacdo de qualidade para todos houve uma aderéncia ao método da psicogénese da lingua
escrita, e nesse processo foi abandonado teorias e praticas tradicionais nas quais se
desmetodizou os processos de alfabetizacdo lancando mdo do uso das cartilhas que
apresentavam propostas descontextualizadas e pseudotextos.

Santos (2020), Thomaz (2019), Marin (2019) e Zanola (2019) apontam para praticas que
priorizam o ensino individual dos fonemas (método fénico) e que ndo visam a independéncia e
autonomia dos estudantes, mas € a mesma que vem sendo defendida pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e pelo Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), propostas
educacionais governamentais, que devem ser implementadas em todas as escolas do pais.
Gerando um retrocesso e deixando de lado pesquisas baseadas nas concepcdes construtivistas.
Apontam ainda que apesar de enfatizarem o método fonético ndo é observada a mesma
perspectiva nos manuais e livros didaticos utilizados.

Santos (2020), Marin (2019) e Zanola (2019) estdo de acordo ao dizer que o livro didatico
é objeto de disputa que possui a dupla funcédo de instruir e civilizar difundindo valores sociais
e culturais, portanto um dispositivo politico de controle que legitima aquilo que se almeja
ensinar aos estudantes. A selecdo dos textos se pauta nos sistemas reguladores de governo, nos
parametros curriculares e nas leis educacionais. Ponderam a relacdo do uso dos livros didaticos
na alfabetizacdo e a BNCC, na qual aponta que os livros didaticos seguem o0s pressupostos da
BNCC para a alfabetizacéo, mas ndo de forma rigorosa, estabelecendo adequacdes relacionadas
ao uso do documento. Apontam lacunas e equivocos na progresséo de habilidades e auséncia
de objetos de conhecimento importantes, no documento. Assim como, o siléncio a respeito do
referencial tedrico adotado e a repercussdo que esses aspectos podem ter na formagéo docente
e nos curriculos das escolas brasileiras.

Apontam Siqueira (2018), Ramalho (2019) e Zanola (2019) que a psicogénese da lingua

escrita contribui para compreender 0s processos iniciais da lingua escrita. Para tanto, reforcam
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a importancia de acompanhar e analisar as hipdteses de escrita dos estudantes, na perspectiva
da psicogénese da lingua escrita e por meio da escrita espontanea, as quais percorrem estagios
que podem ser chamados de niveis ou categorias. Com isso, salientam a importancia do
monitoramento dessas escritas espontaneas através de um Mapa de classe para conceitualizar
o nivel de escrita. No entanto, entendem que tal monitoramento das hipdteses de escrita nao
influenciam o planejamento de atividades diferenciadas para estudantes com hipdteses de
escrita diversa, ndo sendo previstas estratégias diferenciadas para estudantes em diferentes
estagios de construcdo da escrita. Uma das lacunas percebidas pelos pesquisadores é a de que
os professores ndo dominam a teoria da psicogénese da lingua escrita de forma a interpretar a
escrita das criangas nessa perspectiva.

Lima (2018) diverge dos autores acima dizendo que na perspectiva da psicogenética é
dificil enquadrar as escritas nos niveis propostos por Ferreiro devido a riqueza de significacdes
presentes nas produgdes dos estudantes. Revela que “encaixotar” é problematico pelo carater
heterogéneo e subjetivo da linguagem, sendo importante conhecer outras possibilidades de
analisar a escrita. Frisa ainda, que diante do processo de aquisi¢do da escrita se faz necessario
um olhar investigativo sobre as produgdes, ou seja, ¢ necessario “olhar mais”, enxergar nao so
0 que esta na superficie da escrita, mas, ir “além do horizonte”.

Zanola (2019), Thomaz (2019), Siqueira (2018) e Cordeiro (2019) expdem a importancia
de defender uma escola vinculada as préticas sociais em consonancia com os apelos do mundo
contemporaneo. Desta forma, percebem a educacdo como um direito legitimo de todos os
cidaddos na busca por sua autonomia, numa perspectiva de sociedade democratica e inclusiva.
Com isso é necessario superar o fracasso escolar nos anos iniciais e, ndo respaldar préaticas
pedagogicas que vém ocorrendo nas escolas, em turmas de alfabetizacdo pautadas em
concepcdes bancarias. Ou seja, praticas que ndo respeitam as especificidades dos educandos,
que reproduzem modelos e prescri¢cdes que contribuem para a individualizacao e rotulacdo dos
estudantes, ndo respeitando a sua diversidade social e cultural, impedindo-os de aprender e de
obter sucesso em seu aprendizado, bem como, ndo oportuniza espacos para a reflexéo e dialogo.

Siqueira (2018), Santos (2018), Ramalho (2019) e Cordeiro (2019) reforcam que ha uma
padronizacdo do Ciclo de Alfabetizacdo marcado por propostas e praticas pedagogicas
similares. Com isso percebem lacunas importantes como, por exemplo, a falta de conhecimento
para fazer a transposicdo didatica devido aos professores ndo terem intencionalidade nos
processos de ensino-aprendizagem; clareza de opgdes didaticas e metodoldgicas para atingir
objetivos; raras oportunidades de atividades que promovam a producéo textual antes que todos

estejam com a escrita alfabética; caréncia de mediacao que explore o potencial dos textos numa
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frequéncia que seja suficiente para as reflexdes referentes a pratica da escrita; precariedade em
estratégias e propostas diversificadas para alunos com diferentes niveis de aprendizagem;
alternativas para lidar com a diversidade de saberes e incluséo; falta de planejamento com
variacdes nas acles pedagdgicas e necessidade de repensar o plano de progressao das turmas.
Relatam os pesquisadores, portanto, que h& mostras de dificuldades didaticas, de fragilidade na
assimilacdo de conceitos ou diretrizes, de incertezas sobre a progressao do ensino, de hesitagoes
docentes e de inadequac@es da pratica de ensino.

Ramalho (2019) e Cordeiro (2019) sinalizam que faltam nos processos formativos do
professor oportunidades de pensar sobre o seu fazer pedagdgico. Ou seja, falta um espaco de
reflexdo tedrica de suas préaticas reais, um espaco discursivo de reflexdo coletiva das préaticas
do profissional alfabetizador e didlogo com seus pares. Sendo importante em tais espacos a
oferta e acesso as fontes tedricas dando ao professor autonomia cientifica. Censuram que a
formagé&o inicial e a formacdo permanente dos professores do ensino fundamental (EF) néo
atende as suas reais necessidades para que superem as suas dificuldades em sala de aula.

Almeida (2020), Lima (2018), Santos (2020) e Ramalho (2019) dialogam no sentido de
gue ha lacunas em politicas publicas, auséncia de acompanhamento nas escolas, formacéo e
apoio da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) em relacéo as demandas apresentadas pelos
alunos, professores e familias. Relatam que a escola ndo estd preparada fisicamente (falta
infraestrutura e o mobilidrio adequados) e pedagogicamente para receber as criangas
matriculadas no 1° ano do ensino fundamental (EF). Dizem que o ensino de 9 anos ainda € um
projeto em constru¢do que ndo encontrou caminho de melhoria da qualidade de ensino e
denunciam que ainda h& muitas criangas que ndo tém sucesso escolar e que ndo sao
alfabetizadas, principalmente as oriundas de classes populares. Também, que as acdes estdo
mais a cargo das escolas e dos professores do que das politicas em questdo e, mesmo assim,
esses profissionais encontram-se em situacdo de desvalorizacdo, tendo que seguir nas suas
praticas pedagoOgicas, muitas vezes, prescricdes que ndo fazem sentido e inibem a sua
autonomia. Apontam que o caminho é o investimento em praticas dialogicas e formacéo de
professores pautada em evidéncias cientificas, na qual os educandos entram em contato direto
com as teorias e nao por meio da visao de outros.

Lima (2018) e Cordeiro (2019) alegam que seria necessario para o melhor
desenvolvimento da rede municipal de ensino um programa de formacéo continuada especifico
e continuo para o ensino fundamental e educacdo infantil e uma aproximac&o da universidade
com praticas e projetos coletivos que objetivassem ajudar na superacdo dos desafios na

alfabetizacdo. Consideram importante dar énfase a acdes que articulem a familia e a escola no
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intuito de realizar intervencdes para transformar a realidade e,com isso, evitar a cultura da
culpabilizacdo e discrepancias entre as duas instituicdes.

Marin (2019) e Zanola (2019) afirmam que o livro didatico é considerado um instrumento
de difusdo de valores para se ter uma sociedade educada, mas também de conhecimentos
praticos e relevantes para o avanco social no que se refere as condi¢des para uma vida cidada.
Com isso, observam que as cole¢des didaticas desconsideram a heterogeneidade dos grupos
tanto em termos de aprendizagem quanto de vivéncias e interesses, induzindo um ensino
padronizado.

Marin (2019), Santos (2020), Zanola (2019), Cordeiro (2019) e Siqueira (2018) acreditam
que os discursos pedagogicos presentes nos livros didaticos disciplinam as criangas a adquirir
certos comportamentos. Da mesma forma, as professoras ao se apropriarem dos métodos e
conteddos de ensino apresentados em seus manuais, podem gerar a compreensdo de uma
liberdade regulada devido a recomendacdo de um percurso. Outra questdo que trazem €é o
excesso de atividades nos livros didaticos em seu cotidiano e a producdo de escrita centrada em
propostas diretivas, que pouco espacgo oferecem para as criangas criarem situacdes de producéo
de escrita. Acreditam que as lacunas relacionadas a construcdo da escrita alfabética nos livros
didaticos precisam ser sanadas evitando o ato de ler e escrever mecanicamente. Apontam para
o silenciamento da crianca diante do material e processo de ensino-aprendizagem que restringe
a figura do professor o Unico sujeito ativo, sendo as propostas de leitura centralizadas no
professor e colocando os alunos como mero espectadores. Além disso, ha predominio da
realizacdo de atividades individuais demonstrando poucas possibilidades da relacdo entre os
pares.

Almeida (2020), Lima (2018) e Ramalho (2019) convergem quando dizem que ha um
apego dos professores por uma Unica teoria que embase suas praticas pedagdgicas, fechando as
possibilidades para diferentes analises e reflexdes importantes neste processo de construcao da
escrita. Reforcam que, por ndo dominar a teoria da psicogénese da lingua escrita e, delegar o
procedimento de identificar as hipoteses de escrita a uma coordenadora pedagogica, o professor
considera o processo burocratico e fica alienado do que realmente seus alunos sabem ou néo.

A partir desta analise dos autores podemos concluir que ha fortes influéncias relacionadas
a teoria da psicogénese da lingua escrita, formulada por Emilia Ferreiro nas praticas
pedagdgicas dos professores alfabetizadores. No entanto, encontramos lacunas relacionadas as
praticas de ensino-aprendizagem voltadas ao monitoramento das escritas espontaneas das
criangas e sua analise. A primeira, percebe-se que, apesar do monitoramento da escrita infantil,

ndo ha influéncia em planejar atividades diversificadas, utilizando-se de diferentes estratégias
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para resolver os diferentes estagios de escrita.

A partir desta analise dos autores podemos compreender que as discussdes no campo da
aquisicdo da linguagem tém sido fortemente marcadas pela psicogénese. No entanto, observa-
se que as praticas priorizam o ensino individual dos fonemas, método defendido pela BNCC e
PNA, propostas governamentais que devem ser implementadas em todo o pais. Com isso,
algumas lacunas sdo observadas, como, por exemplo, o abandono das pesquisas baseadas nas
concepcdes construtivistas. Outra questdo diz respeito aos materiais didaticos nao
contemplarem nos seus manuais 0 método fénico, adotada nas propostas da BNCC e PNA para
0 periodo de alfabetizacéo.

Outra brecha é a falta de rigor quanto as adequacdes referentes as orientacfes e
normativas referente ao uso da BNCC para a alfabetizacdo. Apontam ainda equivocos na
progressdo de habilidades, auséncia de objetos de conhecimento considerados importantes, a
omissdo de um referencial tedrico explicito e a repercussao que pode ter tudo isso na formacao
docente e nos curriculos escolares brasileiros.

Mais um ponto que chama a atencéo ¢ a falta de dominio da teoria psicogénese por parte
dos professores alfabetizadores que, por este motivo, demonstram pouca aptiddo para
interpretar as escritas das criancas. Com isso, aparece outra falha que é o monitoramento dessas
escritas de modo a conceitualizar o nivel de escrita de cada estudante. Nesta mesma linha de
raciocinio percebemos que a falta de monitoramento faz com que os professores alfabetizadores
deixem de contemplar em seus planejamentos atividades diferenciadas para os estudantes em
diferentes estagios de construcdo da escrita. Ha lacunas, portanto no conhecimento das
diferentes possibilidades de se analisar a escrita para que haja avangos mais significativos no
periodo de alfabetizac&o.

Ha lacunas na oferta de escolas que estejam em consonancia com os apelos do mundo
contemporaneo pois ainda vemos praticas pautadas em concepg¢des bancarias de ensino que
contribuem para a rotulacéo dos estudantes. Ou seja, reforcam préaticas que ndo contemplam a
autonomia, a diversidade social, cultural e cognitiva, a superacéo do fracasso escolar, a incluséo
social, bem como, ndo oportuniza a reflexdo e o diadlogo. As propostas e préaticas para o Ciclo
de Alfabetizagcdo tém sido padronizadas, o que afeta a qualidade, equidade e sucesso dos
estudantes.

Outra situacdo apontada refere-se a falta de clareza quanto as opc¢des didaticas e
metodoldgicas para atingir os objetivos para a alfabetizagdo. Também, o desconhecimento e,
consequentemente, a pouca intencionalidade ao fazer a transposicao didatica relacionada aos

processos de ensino e aprendizagem. Um exemplo, séo as lacunas encontradas nas praticas de
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producdes textuais que contemplam a escrita somente quando o estudante ja se alfabetizou,
havendo caréncia na mediacdo de atividades que incentivem essa pratica da escrita desde o
inicio do periodo de alfabetizacéo.

Ha lacunas quanto as estratégias para lidar com a diversidade de saberes e inclusdo onde
percebe-se a precariedade em formular estratégias e propostas mais diversificadas para o0s
alunos em diferentes niveis de aprendizagem. Ha brechas nos planejamentos que apresentam
poucas variagdes nas acdes pedagogicas de modo a contemplar todos os alunos e suas
potencialidades. Ha fragilidades na assimilacdo de conceitos ou diretrizes propostas para a
alfabetizacdo, duas delas sendo a progressao das turmas e a inadequacao das préaticas de ensino.

H& omissdo na formacdo inicial e permanente ao nao oferecer suporte e acesso a fontes
tedricas que déem ao professor alfabetizador autonomia cientifica para superar as dificuldades
em sala de aula. H& lacunas nos processos formativos do professor alfabetizador para que
pensem sobre o seu fazer pedagdgico a luz de uma reflexdo tedrica e pratica. Nota-se uma
precarizacdo dos espacos discursivos para o fomento da reflexdo coletiva das préticas
pedagdgicas que promovam o dialogo com seus pares.

Outra lacuna diz respeito as politicas publicas que ndo promovem acbes de
acompanhamento as escolas, onde a SME encontra-se distante dos anseios e demandas da
comunidade escolar. Algumas dessas demandas sdo ligadas a falta de infraestrutura fisica
(mobiliario adequado, saneamento béasico etc.) e pedagdgica para receber os estudantes do 1°
ano do EF. E fato que os estudantes das classes populares tém sido relegados ao insucesso
escolar, o analfabetismo e, muitas vezes, reprovacdo. Ainda sobre as lacunas em politicas
publicas € notorio a desvalorizacao do professor onde muitas vezes encontra-se acuado a seguir
nas suas praticas pedagogicas “prescrigdes” que nao fazem sentido e inibem a sua autonomia.
Outra lacuna nas politicas publicas é a falta de um programa de formacdo continuada e
especifica, na rede municipal de ensino, para 0 EF e a El. Outra fragilidade é a falta de
articulacdes entre a escola e a familia evitando discrepancias entre as duas instituicdes. Por fim,
um hiato € a falta de aproximacdo com a universidade de modo a fomentar préaticas e projetos
coletivos que ajudem o professor alfabetizador na superacdo dos desafios em sala de aula.

Ainda apontam que os livros didaticos desconsideram a heterogeneidade dos grupos em
relacdo a aprendizagem, vivéncias e interesses induzindo a um ensino padronizado. Outra
lacuna refere-se ao excesso na quantidade de atividades e producdo de escrita centrada em
propostas diretivas no cotidiano, com pouco espago para a producéo textual das criancas e a
mediacgéo do professor. Uma falha apresentada, diz respeito ao professor ter, obrigatoriamente,

que se apropriar de métodos e conteudos de ensino apresentados por meio de manuais
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prescritivos, que geram a compreensdo de uma liberdade regulada devido a recomendagéo de
um percurso. Ainda h& lacunas relacionadas & escrita alfabética nos livros didaticos que
precisam ser sanadas para evitar o ato mecanico de alfabetizacdo. Também revela o predominio
de atividades individuais oferecendo poucas possibilidades de interacdo entre os pares e
propostas de ensino-aprendizagem centradas exclusivamente na figura do professor.

Para concluir, as andlises dos trabalhos académicos se deram por meio da organizagao
das informacGes em uma planilha criada no software Microsoft Word, na qual foram incluidos
todos os trabalhos pesquisados nos bancos de dados Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD). Essa prética possibilitou analisar as dissertagdes de forma a auxiliar na determinacdo
daquelas que se apresentaram relevantes a esta investigacdo. Desta forma, esta avaliacdo,

representada na figura 12, exibe o panorama geral dos achados.

Figura 12 - Panorama geral dos achados
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa (2022).

Conforme apresentado, foram selecionadas cento e vinte dissertacdes encontradas nas
plataformas de bancos de dados, sendo trinta e quatro dissertacbes descartadas por nédo
apresentarem coeréncia com a tematica desta pesquisa cientifica e, nove descartadas por
duplicidade, resultando em doze dissertacdes de mestrado. Concluimos que ndo ha uma
predominancia de dissertacbes com esta tematica da Alfabetizacdo no 1° ano do Ensino

Fundamental (EF) e construcdo da escrita, estando em menor ndmero nas pesquisas
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selecionadas. Observamos também um desequilibrio no nimero de pesquisas académicas
selecionadas entre as plataformas de banco de dados definidas para esta anélise, conforme

apresenta a figura 13 abaixo.

Figura 13 - Numero de pesquisas académicas selecionadas por banco de dados
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa (2022).

Tendo a anélise de trabalhos cientificos ja publicados com o propdésito de apresentar a
originalidade desta investigacao cientifica, concluimos que esta dissertacdo pode contribuir
com a linha de pesquisa Formacéo de Professores, Teorias e Praticas Educativas do Programa
de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade La Salle. Principalmente por explorar a
Alfabetizacdo no 1° do Ensino Fundamental, com a problematizacdo de suas teorias, métodos
e praticas, compreensao dos processos de analise e construcdo da escrita e as praticas de ensino
em sala de aula.

Conforme sinalizam os autores Marconi e Lakatos (2022, p. 169) “a pesquisa, portanto,
é um procedimento formal, com método de pensamento reflexivo, que requer tratamento
cientifico e se constitui no caminho para conhecer a realidade ou para descobrir verdades
parciais”. Em outras palavras: pesquisar ¢ comprometer-se com aquilo que esta sendo
pesquisado de forma aprofundada, embasada e alicercada em métodos confidveis, de forma a
encontrar respostas, explicagdes ou solu¢Ges para um problema do cotidiano. Assim, a
investigacdo que aqui se apresenta preenche a seguinte lacuna: a partir do mapeamento de
trabalhos realizado, percebe-se que ndo hd uma abordagem concomitante de todos o0s

descritores, na busca dos limites e possibilidades da utilizacéo do livro didatico, em especial no
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processo de construcdo da escrita. Os trabalhos apresentam essas teméticas de forma
dicotomizada e o presente projeto busca uma abordagem integradora dessa tematica, a partir da

observacao de um campo empirico especifico, 0 que por si so ja confere originalidade ao estudo.

3.6.5 Relevancia social

Desde muito tempo tenho o desejo de contribuir com uma educacéo publica de qualidade
que promova indices mais altos de ensino e aprendizagem. A minha trajetoria profissional
iniciou no Ensino Privado, foram anos de experiéncia em escolas da rede particular de ensino,
na qual obtive muita experiéncia e formagdo continuada. A entrada na rede publica de ensino
me mostrou outra realidade sobre a educacao oferecida aos estudantes do Ensino Fundamental.
Nesta época foi um choque de realidade ao perceber que as oportunidades nao sdo as mesmas
para ambas as redes de ensino. Longe disso, 0s estudantes sdo estigmatizados e menosprezados
nos seus saberes e o0 ensino dirigido a este publico tem vieses bastante assistencialistas,
limitadores em materiais e criatividade e, poucas perspectivas de sucesso. Fato que me motiva
a idealizar uma educacédo de exceléncia para este publico de estudantes de modo que tenham
expectativas futuras mais condizentes com suas capacidades e ndo sejam produtos de uma
sociedade excludente.

A pandemia da COVID-19 que se alastrou mundialmente teve efeitos nefastos no Brasil
gue ja enfrentava uma crise na educacdo. A Educacdo Basica, em especifico, foi duramente
prejudicada devido a interacdo com as tecnologias digitais e de comunicacdo que foram,
especificamente, complexas para 0s estudantes em periodo de alfabetizacdo. Tal fato ocorreu
devido aos estudantes desta faixa etaria serem dependentes dos adultos para acessarem as
plataformas digitais e monitorarem seus estudos. A falta de contato fisico com seus educadores
foi um fator gerador, muitas vezes, de desmotivacdo para a aprendizagem. Ou seja, por uma
variedade de motivos, estes alunos tiveram sua alfabetizacdo fragmentada e usurpada pelo
periodo da pandemia que durou aproximadamente dois anos.

A referida pesquisa conversa com temas emergentes e que encontram convergéncia com
a linha de pesquisa: Formac&o de Professores, Teorias e Praticas Educativas atuando em temas
como: aprendizagem, autonomia, processos educativos, gestao, curriculo disruptivo e politicas
publicas educacionais. Ha uma necessidade premente de voltarmos o nosso olhar sobre a
alfabetizacdo das infancias, principalmente dos estudantes em periodo de alfabetizacdo na
Educagdo Béasica. Uma alfabetizacdo disruptiva e audaciosa que leve os estudantes a um

patamar de sucesso e inser¢do nos ambitos sociais como cidaddos aptos a tomarem decisdes e
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enfrentarem um mundo inédito que se avizinha ainda neste século. Com isso, digo que
reconhecer as diversidades dos estudantes e suas habilidades cognitivas s&o pontos
fundamentais para gerar motivacdo pessoal e intrinseca na busca por uma educacdo de

qualidade e equidade social.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo pretendemos dar continuidade a pesquisa, tendo em mente as sugestes
da banca de qualificacdo. Pensamos nos seguintes topicos como guias para a analise e discussdo

dos dados:

4. 1 Nivel de escrita dos estudantes de uma turma de 1° ano do EFem 2022.

As escolas de educacdo publica e municipal do municipio de Canoas, no Rio Grande do
Sul, utilizam o livro didatico como suporte de ensino e aprendizagem no 1° ano do EF, sendo
gue nos anos entre 2020 a 2022, foram recebidos dois modelos de exemplares para este
segmento educacional. O primeiro Kit adotado pela Secretaria Municipal de Educacédo (SME)
contendo livros didaticos de portugués, matematica e ciéncias, em uma proposta de
alfabetizacdo com o método fonico. O segundo kit de livros didaticos do PNLD foi selecionado
e escolhido pelos professores do 1° ano, contendo livros de lingua portuguesa, matematica,
ciéncias, geografia e artes, abarcando uma proposta alinhada com a BNCC e metodologias
ativas.

No ano de 2021 a Prefeitura’ do nosso municipio noticia que 60% das criancas ao final
do terceiro ano fundamental ndo tém as habilidades de leitura, situagcdo agravada quando
comparada ao pais, cuja media é de 55%. Outro dado apontado pela mesma fonte é de que as
taxas de reprovacdo no terceiro ano chegam a 23%, também acima da média nacional.
(PREFEITURA DE CANOAS, 2021) Nesse contexto, a Prefeitura langa o Pacto pela
Alfabetizacdo e o uso do livro didatico com o método fonico e inicia formagdes com o0s
educadores desde a Educacdo Infantil (EI) até o 2° ano do Ensino Fundamental (EF).

De acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em
2022 estavam na rede publica de ensino 82,5% dos estudantes do ensino fundamental regular.
Considerando que a taxa de analfabetismo € uma meta prevista no Plano Nacional de Educacao
(PNE), que tem vigéncia até 2024, é importante lembrarmos que a universaliza¢do da educacao,
na faixa etaria de 6 a 14 anos, esta praticamente alcancada desde 2016 com a taxa de
escolarizacéo do pais chegando a 99,4% em 2022. (IBGE, 2022) Outro dado importante é que,

no mesmo grupo etario, a taxa ajustada de frequéncia escolar liquida — que considera a

7 Canoas (2023, 12 de junho). Neste Dia Mundial da Educacdo, Canoas lanca o Pacto pela Alfabetizacéo.
[Comunicado de Imprensa]. Recuperado de https://www.canoas.rs.gov.br/noticias/neste-dia-mundial-da-
educacao-canoas-lanca-o-pacto-pela-alfabetizacao/


https://www.canoas.rs.gov.br/noticias/neste-dia-mundial-da-educacao-canoas-lanca-o-pacto-pela-alfabetizacao/
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adequacdo idade /etapa — caiu de 97,0% em 2019 para 95,2% em 2022, menor nivel da série,
desde 2016. (IBGE, 2022)

Dito isso, entendemos a importancia de monitorar os niveis de escrita e alfabetizacéo
desta turma de 1° ano no ano de 2022 visto que tivemos a disposicdo dois métodos de livros
didaticos: fénico e global. Segue abaixo, na figura 14 - Linha do tempo X progressdo de escrita
do 1° ano, um marco temporal dos niveis de escritas da turma que foram monitoradas durante

0s meses de fevereiro a dezembro do referido ano letivo.

Figura 14 - Linha do tempo X progresséo de escrita do 1° ano
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa (2022).

O grafico acima mostra a progressao dos niveis de escrita do 1° ano e nele visualizamos
como se deu a construcdo durante os trimestres do ano de 2022. Neste contexto, é possivel
verificar que as criangas iniciam, em margo de 2022, na sua maioria no nivel pré-silabico de
escrita e permanecem até agosto de 2022 sem avancos mais significativos. Entre 0s meses de
agosto e outubro de 2022 ha uma mescla entre niveis de escrita 0 que sugere que as criangas
encontram-se em fase de construcdo destas hipdteses, relacionando-as a propria escrita e
avancando nesses processos cognitivos. Nos meses de novembro e dezembro ha nesta métrica
avancos significativos do nivel alfabético de escrita, assim como, a reducdo dos niveis
anteriores. Esse movimento nos leva a crer que num cenario mais amplo a maioria dos
estudantes do 1° ano obtiveram bom desempenho em relacdo ao ensino da leitura e escrita, mas

precisamos considerar que um numero bastante representativo ndo obteve o avanco esperado
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para consolidarmos um progndstico mais promissor nesta fase de alfabetizacéo inicial até o
recorte temporal deste estudo. Para compreender melhor tal cenario sugerimos um olhar do todo
para as partes, ou seja, como foi a progresséo destas escritas a cada trimestre do ano letivo de
2022. Na figura 15 - Progressdo de escrita do 1° ano X I° Trimestre, poderemos observar a
escrita inicial da referida turma durante os trés meses iniciais de alfabetizacéo sistematizada no
1°ano do EF.

Figura 15 - Progressdo de escrita do 1° ano X I° Trimestre
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa (2022).

No I° trimestre de 2022 recebemos as criangas advindas da Educacgdo Infantil (El) na
escola de Ensino Fundamental (EF) e ap6s periodo de adaptagdo iniciamos as sondagens para
compreender em que fase de escrita as criangas estavam. A partir das primeiras observacdes a
respeito da construcéo dessa escrita concluimos que o grupo na sua maioria, ou seja, 100% da
turma estava no nivel pré-silabico (PS) de escrita. Este momento foi muito importante para
definirmos as metas e planos de trabalho e alfabetizacdo deste grupo. De acordo com o grafico
acima podemos dizer que houve, minimamente, algum avanco entre os meses de margo e abril,
no entanto, a partir do més de maio observamos a progressao da escrita de alguns alunos para
o nivel silabico, ou seja 20% da turma. De acordo com a figura 16 — Progressdo de escrita no
11° Trimestre é possivel estabelecer novas informac@es a respeito da progressao de escrita da
turma. Na figura 16 - Progressédo de escrita do 1° ano X 11° Trimestre, vemos a progressao da
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escrita da turma no periodo que antecede o recesso escolar® e o subsequente a0 mesmo,

denominado 11° trimestre letivo.

Figura 16 - Progressdo de escrita do 1° ano X I1° Trimestre
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa (2022).

Durante o 11° trimestre do referido ano observamos que as criancgas iniciaram o0 avango
nas fases de escrita, ou seja, migraram do nivel pré-silabico para o sildbico ou silabico-
alfabético. Com essas sondagens percebemos que no més de junho 73,7% permaneceram pré-
sildbicas, 10,5% deslocaram para o nivel silabico e 15,8% foram para o nivel silabico alfabético.
Foi possivel notar nas sondagens anteriores ao periodo de recesso que nenhuma crianga avangou
para o nivel de escrita alfabética, que corresponde ao primeiro semestre do ano letivo. Porém
no retorno do recesso escolar 14,3% dos alunos alcancaram o nivel alfabético. Ao final deste
11° trimestre foi possivel verificar que houve uma reducdo significativa de alunos que estavam
no nivel pré-silabico, ou seja, de 73,7% este nUmero passou para 38,9% ao final do referido
trimestre. Outro fato que nos chama atencgéo foi a quantidade igual de alunos, 38,9% em ambos,
gue ao final deste periodo encontram-se nos niveis de escrita pré-silabico e alfabético
demonstrando extremos opostos na progressao da escrita da turma. Neste contexto ha uma
discrepancia nos niveis de alfabetizacdo da turma exigindo ampla atencdo na conducdo dos
processos de ensino-aprendizagem para que haja avangos na progressdo da escrita, mas que ndo
limite os diferentes ritmos do grupo. A figura 17 - Progressao de escrita no 111° Trimestre revela

8 Recesso escolar é o periodo em que os atendimentos para as comunidades das escolas municipais de Ensino
Fundamental (EF) ficam suspensos.
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como se deu o desfecho do ano letivo de 2022. Na figura 17 - Progresséo de escrita do 1° ano
X 111° Trimestre, visualizamos a progressao da escrita da turma no ultimo periodo letivo de
2022,
Figura 17 - Progresséo de escrita do 1° ano X I11° Trimestre
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa (2022).

O altimo trimestre revela as diferentes trajetorias das criangas para se alfabetizarem ao
longo do ano letivo de 2022. Como podemos verificar, 56,3% chegaram ao nivel alfabético;
6,3% estavam silabico-alfabéticos; quanto aos silabicos foram 12,5% e, por fim, 25,0% de
criangas ainda encontravam-se no nivel pré-silabico. Verificamos neste trimestre que houve um
avancgo expressivo da escrita alfabética entre os meses de novembro e dezembro. Outra
observacao foi de que 18,8% de alunos avangaram mais lentamente, permanecendo entre 0s
niveis silabico e silabico-alfabético de escrita. Reparamos, que 25,0% de alunos sequer se
deslocaram para outros niveis de escrita, ficando no nivel pré-silabico de escrita. Desse modo,
percebemos que h& uma discrepancia na evolucdo dos niveis de escrita ao longo da trajetoria
de construcdo da escrita desta turma de 1° ano do EF, apesar disso, aconteceram progressoes
significativas para o nivel alfabético. Outro ponto de observacao foi verificar que ao todo 43,8%
alunos ndo chegaram a atingir o nivel de escrita alfabético, ou seja, seguiram entre 0s niveis
pré-silabico, silabico e silabico-alfabético o que nos faz refletir para além dos processos de
escrita infantis. Ou seja, compreendemos que haja uma necessidade de nos debrugarmos sobre

algumas variantes que impactam nos resultados dessas progressdes de escrita como: os métodos
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utilizados, os recursos e artefatos disponibilizados para o enfrentamento de fase tdo especifica
de ensino.

Reforcamos as ideias de Soares (2021b) ao considerar a importancia de termos
consciéncia de que o processo de alfabetiza¢do permanece e nunca interrompido, ndo se encerra
na aprendizagem da leitura e escrita, mas prolonga-se ao longo da vida. Inferimos portanto, que
estar num determinado nivel que ndo o alfabético prevé avangos, cada qual a seu tempo e
estimulos, de acordo com o seu desenvolvimento, cognicao e acesso aos meios didaticos e
oportunidades sociais. Da mesma forma, estar no nivel alfabético necessariamente ndo nivela a
todos num mesmo ponto de chegada ou conhecimentos adquiridos ao longo da trajetéria de
ensino e aprendizagem da lingua materna. Nesses intervalos e processos de aprendizagem da
escrita ha interfaces individuais e especificidades da pessoa humana que precisam ser
consideradas para que se tenha condicGes de transitar por entre tais niveis e compreender o que
de fato impede a crianca de chegar a resultados mais eficazes de alfabetizacdo. Soares (2020,
p. 11, grifo da autora) afirma: “A alfabetizacdo ndo é a aprendizagem de um co6digo, mas a
aprendizagem de um sistema de representacédo, em que signos (grafemas) representam, nédo
codificam, os sons da fala (os fonemas)”. Tal experiéncia nos sinaliza a importancia de ir além
do entendimento de codificacdo e decodificacdo dos processos de escrita compreendendo que
somos seres inseridos na cultura e sociedade e, portanto, temos a necessidade de pertencermos
socialmente no mundo letrado que informa e significa a motivagao de comunicagao para “com
o outro” e “com os outros” no mundo que se vive, desde a tenra infancia. Na secdo seguinte
fazemos uma reflexdo sobre a construcédo da escrita e o0 uso do livro didatico nos processos de

alfabetizag&o inicial.

4.2 O livro didatico, seus limites e possibilidades para os alunos em alfabetizacdo do

campo empirico: discussdo e analise

Ao refletir sobre a aprendizagem da leitura e escrita, especificamente, nos processos de
alfabetizacdo no século XXI, as quais as sociedades encontram-se em constante mudanca, com
0 avanco da tecnologia da informacéo e comunicagdo entendemos o livro didatico como um
artefato necessario, porém, ha que se vislumbrar a complexidade do seu uso para as novas
geracOes. Freitas e Rodrigues (2008) dizem que o livro didatico pode ser definido como um
produto cultural composto e hibrido que se entrecruza com a cultura, pedagogia, producdo
editorial e sociedade. Atualmente o livro didatico coexiste com outros instrumentos, como, por

exemplo, enciclopédias, mapas, quadros, audiovisuais, softwares didaticos, CD-rom, Internet,
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etc. No entanto, continua ocupando centralidade no ensino em sala de aula. Dos Santos e
Bomfim (2020, p.93) relatam que: “[...] estamos presenciando uma gerag¢do distinta das
anteriores, mais ligada as imagens, ao uso das tecnologias e as diversas formas de

comunicac¢do”. Neste sentido, Gatti Junior (2012, p. 32) explica que:

Os livros didaticos sdo, incontestavelmente, instrumentos privilegiados no cenério
educacional e internacional, pois sdo eles que verdadeiramente “estabelecem grande
parte das condicdes materiais para 0 ensino e a aprendizagem nas salas de aula de
muitos paises através do mundo”.

Peres e Ramil (2018, p. 37) afirmam a importancia de estudar esses livros, pois “para
alguns grupos sociais eles significam o primeiro acesso a cultura impressa, ao objeto livro”.
Também, segundo os autores, os livros didaticos, representam a inser¢do dessas criancas na
cultura letrada, “via de formacao moral, nacional, civica, ética e estética”. Portanto, “Nao se
trata, [...], de um objeto cultural e pedagdgico isento ou neutro, cujo Unico objetivo é apenas
ensinar as novas geragoes a ler e escrever”. (PERES; RAMIL, 2018, p. 38). Os livros didaticos
tém sido distribuidos nas escolas municipais, contudo, o seu uso pelos educadores
alfabetizadores € bastante versatil, de modo que, ao utilizar uma didatica ou metodologia
diversa da orientacdo contida nos manuais didaticos acaba por desconfigurar a prépria escolha
metodoldgica e praticas de alfabetizagdo.

Quadro 13 - Livro didatico no 1° ano do EF e limitacdes

e Contetidos desenvolvidos com alto nivel de complexidade, rapidamente apresentados as criangas sem que
elas tenham tido a oportunidade de desenvolver competéncias prévias para a sua compreensdo e
aprendizagem;

e Falta de progressdo na apresentacdo dos conteidos, indo do mais simples ao mais complexo;

e Proposicdo de atividades de silabacéo, ditados com ortografia complexa, interpretacéo textual solicitando a
escrita da crianga, incoerentes com o periodo inicial de alfabetizacéo;

e Apresentacdo de palavras-cruzadas e caga-palavras de forma descontextualizada, vocabulario
desconhecido e com escrita de palavras complexas, sendo que a crianga ainda esta aprendendo as letras do
alfabeto;

e Atividades com equivocos metodolégicos e proposicOes incoerentes ao nivel de escrita que a crianga se
encontra. Visto que ora propde atividades de nivel pré-silabico e, logo apds solicitam da crianga “néo
alfabetizada” a leitura, interpretagdo e produgdo textual;

e Solicitacdo de copias de palavras ou pequenos textos, do livro ou quadro, sem que a crianca tenha a
capacidade do entendimento desta leitura, sendo apenas copista.

e Solicitagdo de producdo e revisdo textual para criangas ainda analfabetas, exemplo: “Agora € s6 escrever o
texto”, “Revise seu texto”;
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e Limitacdo na quantidade de atividades, principalmente, do nivel pré-silabico, para que as criangas
aprendam a ler e escrever;

e Apresentacdo de exercicios que intercalam diferentes fontes: ora em “caixa alta” e/ou imprensa
(maiuscula), ora em script (mindscula) e, outras na fonte cursiva (mailscula e mindscula) sem que a
crianga tenha o dominio desse grafismo;

e Treino da letra cursiva em caderno de caligrafia separado do livro didatico contendo letras, palavras e
frases.

e Descontextualizagdo e incoeréncias das atividades relacionados a progressao e apresentacdo da sequéncia
relacionada a cada nivel de escrita (PS, S, SA e A);

e Ao tentar mostrar a crianga o que serve ou nao para ler e escrever, apresentam suportes de texto solicitando
para circular nimeros, sublinhar palavras, contar letras e figuras, reforcando a hip6tese primitiva, com a
qual a crianca chega a escola acreditando ser possivel escrever misturando letras, nimeros e rabiscos;

e [azer a crianga contar letras € irrelevante para alfabetizacéo, o que realmente importa é ensinar as criancas
a discriminarem as letras do alfabeto e seus sons para, desta forma, aprender a decifrar a escrita;

e Material se detém a ensinar a no¢éo de poema, verso, estrofe, etc., solicitando que as criangas verifiquem a
quantidade de estrofes de poemas, para pintar palavras, consumindo varias paginas com tais exercicios,
atividades voltadas para o letramento, desaparecendo o conhecimento do sistema de escrita;

e Atividades de nivel pré-silabico sdo desenvolvidas a partir de poemas, parlendas, quadrinhas, receitas,
historias em quadrinhos, bilhete ou convite que as criangas devem ouvir e “memorizar” textos
identificando e “copiando” palavras que rimam, previamente apresentadas pelo professor, e 0
desenvolvimento cognitivo fica em segundo plano;

e Repeticdo sistematica do que o professor fala, pois € ele quem I& os enunciados dos exercicios e comandas,
sendo a crianga mero repetidor com objetivo de decorar o que esté sendo dito;

e Pouca importancia dada a leitura ou discussao de textos que sejam interessantes a crianca;

e Sdo raras as atividades de alfabetizacao, as atividades de letramento s&o apresentadas em quantidade
maior;

e Os materiais tém a preocupacao em apresentar a funcdo social da leitura e escrita, no entanto, nessa faixa
etaria destinada ao 1° ano, a énfase deveria ter foco sobre a leitura do alfabeto, dominio da rela¢do
som/letra, para que no 2° ano as criangas tenham condigdes de avancar na aprendizagem das familias
sildbicas, formacg&o de palavras, frases, textos e assim por diante;

e Lacuna na sistematizagdo de conteldo, principalmente na leitura efetiva do alfabeto e familias silabicas;

e Precariedade do livro didatico que continua sendo destinado ao apoio da pratica docente em sala de aula
(pautado nos Gltimos 30 anos pelo construtivismo), como uma das causas do fracasso da alfabetiza¢do no
Brasil;

e Tais materiais ndo alfabetizam pois ndo levam a crianga ao dominio da leitura e escrita durante os trés
ciclos de alfabetizacdo, letram parcialmente;

e Caréncia na formacdo de qualidade aos professores para que identifiquem equivocos e busquem sana-los
pois nesse processo de alfabetizacdo ndo deveria ocorrer falhas;

Fonte: elaborado pela autora a partir de Schwartz e Kodama (2021).

Os autores Schwartz e Kodama (2021, p. 19088) reiteram dizendo:
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Assim, contedos como a decifracdo de letras, silabas, composicdo de palavras,
essenciais para que qualquer pessoa aprenda a ler e escrever, ficam diluidos em meio
a centenas atividades de leitura (sempre feita pelo professor, pois os alunos ndo sabem
ler), como: “interpretagdo” de texto, desenvolvimento de estratégias de leitura,
“respostas” a questionarios e “producdo” de textos, ou seja, atividades de letramento.

Soares (2020) relata que no decorrer do tempo as sociedades tornaram-se grafocéntricas,
ou seja, focadas na escrita. Para esta autora ja ndo é possivel dissociar alfabetizacdo e
letramento, pois ha uma relacdo importante entre esses processos tanto para cogni¢do quanto
para o ensino. Schwartz ¢ Kodama (2021, p. 19080) reforcam a relevancia de “[...] os
envolvidos com educacdo compreendam a importancia de se distinguir entre alfabetizacédo e

letramento”. Cita Soares (2020, p. 27) que:

Alfabetizacdo e letramento sdo processos cognitivos e linguisticos distintos, portanto,
a aprendizagem e o ensino de um e de outro é de natureza essencialmente diferente;
entretanto, as ciéncias em que se baseiam esses processos e pedagogia por elas
sugeridas evidenciam que sdo processos simultdneos e interdependentes. A
alfabetizacdo - a aquisicdo da tecnologia da escrita - ndo precede nem é pré-requisito
para o letramento, ao contrério, a crianga aprende a ler e escrever envolvendo-se em
atividades de letramento, isto é, de leitura e produgdo de textos reais, de praticas
sociais de leitura e de escrita.

Alerta Soares (2020, p. 37, grifo nosso) que “[...] alfabetizagdo e letramento sdo processos
interdependentes”, portanto, inferimos que sdo procedimentos diferenciados de ensino e que
merecem a nossa atencdo. Para a autora, o texto deve ser o eixo central das atividades de
letramento, contemplado nas atividades de alfabetizacdo. Algumas situacdes que podem ser
ofertadas sdo: a escolha de texto interessante para o publico infantil e que motive seu interesse
pela leitura, um texto compativel com o nivel linguistico e cognitivo da crianga, 0 preparo
anterior e propositivo das questdes propostas as criancas de modo a desenvolverem habilidades

de interpretacdo e ampliac&o de vocabulario. E importante ressaltar que:

[...] com a ampliag8o do seu contato com a escrita, sobretudo na sala de aula, a crianca
passa a conhecer, reconhecer, nomear e grafar letras, progressivamente com mais
seguranca e habilidade grafomotora, o que é essencial para a aprendizagem do sistema
alfabético, cuja culminancia é a relagcdo entre as letras e os fonemas que elas
representam. (SOARES, 2020, p. 67).

Soares (2020) denomina ‘“consciéncia fonoldgica” a capacidade de refletir sobre os
segmentos sonoros da fala. Schwartz e Kodama (2021, p. 19080) acrescentam que: “[...] ler, no
processo de alfabetizacdo, ndo € inferir, mas aprender a decifrar sinais gréficos”. Soares (2020)
explica que a crianga ainda ndo alfabetizada conceitua a escrita como “marcas” que as pessoas

fazem em suportes e tentam imitar atraves de rabiscos, garatujas e, por fim, com letras. Ainda
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com relagdo a consciéncia fonoldgica:

O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica associa-se a aprendizagem das letras.
Inicialmente, a crianca aprende que a palavra é 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.

A pesquisa de Schwartz e Kodama (2021, p. 19080) revelou que “[...] apenas contetdos
de letramento vém sendo trabalhados e que talvez essa seja a principal falha didatica que vem
motivando o fracasso no pais em alfabetizar as criangas”. Colello (2021, p. 61-62) aborda sobre

0 novo cenario dizendo:

O momento histérico, marcado por mudancas tecnoldgicas, econdmicas e sociais, com
novas demandas no mercado de trabalho, era particularmente favoravel a revisao das
praticas escolares. Particularmente no Brasil, ao lado das exigéncias do mercado, a
abertura politica, a expansdo das vagas no ensino e a luta contra o fracasso escolar
clamavam a necessidade de se aproximar a escola da vida, rompendo com a tradicéo
de um ensino fechado em si mesmo. Junte-se a esse cenario a chegada de importantes
trabalhos na area da psicologia (em especial, os estudos liderados por Emilia Ferreiro
e as traducdes de Vygotsky) e das ciéncias linguisticas, que defendem a lingua como
efetivo objeto de conhecimento, e ndo como mero instrumento de comunicagéo (ou
pré-requisito para a aprendizagem propriamente dita).

Com isso, Colello (2021, p. 63) comenta: “o fato de ter aprendido a ler e escrever ndo
garante a efetiva apropriacao da lingua [...], tampouco a imersdo no universo letrado”. Schwartz
e Kodama (2021, p. 19079) constatam “[...] a necessidade de investigar, analisar e avaliar 0 que
se tem feito, verificando o que pode ser melhorado para que as criancgas brasileiras aprendam a
ler e escrever com competéncia”. Temos observado na trajetoria da docéncia no 1° ano do EF
préticas direcionadas com maior énfase a escrita em detrimento da compreenséo e leitura de
mundo, ampliagdo de vocabuldrio e seus significados, da escrita espontanea e a livre
interpretacdo de fatos e acontecimentos. Percebe-se a abordagem repetitiva e sem sentido para
a vida de exercicios monotonos e descontextualizados da realidade. Schwartz e Kodama (2021,

p. 19085) assomam que:

O construtivismo acredita que ao alfabetizar, ndo se deve ensinar sistematicamente,
nem trabalhar a partir de uma ordem progressiva de dificuldades. Dai ser “normal”
nos materiais analisados encontrar conteddos apresentados, uns apos outros, com alto
nivel de complexidade, sem, a julgar pelos contetidos rapidamente apresentados, as
criangas terem tido tempo de aprender.

Isso indica uma discordancia entre a pratica pedagdgica adotada e os pressupostos
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tedricos do construtivismo. Portanto, os autores apontam a necessidade de repensar as
estratégias de ensino utilizadas, a fim de promover uma abordagem mais alinhada com os
principios construtivistas e garantir um processo de alfabetizacao efetivo e significativo.
Diante dos estudos realizados a respeito da alfabetizacdo de criancas pequenas podemos
inferir que a construcdo da escrita exige esforco e complexidade cognitiva bem como a
consideracdo da vivéncia e conhecimento de vida anterior da crianga para que a partir dessas
suposicdes seja feito um plano de acdo de ensino e aprendizagem mais individualizado e
conectado aos projetos de vida da infancia e ao novo século que se avizinha. No quadro 14
apontamos alguns possiveis caminhos para a utilizacdo do livro didatico no 1° ano do Ensino

Fundamental, relacionados ao suporte de escrita em alfabetizacdo para o século XXI.

Quadro 14 - Livro didatico no 1° ano do EF e possibilidades

*Kit de livros didaticos em “modulos” e “destacéveis”, contendo atividades para a progressdo das hipoteses de
escrita;

*Kit de avaliag8o das hipoteses de escrita (sondagem) e orientacdo de atividades para a sua superacdo (manual
do professor);

*Possibilidade de montar seu proprio livro didatico (portfélio personalizado) de forma a ter seu préprio
percurso de aprendizagem (respeito ao ritmo individual);

*Articulagdo metodoldgica entre 0 1° e 2° ano do EF (continuidade dos processos de alfabetizacao;

*Kit de livros com atividades para casa (tarefas de refor¢o) pensando na autonomia da crianca para realizar e na
compreensdo da familia quanto a metodologia solicitada e conducéo da tarefa;

*Livro didatico do 1° ano com foco em processos fonoldgicos e superacdo da hipdteses de escrita, sem
desvincular do letramento;

*Q nivel de complexidade das atividades devem corresponder ao nivel em que a crianga se encontra alternando
atividades do mais facil ao mais dificil, do concreto ao abstrato, combinando atividades desafiadoras
relacionadas ao proximo estagio ao final de cada médulo.

*Kits de livros didaticos com apresentacdo e oferta de diferentes modalidades de atividades de escrita para
cada nivel/hipotese; (evitando a repeticdo dos mesmos exercicios a cada hipotese de escrita/desenvolvendo
diferentes habilidades cognitivas e resolugéo de problemas)

*Qportunizar atividades no livro didatico na mesma hipotese de escrita de modo que a crianga vivencie as
aprendizagens nesse nivel e as supere antes de passar para o nivel seguinte;

*Adequacdo regional do vocabulério e tradi¢des dos povos (inclusdo social/diversidade cultural);

*Limpeza visuoespacial de graficos, ilustracdes e fontes (reducdo de informacGes numa mesma pagina);

*1lustracBes em preto e branco alternadas com coloridas (oportunizar colaboragdo e participacdo da crianca na
manipulacdo do material alternado com descanso motor);

*As ilustracfes devem ser reais e precisas e conhecidas do repertério infantil (contexto cultural);

*tipo de fonte adequada a cada fase de escrita e oferta de fontes diversas para evolugdo do tragado das fontes
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(transposicéo/letra cursiva);

*As informag@es contidas devem respeitar o universo infantil, ser altamente significativa e atualizadas de acordo
com o tempo que Vive;

*Ter cuidado com as imagens gréaficas (figuras, fotografias e desenhos) precisam ser claras e objetivas de modo
a respeitar a dignidade humana infantil (evitando imagens contraditérias/ilegiveis/desconhecidas) que violem
sua autoestima e discernimento de mundo;

*QOferecer pistas visuais simples e universais nas comandas e atividades para desenvolver a autonomia da crianca
(leitura visual do simbolo precisa ser conhecida do repertério infantil);

*Uso da tecnologia em conexdo e sintonia com o livro didatico fomentando a alfabetizacdo digital (tela
interativa, chromebook, braille, realidade aumentada, etc.)

*0 livro didatico com abordagens mais interativas, lidicas e utilizando o conceito de gamificacdo e pensamento
computacional (alfabetizacdo digital)

*Possibilidade de personalizar os ritmos de aprendizagem conforme 0s processos cognitivos da crianca em
alfabetizacdo. (incluséo social/habilidades e competéncias)

*Qs livros didaticos direcionados ao 1° ano do EF deveriam respeitar o histérico de vida e conhecimentos das
criangas, seus ritmos e necessidades especificas de ensino e aprendizagem ao longo da vida

Fonte: elaborado pela autora, 2023.

Acreditamos que é possivel seguir um novo caminho para que os livros didaticos
direcionados para os estudantes de 1° ano do EF possam de fato contribuir com a alfabetizacéo
nos proximos anos. Os estudantes dessa faixa etéaria serdo os futuros cidaddos em uma sociedade
ainda imaginaria, no entanto, projetada para vivenciar os impactos da tecnologia® em diversas
areas da vida. Moran, Masetto e Behrens (2013, p. 12) lembra que: “Enquanto a sociedade muda
e experimenta desafios mais complexos, a educacdo formal continua, de maneira geral,
organizada de modo previsivel, repetitivo, burocratico, pouco atraente”. Pensamos que assim
tém sido os atuais livros didaticos para os alunos do 1° ano do EF, criancas que usufruem em
diferentes medidas das tecnologias digitais e de informacéo, e que se veem presas a materiais

didaticos pouco condizentes com a sua vivéncia geracional. Furh (2019, p. 41) coloca que:

As instituicBes de ensino necessitam incorporar o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico em seu processo pedagdgico-didatico, pois 0s avangos constituem uma
realidade da qual ndo podemos retroagir, porque a educagdo precisa acompanhar o
crescimento crescente da sociedade da informacdo, caso contrario ficara a deriva,
marginalizada do desenvolvimento social.

Apesar de compreendermos, como explica Moran, Masetto e Behrens (2013) que as

9 E importante lembrar que no periodo anterior ao 1° ano do Ensino Fundamental (EF), em 2021, algumas criancas
tiveram contato com o ensino remoto na Educacdo Infantil (EI), devido a pandemia da Covid-19, tendo o contato
com educadores de forma virtual e em plataforma digital quando era possivel 0 acesso aos mesmos.
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tecnologias digitais, por si s, ndo constituem uma educacdo inovadora e uma aprendizagem
significativa, precisamos pensar a educacdo do futuro como algo em permanente mutacgao, ou
seja, atentos as mudancas geracionais e de mundo. Neste sentido, precisamos adequar 0sS
materiais didaticos, especificamente, os livros didaticos a uma nova cultura que emerge em
todos os cantos do mundo. Para isso, elencamos alguns principios para a sua viabilidade na era
tecnoldgica de modo a existir em outros moldes e paradigmas. S&o eles: 1) principio da
personalizacdo; 2) principio da sustentabilidade; 3) principio da inclusdo social; 4) principio

alfabetizacdo digital e 5) principio da aprendizagem para a vida.

Quadro 15 - Principios e novos caminhos para o livro didatico

*Propor percursos individualizados que incrementem 0s processos de ensino

1 Personalizacéo : )
e aprendizagem;

*Rever o uso indiscriminado de matéria prima poluente ao ambiente e

& i 2 e ele desperdicio de verbas publicas;

*Incluir a “todos” nos ambientes de aprendizagem ofertando aquilo que cada

3 Incluséo social . ; . _
um necessita para viver em uma sociedade em constantes mudancas;
*Oferecer um arcabouco de artefatos tecnoldgicos e ferramentas digitais para
4 Alfabetizacdo digital gue os estudantes tenham acesso ao mundo do trabalho da Quarta Revolucéo

Industrial

Aprendizagem paraa | *Oportunizar a aprendizagem de qualidade e 0s avangos necessarios a
vida e com propdsito sobrevivéncia humana em sociedade contemporanea e tecnolégica.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Moran (2013, 2018), Cortelazzo et al. (2018); Soares (2021a); Tajra (2021);
Horn et al. (2015); Ribeiro (2021).

5

Por este motivo, observamos ao longo dos trabalhos em sala de aula de alfabetizacao
alunos e professores desmotivados quanto a utilizacdo sistematica do livro didatico em sala de
aula. Isto porque, quase sempre percebemos a pouca utilizagdo ou a subutilizacéo desse artefato
sendo outros materiais utilizados com mais frequéncia: uso do quadro de giz, material retirado
por meio de copias em fontes diversas, como por exemplo, as plataformas digitais: Pinterest ou
Google Chrome. Tais artefatos necessitam interagir de forma dindmica com as novas
tecnologias educacionais, motivando a aprendizagem e interagindo com a cultura local e
mundial. Dizem Moran, Masetto e Behrens (2013, p. 12) que: “Apesar de teorias avangadas,
predomina na pratica, uma visdo conservadora, repetindo o que ndo oferece riscos nem
tensdes”. Desta forma, o livro didatico, tem repetido reiteradamente praticas que nao condizem
com o momento historico que vivemos, reforcando préaticas e didaticas que estavam em voga
em séculos anteriores e que ndo correspondem as demandas da atualidade.

Em relagdo aos principios, os elencamos pensando em um novo caminho para esse
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material didatico tdo importante para a sociedade, jA que, sabemos, muitos estudantes em
situacdo de fragilidade social encontram nesse artefato a Unica forma de ascensdo ao mundo do
escrito. Tais principios visariam a¢fes propositivas para a criacdo de um material didatico mais
inovador para as escolas e alunos de 1° ano do EF no impeto de abarcar as demandas do século
XXI para o0 @mbito educacional. Neste contexto descrevemos 0s principios:

O Principio da personalizacao: a necessidade de propor “mapas” individualizados para
cada estudante considerando a sua historia de vida, seu conhecimento anterior a escola formal,
bem como, suas expectativas de aprendizagem. Escutar a crianca pequena de forma ativa e
compreender o0 seu mundo interno requer do educador uma postura por busca de evidéncias
sobre a forma que ela aprende, suas necessidades, habilidades e capacidades para enfrentamento
das novas competéncias. Para Soares (2021a, p. 57) “Um dos maiores desafios da Educagdo
atual é o aprendizado personalizado, que possibilite ao estudante tracar a propria jornada de
conhecimento”. Cortelazzo et al. (2018, p. 99, grifo nosso) afirma que: “[...] o itinerario
formativo de um determinado estudante pode ndo ser o mesmo que seu colega”. Numa critica
ao favorecimento de préticas pedagdgicas em salas heterogéneas, Soares (2021a, p. 27) reitera
que: “[...] ndo ¢ mais possivel considerar uma Educac¢ao massificada e que desqualifica a

singularidade do sujeito”. Tajra (2021, p. 28) reflexiona que:

A educacdo € um meio para que os individuos possam desenvolver sua autonomia e
se posicionar de forma ativa em suas vidas e no mundo em que vivem, é importante
que essa educacédo associe suas iniciativas pedagogicas aos interesses dos individuos,
tornando-se uma ponte para que esses atinjam seus objetivos.

A crianga que chega ao 1° ano do EF tem suas peculiaridades e interesses sendo
naturalmente curiosas diante das novas descobertas do mundo, agindo sobre ele com renovado
interesse e ousadia infantil. Temos visto, neste municipio, a chegada de criancgas neuro diversas
em salas de aula comum, em nimero expressivo e frequéncia cada vez maior, 0 que nos faz
refletir que o ensino-aprendizagem deva recolocar os processos de aprendizagem em patamares
mais inovadores e inclusivos para usufruto de todos. Horn et al. (2015, grifo nosso) também
refletem sobre a importancia de “customizar” a aprendizagem de forma que o educador possa
adequar os processos de ensino-aprendizagem as necessidades dos estudantes. Na opinido dos
autores, "[...] o que ninguém discute ¢ que cada estudante aprende em um ritmo diferente”.
(HORN et al., 2015, p. 7). Frente ao entendimento de que humanamente somos Unicos e
singulares entendemos a relevancia de “mapear” as aprendizagens desde muito cedo,

oferecendo uma meta otimista e desafiadora e, que ndo deixe ninguém para tras. Nesse sentido
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Moran (2018, p. 5) amplia e diz:

A personalizagdo, do ponto de vista dos alunos e da escola, é 0 movimento de ir ao
encontro das necessidades e interesses dos estudantes e ajuda-los a desenvolver todo
o0 seu potencial, motiva-los, engaja-los em projetos significativos, na construcdo de
conhecimentos mais profundos e no desenvolvimento de competéncias mais amplas.

Assim sendo, Soares (2021a, p. 32) sinaliza que: “A escola precisa dialogar com criancas
e jovens, considerando suas necessidades, seus anseios e suas caracteristicas proprias”. Bacich,
Neto e Trevisan (2015, p. 53) relatam que: “Em um ambiente de aprendizagem
personalizado, o aprendizado comeg¢a com o aluno”. Moran (2018, p. 6) acrescenta: “A
personalizagdo encontra seu sentido mais profundo quando cada estudante se conhece melhor
e amplia a percepg¢ao do seu potencial em todas as dimensdes”. Entendendo que a crianga pode
fornecer “pistas” sobre como aprende melhor de modo que o educador construa “mapas” de
ensino-aprendizagem mais condizentes e relevantes para sua evolugdo pessoal e insercdo em
diferentes grupos dentro e fora do ambiente escolar.

Sobre uma primeira analise a respeito desse principio nos livros didaticos utilizados pela
turma de 1° ano do EF podemos verificar que no livro A, a crianca tem somente uma péagina
destinada ao registro de um desenho sobre si e um espa¢o para registro do seu préprio nome.
No livro B, sdo duas paginas destinadas ao mesmo propdsito, acrescentando o registro escrito
de sua brincadeira preferida e outro de sua comida preferida. Fato que exclui o que a crianga
traz a respeito de sua histdria de vida, suas expectativas de aprendizagem, desconsiderando a
voz interna da crianga que necessita de uma escuta ativa. Ainda no livro B ap6s simploéria
atividade de “identidade pessoal”, acontece um salto para informacdes da escola e nome dos
colegas e na sequéncia mostra um bolo de aniversario que representa a idade de uma crianca
ficticia e, neste ponto vemos mais uma vez a Soares (2021a) “massificagdo” dos conteudos em
detrimento da Moran (2018), Soares (2021a) “personaliza¢do” que ndo oferece ao estudante a
oportunidade de deixar as suas marcas pessoais no material didatico.

Ademais, é preciso considerar que no I° trimestre do ano 100% dos estudantes da turma
de 1° ano do EF estavam na hipétese de escrita pré-silabica (PS) e que somente 56,3% estavam
alfabetizados ao final do ano letivo de 2022. Fato que chama a atencéo é a falta de espacos para
a livre criacao e expressao infantil ja que nessa fase inicial as criancas se utilizam de registros

com desenhos e que a mesma configura uma pré-escrita a ser considerada nos processos de

10 para identificar sobre qual livro estamos nos referindo, denominaremos livro A e livro B, respectivamente,
utilizando o método fonico e o outro método global.
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construcdo da escrita. Portanto, seria produtivo que ao transitar de um periodo de Educacéo
Infantil para o Ensino Fundamental ainda tivessem a disposi¢éo espacos para registros autorais
nos quais a crianga tivesse a oportunidade de se expressar e mostrar seu mundo interno e
personalidade. Ao mesmo tempo oportunizar ao educador uma observacdo mais minuciosa a
respeito das produgdes infantis e de como aprendem e a partir dessas “pistas e marcas” (Bacich,
Neto e Trevisan, 2015) tdo peculiares, inferir e mediar a progresséo das aprendizagens para que
todos avancem no seu ritmo e tempo.

Em ambos os livros didaticos é possivel observar que ndo ha espaco para a crianca fazer
0 registro do seu proprio nome na capa do livro fazendo com que todos os livros sejam “iguais”’
e a crianca ndo possa identificA-lo dentre tantos outros como seu, um principio da
personalizacdo. Também ndo ha uma contra-capa que caracterize os dados pessoais e
familiares tdo importantes neste periodo da infancia e que personaliza quem se é perante 0 seu
grupo social na escola. O livro didatico na primeira infancia e alfabetizacdo necessita se
descolar da ideia bloco, que nos remete as expressoes “bloco de alfabetizagdo”, “ciclo de
alfabetizagdo”, “pré-alfabetizagdo”, etc., imputando aos educadores ¢ criangas uma limitacédo
no seu fazer pedagogico e dindmica de aprendizagem que refor¢a a “massificacdo” (SOARES,
2021a) e desconsidera as necessidades e desejos de um determinado grupo no contexto da sua
historia individual.

Outro ponto a considerar no livro A sdo as palavras de comando no inicio das atividades
ou as chamadas: comandas dos exercicios que utilizam em todo o livro e de forma repetitiva os
seguintes verbos de comando: observe, desenhe, use, diga, conte, imite, veja, ligue, circule,
sublinhe, marque, faca, leia e escreva. Tais verbos de comando definem como a crianca deve
agir diante do artefato ndo oportunizando que a crianc¢a tenha uma voz ativa, iniciativa ou
interacdo diante do material, massificando os comandos para todos de forma que desqualifica
as peculiaridades e interesses, bem como, desconsidera a neurodiversidade dos estudantes em
sala de aula. Tajra (2021) reflete que a educacdo deve desenvolver a autonomia para que o
sujeito possa se posicionar ativamente em sua vida e no mundo. Portanto iniciativas
pedagogicas que leve em consideracdo o interesse genuino das criancas tendem a ser mais
propositivas e seus objetivos alcancados. Soares (2021a) € taxativa ao dizer que a escola precisa
dialogar com as criangas e considerar necessidades, anseios e suas caracteristicas proprias. Para
Ferreiro e Teberosky (1999) um sujeito que realiza algo concreto com instru¢des ou modelos
prontos para serem copiados ndo pode ser considerado intelectualmente ativo. Diante do
exposto podemos inferir que além do professor o livro didatico interage com a crianca sendo

muitas vezes um segundo mediador com voz e poder de comando. De tal maneira que a crianga
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ndo tem intervalos criativos para refletir sobre sua prépria aprendizagem reproduzindo o
conteldo ao invés de co-criar novos conhecimentos.

Ha nesses comandos e itinerarios determinacdes que sdo o tempo todo estabelecidos pelo
adulto ndo deixando para a crianga momentos de escolha, co-criacdo e a ludicidade t&o
esperadas para essa faixa etéaria e escolar. J& no livro B apos simploria atividade de “identidade
pessoal”, acontece um salto para informagdes da escola e nome dos colegas e na sequéncia
mostra um bolo de aniversario que representa a idade de uma crianca ficticia e, neste ponto
vemos mais uma vez a massificacdo dos conteudos em detrimento da personalizacdo que nédo
oferece ao estudante a oportunidade de deixar as suas marcas pessoais no material didatico.
Ademais, é preciso considerar que no I° trimestre do ano 100% dos estudantes da turma de 1°
ano do EF estava na hipOtese de escrita pré-silabica (PS) e que somente 56,3% estavam
alfabetizados ao final do ano letivo de 2022. Fato que chama a atencéo é a falta de espacos para
a livre criacao e expressao infantil ja que nessa fase inicial as criancgas se utilizam de registros
com desenhos e que a mesma configura uma pré-escrita a ser considerada nos processos de
construcdo da escrita.

O registro no diario de campo ! apresenta a seguinte reflexdo das pesquisadoras'? a
respeito dos processos de escrita inicial, que percebe nuances na escrita e compreensao das
criangas sobre a escrita mesmo estando todas em nivel pré-sildbico: “Na prdtica em sala de
aula podemos perceber que o ritmo da turma € bastante diverso. As criangas tém necessidades
de aprendizagem muito peculiares apesar de estarem a principio todas no nivel pré-silabico .
Uma outra situacdo captada no diario de campo e que vem ao encontro dessa mesma demanda,
diz o sequinte: “Hd uma necessidade nesse livro didatico (livro A) a utilizagdo com todos os
estudantes ao mesmo tempo3; n&do ¢ respeitado o ritmo de aprendizagem nem o tempo das
criancas para absorver 0s conceitos propostos no material. Tém alunos com muitas
dificuldades! Alguns finalizam as atividades antes dos outros e ficam dispersos em sala de aula.
Os alunos que tém mais dificuldades demoram para finalizar as tarefas ou séo apressados para
seguir adiante e acompanhar as licoes com a turma.” Nesses registros é possivel perceber que
a turma se constitui um grupo de criancas heterogéneo e neuro diverso, que requer diferentes

abordagens de ensino e aprendizagem para que evoluam cognitivamente e avancem na

11 O registro do diario de campo foi realizado pela pesquisadora e professora regente da turma do 1° ano do EF,
sendo um registro autoral.

130 livro A foi adotado pela Secretaria de Educagéo (SME) do referido municipio e adotado como livro didatico
principal parao 1°ano do EF. Sendo uma politica de alfabetizagdo inserida nesse periodo, que se apoia em material,
para estudantes e educadores, designados por um Instituto e com uma proposta de metodologia estruturada (com
manuais de utilizacdo) e orientagdo pautada no método fonico.
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construcdo da leitura e escrita. Ainda nesse contexto do registro no diario de campo as
pesquisadoras acrescentam: “Perco muito tempo com corregdes nos livros pois mesmo fazendo
as correcOes oralmente ou escrevendo no quadro para que copiem, muitas criangas ainda
executam erroneamente as tarefas do livro didatico: ndo encontram a pagina correta ou o
namero correspondente ao exercicio, perguntam sobre a linha que tem que escrever ou a falta
dela fazendo com que a crianga fique perdida na sua orientacdo espacial relacionada ao
artefato. Tenho que parar muitas vezes para orientar a pagina que estamos lendo ou
escrevendo, apontando com o dedo a “parte” do exercicio que estamos fazendo pois eles se
perdem nessa organizac¢do do livro por ndo saberem ler. Tambeém porque os livros tém muitas
informagdes escritas, poluindo a visdo da crianga com excesso de informagéo e eles ficam
ansiosos por ndo decifrarem a escrita e estressam rapidamente, dispersando da atividade.
Momento que preciso encerrar a atividade no livro. Uma crianga chegou a comentar com 0s
colegas, talvez para acalmar: *“_ Letras ndo sdo monstros!””. Da Silva (2017) nos diz que o
professor tem sido de forma autoritaria e verticalizada o centro do processo de ensino e
aprendizagem. Concluimos que tais préaticas tém sistematicamente permeado as salas de aula
de EF, principalmente, a de alfabetizacdo inicial a qual a crianca exerce um papel passivo e €
subjugada pelo adulto e material didatico.

Outro registro no diario de campo trata sobre a mesma preocupacdo das pesquisadoras,
fato que chama atencéo: “Tenho percebido que a “polui¢do visual” no livro A e o excesso de
informacdes escritas tem contribuido para dificultar a autonomia das criancas no manuseio e
uso do livro diddtico. Eles ficam muito dependentes da minha orientagcdo quase constante.”
Diante da énfase a “poluigdo visual” dos livros didaticos A e B achamos pertinente lembrar que
o livro didatico de alfabetizacdo € especifico e se destina a determinado publico. Sendo assim,
precisamos nos remeter aos percursos formativos de alfabetizacdo caracteristicos dessa faixa
etaria, respeitando o periodo de seu desenvolvimento e maturacdo cognitiva. Também,
oferecendo desafios de forma progressiva que atenda a construgdo dos niveis da escrita da
crianca, bem como, estimule o equilibrio e desenvolvimento das habilidades visuoespacial
contidas no artefato. Na sequéncia observamos que no livro A, ha uma mescla de tamanhos e
tipos de letras (letra bastdo ou de forma, script e cursiva) desde o inicio do artefato, o que causa
muita perturbacdo na crianca que ainda estd construindo a sua escrita e necessita de certa
regularidade e constancia até que faca a transposicéo. E possivel verificar que desde o inicio o
artefato propde o treino da letra cursiva mailscula e minascula desconsiderando 0s processos
cognitivos da crianca. No livro B, o predominio é a letra tipo bastdo com excec¢do de uma

receita, o exemplo do alfabeto (mindsculo e maidsculo), trés bilhetes curtos e um exercicio
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(mesclando cursiva e bastdo) em letra cursiva. Importante mencionar que as referidas atividades
aparecem a partir da metade do artefato. Notamos que o livro A néo esta atento aos processos
cognitivos quanto a construcdo da escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999) quando oferece
a crianca exercicios e leitura complexa numa etapa que ela ainda nao esta preparada para
decifrar causando resisténcias para tentar uma escrita livre. No didrio de campo das
pesquisadoras é possivel verificar essa crise nas seguintes falas infantis: “ Eu ndo sei escrever
nessa letra!” ou “Essa letra ¢ muito dificil!” ou “A minha mado estd doendo! Estou cansado.”

As criancas demonstram nessas falas que ainda necessitam atividades que a preparem
para a escrita cursiva. Tanto nas questdes motoras quanto na questdo emocional, pois escrever
é colocar o corpo em movimento e a mente em acao num exercicio cognitivo e complexo que
expoe a fragilidade do “eu” diante de um novo mundo: a escrita. Soares (2020) diz que € preciso
focar na aprendizagem, conhecer e acompanhar o desenvolvimento das criangas partindo do
que elas ja sabem e a partir dai definir o ensino, potencializando suas capacidades para
aprender. Ferreiro e Teberosky (1999, p. 32) ainda ressalvam que “[...] o ponto de partida de
toda a aprendizagem ¢ o proprio sujeito [...] e, ndo o contetido a ser abordado”. Segundo as
pesquisadoras, 0s caminhos que a crianca percorre até chegar a escrita alfabética ndo séo
lineares, havendo progressoes, reestruturas globais e erros construtivos essenciais a decifracdo
correta. (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999). Nesse sentido o processo da lingua escrita “nio
¢ algo natural e espontaneo, mas dificil para a crianca” [...] marcado por periodos distintos e
[...] situacbes conflitivas especificas. (FERREIRO e TEBEROSKY,1999, p. 32). Dito isso,
Soares (2020) acredita que “as criangas aprendem mais cedo e mais rapido do que pensamos”
e, cremos que o que falta sdo itinerarios formativos e personalizados condizentes com tal
periodo da infancia.

Outra situacdo pertinente que nos remete a personalizacdo dos percursos de
aprendizagem, aparece no diario de campo das pesquisadoras assim: “Percebo uma morosidade
na execucgao das atividades pelas criancas do 1° ano do EF que acredito serem consideradas
proprias do desenvolvimento infantil nessa fase. No entanto, preciso cumprir um planejamento
pré definido* enviado pelo drive, que inclusive nos encaminham digitado com as seguintes
orientacBes: 0s nimeros das licbes/unidades, paginas do livro, programacéo para a realizagdo
das atividades (orientacdo para duas semanas), tarefas de casa e distribuicdo de periodos
destinado para cada licao (conteido). Tenho tido muitas dificuldades para cumprir tais prazos

14 Os planejamentos relacionados ao livro A (método estruturado) foram realizados com mediadoras da secretaria
da educacdo, ou seja, ndo foram orientacdes realizadas pela coordenadora pedagdgica da escola citada neste
trabalho.
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e regras, me sinto angustiada, triste e impotente diante da demanda e da falta de “liberdade”
para trabalhar com as criangas outros temas mais interessantes e de interesse delas e meu.
N&o vejo sentido em tanto engessamento do material, também néo consigo me encaixar nessa
metodologia de trabalho.” Noutro registro das pesquisadoras sobre o planejamento: “Hoje faco
uma reflexdo sobre o planejamento oferecido pela secretaria de educagdo aos professores
alfabetizadores da rede. As formagOes tém sido realizadas via meeting com data e hora
marcadas, com um grande grupo de professoras de 1° ano de diferentes escolas da rede e, até
0 momento, acho interessante a troca de experiéncias. No entanto, faco uma reflexdo que me
deixa preocupada e tem a ver com a nossa formacao, isso de separarem os professores por
ano, ou seja, as formacoes séo realizadas em bloco 1° ano e 2° ano (formacéo que treina os
professores para usarem e aplicarem as atividades dos livros (A) didaticos. Por um lado, temos
a possibilidade de trocar experiéncias, mas por outro nos limitamos a discussao a respeito das
demandas de outros anos que também trabalham com a alfabetizacéo (do 1° ao 5° ano). Sinto
que estamos fragmentando os estudos formativos e deixando de realinhar nossas experiéncias
de modo a agregar conhecimento”.

Apesar de estarmos tratando de criancas em fase de alfabetizacdo ha uma l6gica que nos
incita a refletir sobre a formacao dos professores e como essas politicas publicas tém conduzido
para que a escola possa ser um espaco de protagonismo de todos que la convivem: educadores
e estudantes. A fala da pesquisadora nos remete ao ensino massificado (Soares, 2021a) que
acaba desqualificando os saberes e as peculiaridades dos grupos, do papel de sujeito ativo e
curioso que busca seus sonhos e ideais e é protagonista da sua jornada de vida. Um educador
motivado e valorizado no seu ambiente de trabalho e area de conhecimento potencializa as
acOes de ensino e aprendizagem e impacta os estudantes e suas familias, qualificando a
educacdo no seu entorno. Da mesma forma, uma aprendizagem sem sentido para educadores e
alunos esvazia e desqualifica o ensino e os métodos pois parte da premissa que aprendemos de
maneiras distintas e variadas, temos singularidades e especificidades que influenciam a nossa
(SOARES, 2021a) aprendizagem e, consequentemente a nossa jornada de conhecimento.

Outra questdo posta no diario de campo e no registro das pesquisadoras, vem ao encontro
do principio da personalizacdo diante da percepcdo que nem todos aprendem da mesma forma
apesar de estarem dentro de um mesmo nivel de escrita, ha nuances a serem consideradas e que
envolvem as peculiaridades, singularidades e historia de vida das criancas. Lembramos a fala
de Bartelmebs (2014) dizendo que dentro das etapas da psicogénese ha muitos niveis de
compreensdo dentro de um mesmo estagio de desenvolvimento pois cada estrutura demanda

equilibrio estavel no seu campo, contudo instavel nos seus limites. Com isso, a crianca pode ter



135

acles ou comportamentos que remetem a estagios anteriores. Afirmando a nossa crenga de que
a oferta de diferentes percursos contribui com a aprendizagem personalizada e, em consonéncia
com a citacdo de Gadotti, (1999, p. 144) que: “s6 o aluno poderia ser o autor de sua propria
experiéncia”.

E imprescindivel mapear as aprendizagens e ter evidéncias desses processos de
construcdo da escrita para que metas sejam tragadas conforme as necessidades de cada um,
buscando com isso 0 desenvolvimento e sucesso nas progressdes de escrita posteriores até que
se chegue a niveis mais elevados de leitura e escrita.

Principio da sustentabilidade: rever as praticas de sustentabilidade e politicas publicas
que giram em torno dos artefatos como o livro didatico, simplificando o seu uso e adequando
seu consumo a ideias mais inovadoras, empreendedoras e ambientalmente sustentaveis.
Contribuindo com a ideia de repensarmos os paradigmas dos processos educacionais Rodrigues
e Rangel (2019, p. 151) afirmam: “[...] que se incentive um comportamento voltado a praticas
sustentaveis para, assim, possibilitar tanto as geragdes presentes quanto as futuras, um ambiente
integro, uma economia equilibrada e uma justiga social legitima”. Portanto, ¢ preciso considerar
a importancia desse principio a luz da 12% (ODS) da ONU, intitulada: consumo e producao
responsaveis, que visa garantir padrdes de consumo e de producdo sustentaveis, que estipula
até 2023, alcangar a gestdo sustentavel e o uso eficiente dos recursos naturais. (ONU, Brasil)
Segundo a (UNESCO, 2022) a educagdo tem um papel fundamental e protagonista no intuito
de reinventar-se urgentemente em prol da sociedade comum, de modo a trabalhar e compartilhar
acOes que de forma colaborativa possa criar futuros compartilhados, interdependentes,
sustentaveis e mais pacificos para todos.

Diante do exposto, trazemos algumas reflexdes das pesquisadoras no diario de campo que
ilustram a importancia das praticas sustentaveis em sala de aula: “Uma questio que tem
suscitado a minha perturbagdo é a respeito do “tempo” para o brincar. Devido a cobrang¢a do
cumprimento e prazos dos planejamentos do livro (A), que absorve muita da minha energia
para a sistematizacéo das atividades, tenho ido pouco para o quintal da escola. Embora eles
fagam recreio, as nossas “horas livres” no quintal, so para brincar, estao ficando cada vez
mais escassas”. Segundo Bacich, Neto e Trevisani (2015, p. 47) na sua estrutura: “[...] a escola
atual ndo difere daquela do inicio do século passado. No entanto, os estudantes de hoje nao
aprendem da mesma forma que as do século anterior”. Complementa Ribeiro (2021, p. 193)
que: “Nao tenho duvidas de que o uso de métodos retrogrados se tornou frustrante, tanto para
o tutor quanto para o aluno [...]”. Com isso, pensamos que os livros didaticos destinados ao 1°

ano do EF deveriam contemplar a preocupacdo com 0 meio ambiente e as pessoas na sua
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complexidade e dignidade, sendo a crianca o centro dessas descobertas. As pesquisadoras
trazem nas suas reflexdes a preocupacéo que devemos ter com a inser¢éo das crian¢as no mundo
letrado e escrito, mas também a insercéo delas no mundo que as cercam: o vivido na infancia.
O brincar pode ser uma forma muito prazerosa de se aprender o qual as criangas podem
relacionar aos conceitos de forma menos subjetivas e mais concretas.

Outro registro no didrio de campo das pesquisadoras, complementa essa ideia: “AS
atividades nos livros (A) necessitam da minha correcdo constante pois as criangas ainda nao
tém “completa’ autonomia para autocorrigir-se. Muitas necessitam de intervencéo individual
para “rever” as tarefas ou “refazer” o que causa frustra¢do na crianga e impoténcia diante
de um material que ndo oferece quase nenhuma autonomia ou conhecimento prévio para que
possa fazer as suas reflexoes e descobertas. Ao copiarem do quadro em “corregoes coletivas”™
também copiam erroneamente e me pergunto se ndo estamos for¢ando situacdes sem prepara-
los para esses desafios. Sera que precisamos corrigi-los o tempo todo? Onde fica a autonomia
e criatividade? O desejo da descoberta, as perguntas e questionamentos? A possibilidade de
ter escolhas ou um desfecho diferente do que foi dado rompendo as respostas
engessadas?Essas atividades sdo extremamente cansativas para mim e para eles. Eu mesma
me sinto presa e subjugada ao material! S&o atividades que nos impedem de fazer outras coisas
mais interessantes como brincar ou fazer projetos de interesse do grupo. S&o atividades que
demandam tempo, intervencao individual constante, correcdes sisteméticas e uma metodologia
que, na minha opinido, empobrece todo o ensino destinado as criangas que iniciam o 1°ano.”
Para Soares (2021a, p. 74) “A intengao pedagogica esta além dos conteudos”. Ribeiro (2021, p.
193) diz: "A educacédo fundamental tem hoje um papel fundamental de, ao contrario de reprimir,
alimentar a observacao, criatividade, imaginacdo, questionamentos, experimentacdo em busca
do desenvolvimento [...]”. Para o autor desenvolver o pensamento critico, a comunicacgdo oral
e escrita e a resolucédo de problemas reais estdo alinhados aos preceitos que dao sustentabilidade
ao desenvolvimento pleno na infancia.

Soares (2021a, p. 74) reitera: “[...]. N&o se trata apenas das matérias e das disciplinas,
mas de todas as vertentes que os professores desejam alcangar com cada aluno, em busca do
desenvolvimento desse sujeito como um todo”. Dito isso, entendemos que por serem criangas
vindas da Educagdo Infantil e se inserindo em novo ambiente, com novas demandas e rotinas
de estudos ainda tém a necessidade do contato com a natureza, do brincar livremente, do dcio,
de ter seus tempos respeitados. A aprendizagem ativa requer que as criancas tenham uma visao
mais holistica do mundo e, desta maneira, quando retoma as atividades em sala de aula integrara

as experiéncias nos processos de aprendizagem de forma criativa, com questionamentos e
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perguntas, desenvolvendo registros gréaficos e escritas mais condizentes com seu nivel de
desenvolvimento e escrita.

Em consonancia com tais ideias defende Ribeiro (2021) que as novas tendéncias no século
XXI devem considerar o empreendedorismo para desenvolver o uso e aplicacdo de inovacdes
no mundo da tecnologia e, desta forma, oferecer novos conceitos para 0 mercado. Para Soares
(20214, p. 69) “A ideia da memorizagdo pela memorizagdo ja nao cabe na Educagao atual e do
Futuro”. Fato que nos leva a pensar a escolha e o uso do livro didatico das geracdes vindouras
e 0s impactos desse material no meio ambiente. Junte-se a isso as contribui¢bes de Cortelazzo
et al. (2018) que entendem que o projeto dos ambientes de aprendizagem precisam refletir a
Vvisdo e estratégia da instituicdo de ensino segundo sua intencdo de instrumentalizar o processo
de ensino-aprendizagem refletindo sobre os seguintes parametros: responsabilidade, incluséo,
sustentabilidade a fim de atingir os objetivos de todos os envolvidos. Em dado momento do
diario de campo as pesquisadoras refletem o seguinte: “Estou particularmente triste por nao
conseguir realizar atividades mais lidicas devido ao tempo que o livro didatico (A) tem me
tomado. Sinto falta do trabalho com os projetos, com artes, as pesquisas, jogos em grupo, ir
no quintal para brincar junto a natureza, trazer as familias para escola, ter mais tempo para
atender individualmente as criancas que tém plano de metas. Sinto que ndo estamos
respeitando esse tempo de infancia, ndo estamos respeitando a diversidade cognitiva das
criangas quando nos pautamos nesse material estruturado, engessado”.

Outro registro no nosso diario de campo segue refletindo: “Ha uma pressdo com o
professor nesse retorno de pandemia. Vejo o foco em resultados quantitativos (avaliacdes
externas), ndo a preocupacao legitima de sanar as diferentes necessidades das criangas nesse
periodo tdo inédito de nossas vidas. O planejamento € realizado em rede, ndo € um
planejamento feito pelo nosso grupo (turma), com as nossas necessidades e respeitando a nossa
histéria. Eu sinto que estou sendo conduzida num movimento de fabrica, num ensino
tradicional, diferente dos projetos nos quais as criangas podem fazer as suas escolhas junto
comigo. Sinto essa ‘‘falta” de desenvolver as ideias e pesquisas, de fazer coisas mais ludicas
com criatividade e inovacao e respeitar a individualidade de cada crianga. Ndo ha margem
para pensar “‘fora da caixa” pois tudo esta pré-definido, engessado. O nivel de stress para mim
e as criangas tem sido alto devido a tantas demandas e cobran¢as”’. Na sequéncia dos registros
do diario de campo, as pesquisadoras refor¢am: “O material didatico e o planejamento em rede
ndo estdo funcionando adequadamente, a proposta nédo esta tendo aderéncia com as nossas
necessidades e demandas juntos as criancas. O livro ndo pode definir ou reger as nossas agoes

e escolhas do dia a dia. Sinto que falta apoio aos professores pois a metodologia do livro (A)
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ndo conversa com a avaliacdo e os documentos da escola causando confusdo sobre a pratica
pedagdgica e o tipo de alunos que estamos formando. A gestdo escolar estd com foco nos
processos administrativos, avaliacfes externas e cumprir exigéncias. Nao vivenciam as
dificuldades que temos na sala de aula relacionadas a aprendizagem. Muitas criancas estao
invisiveis e ndo sdo contempladas com o material didatico e, por mais esfor¢co que faco para
superar essa demanda, percebo que ha um abismo para superar as dificuldades .

De acordo com Kfouri et al. (2019, p. 132): “O ensino tradicional se baseia na aula
expositiva e nas demonstragdes do professor a classe de aula aos alunos”. Diz ainda os autores
que a avaliagdo é praticada aspirando a reproducdo do conteudo transmitido pelo professor.
“Dificilmente as necessidades de aprendizagem dos alunos sdo identificadas, visto que o
professor € o centro do processo de ensino aprendizagem”. Concordam Kfouri et al. (2019, p.
132) que: “O docente, nesse modelo, ja traz o contetdo pronto, e 0 aluno se limita a ouvi-lo de
forma passiva. A avaliacdo é realizada visando a reproducdo do contetdo transmitido pelo
professor.”.

Soares (2021b, p. 25) garante: “[...] a escola desconhece a alfabetizagao como forma de
pensamento, processo de construgdo do saber ¢ meio de conquista do meio politico”.
Bartelmebs (2014) lembra que Piaget salienta a importancia de conhecer o pensamento da
crianga e com isso identificar possiveis obstaculos e modos de superar tais adversidades de
aprendizagem. “Eis uma das aplicagdes que a epistemologia genética pode ter no ensino:
possibilitar conhecer e compreender o pensamento dos alunos”. (BARTELMEBS, 2014, p. 161)
Nas ideias de Kfouri et al. (2019, p. 132) se os professores sdo 0 centro do processo de ensino
e aprendizagem, “Dificilmente as necessidades de aprendizagem dos alunos sdo identificadas
[...]". Ou seja, “Dessa forma, a tendéncia ¢ tratar os alunos como se todos aprendessem da
mesma forma e tivessem o mesmo ritmo de aprendizagem.” ( KFOURI et al., 2019, p. 132).

Outro registro do diario nos chama atencdo e dialoga com os principios de
sustentabilidade: “As salas de aula ndo estdo organizadas para receber as criangas que
ingressam da El para a EF pois sdo empobrecidos os brinquedos e materiais educativos
(muitas vezes estragados ou pouco resistentes). As salas ndo tém moveis para nos
organizarmos e as criangas poderem mexer com autonomia nos materiais, 0s armarios
disponiveis sdo para guardar livros, cadernos, pastas e outros materiais de trabalho. Mesmo
assim, temos uma pilha de livros (B) no chédo da sala (que ainda nao foram utilizados devido
estarmos utilizando os livros (A) adotados em rede municipal. As mochilas e lancheiras ficam
pelo chéo dificultando a nossa mobilidade, organizacdo e cuidado com os materiais de uso

pessoal, inclusive os livros. Nao temos banheiro na sala de aula, outro problema que nos limita
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e causa transtornos tanto pelas necessidades das criancas quanto pelas poucas possibilidades
de trabalhar com artes e materiais alternativos que necessitam limpeza durante a apds as
atividades. As criancas também dividem o banheiro com os alunos maiores da escola e os
equipamentos sanitarios (pia, vaso, etc.) ndo estdo de acordo com as necessidades dos
pequenos e ficam distantes da sala de aula impossibilitando que eu acompanhe as criangas nas
suas necessidades”.

Contribuindo trazemos a fala de Soares (2021a, p. 74) “Na proposta de trabalho com
metodologias ativas, 0 processo € mais extenso e profundo; permite maior tempo para
pesquisas, entrevistas e debates”. Juntando tudo isso, acreditamos ser relevante o incentivo
desde muito cedo para praticas voltadas para as demandas das proximas geracfes, onde a
preocupacdo com as nossas riquezas tanto ambientais quanto humanas sejam cuidadas e
preservadas. Portanto possibilitar que as criancas tenham contato com as aprendizagens do
mundo, sejam protagonistas de suas aprendizagens, tenham reconhecidas as suas habilidades e
competéncias e a partir delas sejam capacitadas e estimuladas a seguirem em frente no seu
conhecimento e valorizadas em todos 0s seus processos. Ha que estimular e incentivar as
criancas desde pequenas a organizarem o ambiente (interno e externo) com autonomia e
desenvolverem diferentes formas de utilizar e ocupar os espacos a elas destinados. O livro passa
a ser um artefato que ird acrescer em contexto e conhecimento, nunca definir o itinerario
formativo e de aprendizagem de educadores e estudantes. Nessa proposta o livro poderéa trazer
conceitos e informac@es atualizados e adaptados para o entendimento e compreensdo e, ainda
sugerir outras formas de se observar 0 mundo que nos cerca fomentando a sensibilidade das
geracOes vindouras com o planeta, as pessoas e as inovacoes.

Nesse sentido, as ferramentas de ensino e aprendizagem, em especial, o livro didatico tdo
difundido em nossas escolas de Ensino Fundamental (EF) necessitam inovar, principalmente,
para os estudantes que estdo em periodo de alfabetizacdo e necessitam do apoio desse artefato.
Fithr (2019, p. 61) dird que o educador: “[...] deixard de ser um lecionador para ser um
organizador e mediador do conhecimento e da aprendizagem, um aprendiz permanente, um
construtor de sentidos, um cooperador”. Sendo os clientes, dos livros didaticos que abordamos
neste projeto de dissertacdo, estudantes e educadores em periodo de alfabetizagdo ha que se ter
em vista a aplicabilidade de nova modelagem de livros e/ou materiais didaticos que gerem
baixos impactos ambientais e econdmicos, como o uso e desperdicio indiscriminado de papel
mas que proporcionem conectividade, estrutura de ponta, em todas as etapas de editoracéo e,
principalmente, qualidade de contetdo alinhada com as novas demandas educacionais do

século XXI e suas metodologias disruptivas.
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Atualmente, vemos um grande desperdicio de material didatico, em especial, o livro
didatico muitas vezes subutilizado em sala de aula ou abandonado em depositos no interior da
escola. Em relato das pesquisadoras no diario de campo: “Hoje trouxeram pilhas de livros (B)
do PNLD atualizados de acordo com a BNCC. Fiquei “chocada” com o descaso com tal
material pois estamos a algum tempo utilizando os livros didaticos (A). Quando perguntei o
que era para fazer, responderam: pode usar como quiser, dar para as criancas levarem para
casa, recortar. Os livros foram acondicionados e empilhados no chéo pois nao tem armarios
suficientes na sala para guarda-los. Sao livros de matematica, portugués, ciéncias, historia e
geografia”. Outro problema relatado pelas pesquisadoras se trata de problema parecido: “Os
livros (A) vieram da secretaria de educacdo para a escola, mas algumas criangas nao
receberam. Com isso ndo posso utilizar o material e seguir no planejamento, fato que atrasa o
trabalho pedagogico em sala de aula”. Na sequéncia dos registros do diario de campo das
pesquisadoras, seque: “No momento todas as criancas tém livro (A) didatico, porém os alunos
que chegam na nossa turma, de outras escolas da rede, ou ndo receberam o material ou
deixaram o material na escola de onde vieram. Recebi dois alunos “novos” vindos de outras
escolas e que ndo tinham esse material especifico. Foi motivo para eu ter que parar as
atividades com o livro (A) até que recebesse mais exemplares. Esses descompassos no uso do
material atrasam a execucao do planejamento e nesses momentos preciso xerocar material
extra para distribuir para as criangas”. Tais a¢des, reforcam o desperdicio do artefato, bem
como, nos faz refletir sobre a aplicacdo das verbas publicas e investimento para esse tipo de
material escolar nos ambientes escolares. Moran (2018, p. 11) explica que: “O mundo ¢ hibrido
e ativo, o ensino e a aprendizagem, também, com muitos caminhos e itinerérios que precisamos
conhecer, acompanhar, avaliar e compartilhar de forma aberta, coerente e empreendedora”.
Entendemos, com isso, que os livros e materiais didaticos para a alfabetizacdo definem uma
visdo de mundo e impactam severamente a vida das gerac6es futuras ao sintetizar as diversas
possibilidades metodoldgicas em praticas ultrapassadas e pouco instigadoras para as nossas
criangas. Para Moran (2018, p. 12) é consideravel:

A combinacdo de metodologias ativas com tecnologias digitais mdveis é hoje
estratégia para a inovacgao pedagogica. As tecnologias ampliam as possibilidades de
pesquisa, autoria, comunicacdo e compartilhamento em rede, publicacéo,
multiplicacdo de espagos e tempos; monitoram cada etapa do processo, tornam os
resultados visiveis, os avangos e as dificuldades. As tecnologias digitais diluem,
ampliam e redefinem a troca entre os espacos formais e informais por meio de redes
sociais e ambientes abertos de compartilhamento e coautoria.

A ndo utilizagdo do livro didatico na sua integra ou sua subutilizacdo sinaliza, ao nosso
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ver, que algo precisa ser revisto em termos de métodos e didatica de ensino-aprendizagem para
as criancas em fase de alfabetizagdo. Ao gerar mais informac6es e conhecimento numa proposta
sustentavel ha que se ter a garantia de que as proximas geracdes compreenderdo os impactos
dos recursos mal utilizados para 0 meio ambiente e economia.

O principio da incluséo social: prioriza a inclusdo de “todos” nos processos educacionais
contemporaneos pensando na ambientacdo da aprendizagem que insira a totalidade ou, ao
menos, a maioria, em processos de inovagdo, empreendedorismo e metodologias ativas voltadas
as novas tecnologias da informacao e comunicacao necessarias a sobrevivéncia em sociedade.
Também, contribui para dirimir a exclusao de criangas neuro diversas nos processos de ensino
e aprendizagem visto que necessitam de artefatos, materiais pedagdgicos e assistivos para
desenvolver plenamente habilidades e competéncias. Dessa forma, artefatos como o livro
didatico devem prever que as criangas em periodo de alfabetizacdo, tipicas ou atipicas,
necessitam de (CORTELAZZO, 2018) itinerarios formativos diversos e de (HORN, 2015)
customizac&o da aprendizagem. Para Ferreiro e Teberosky (1999, p. 29) a crianca “E um sujeito
que aprende basicamente através de suas proprias acdes sobre os objetos do mundo e que
constroi suas proprias categorias de pensamento a0 mesmo tempo que organiza seu mundo”.
Dito isso, temos que inverter a ordem que geralmente oferta um mesmo artefato, neste caso o
livro didatico, para todas as criancas e inovar em artefatos que subvertem a massificacdo do
ensino e aprendizagem.

Ao encontro dessa ideia, Da Silva (2017, p. 29) afirma que Ferreiro “[...] est4 preocupada
em garantir a ruptura da légica linear que faz do processo de ensino aprendizagem uma
descri¢do sequenciada e segmentada do processo de aquisi¢do da escrita”. Da Silva (2017, p.
28) concorda e diz que para Piaget ““[...] a aquisicao do conhecimento ndo ¢ linear”. Isto porque
as criancas tém sua propria historia e experiéncias de vida, singularidades e sonhos que diferem
uma das outras sendo muito simplista padronizar a complexidade cognitiva em periodo téo rico
da infancia. Em sintese Ferreiro e Teberosky (1999, p. 32) sustentam que: “[...] o ponto de
partida de toda a aprendizagem € o proprio sujeito (definido em fungédo de seus esquemas
assimiladores a disposicéo) e, ndo o conteudo a ser abordado”.

A crianca percorre caminhos nédo lineares, progressivos e interligados a esquemas
interpretativos que necessitam ser assimilados e reestruturados globalmente, muitas vezes,
apresentando erros construtivos essenciais para 0 acesso de uma resposta assertiva.
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999). Alguns recortes no diario de campo das pesquisadoras
ilustram tais demandas: “No livro (A) falta uma sequéncia ldgica que leve a crianca de um

pensamento menos complexo ao mais complexo. Percebo que as criangas demonstram um
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pensamento hierdrquico para assimilar o que estdo aprendendo e acomodar essas informacoes
em categorias conhecidas. No trabalho com o livro (A) as criancas tém dificuldades de
rastreamento visual pois o livro possui muita informacdo escrita. O livro (A) Utiliza
demasiadamente o recurso das cores nas letras, inclusive mesclando letras na: bastéo, cursiva
e script. As imagens e desenhos séo empobrecidos nos seus detalhes, ndo tem clareza na
mensagem que querem informar (isso confunde as criancgas que ndo encontram referéncias
naquilo que ja conhecem), deixa margem para interpretacdes divergentes a qual as criancas
respondem de diferentes maneiras (pois sdo naturalmente criativas e inventivas). No entanto,
a resposta por vezes é considerada “errada” ou leva ao “erro” porque ndo estd precisa a
informacéo.

Outra situacao nesse livro didatico é que o pensamento e cogni¢do da crianca ndo estao
sendo considerados, um exemplo disso sdo: 0s exercicios de uma determinada unidade conter
letras e 0 som, outras silabas e, também frases. Sendo que as criangas estdo na maioria no
nivel pré-silabico, isso é perturbador pois eu praticamente conduzo as criangas a darem a
resposta, ndo a pensarem de forma autdbnoma e reflexiva, o que levaria a metacognicéo e
aprendizagem significativa”.

Tal l6gica nos faz inferir que € preciso ver a cogni¢do em periodo de alfabetizagdo como
algo estimulante, a ser observado e estudado com mindcia e coleta de evidéncias entendendo a
importancia de compreender como é o funcionamento de cada crianga e como ela chega de fato
a construcdo de sua escrita. E um fazer pedagdgico que exige serenidade e conhecimento sobre
a neurodiversidade humana do ponto de vista que somos seres em construcdo e evolucao e o
cérebro infantil deve ser visto como algo flexivel e modificavel. Também, o livro didatico de
alfabetizacéo, deveria ser um artefato que respeite a crianga lhe dando ferramentas, pistas e
procedimentos progressivos para que avance na sua aprendizagem e ampliacdo de mundo. Um
artefato que ndo menospreze a inteligéncia ou subjugue a crianca a reproduzir paradigmas
desvinculados com as suas necessidades de desenvolvimento cognitivo, afetivo, cultural e
social.

Zabala e Arnau (2010) explicam que a aprendizagem realizada sobre um contetdo
cognitivo a qual ndo vemos o que acontece na mente da crianga, utilizando um modelo
interpretativo mais complexo ira simplificar e uniformizar as propostas de ensino. Os autores
abordam a forma de se interpretar a escrita infantil e assim avaliar sua evolucéo nos processos
que nela ocorrem. Vamos observar os registros no nosso diario de campo: “Ao realizar as
avaliagdes e sondagens de escrita do 11° trimestre/2023, notei que a maioria das criangas ainda

estavam no nivel pré-silabico (PS) de escrita e fiquei apreensiva pois o material do livro (A)
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didatico promete com o método fénico um melhor desempenho das criancas na alfabetizacéo.
No entanto, ap6s um olhar mais atento notei que mesmo estando na hipétese de nivel PS muitas
criangas tiveram uma evolugdo na forma de “pensar” sobre a sua escrita. Também percebi
avancos em relacdo as habilidades para distinguir os sons das letras e, posteriormente,
nomear. Principalmente as vogais utilizadas nas palavras iniciais assim como diferenciar as
letras bast&o e cursiva. 1sso porque estamos fazendo o livro (A) que tem como complemento
um caderno de caligrafia (livro de caligrafia separado) que faz o conjunto dos livros didaticos
de alfabetizacao adotado em rede. Esse material (caderno de caligrafia) usamos em sala e para
tarefas de casa, inclusive, com muitas reclamacdes das familias, pois as criancas tém bastante
resisténcia em escrever nessa letra (e eu compreendo!). Esse é um ponto que estou revendo
pois acho uma ineficacia obrigar as criancas a exercitarem esse tipo de letra sem antes terem
o dominio da leitura e escrita alfabética (estou revendo o uso desse material de caligrafia),
assim como, habilidades motoras mais complexas.

Diante do exposto, quando abordamos o principio da inclusdo social nos artefatos e
materiais didaticos, queremos um novo jeito de projetarmos as aprendizagens e cognicao das
criancas em fase de alfabetizacdo. De Oliveira Mello (2007) diz que as criancas revelam sua
cognicdo sendo capazes de ampliar seu raciocinio e as capacidades linguisticas, aprimorando
suas concepcdes sobre o sistema de escrita. A elaboracédo pessoal de cada crianga passa por uma
sucessdo de fases em que as mesmas constroem conhecimento a respeito da lingua escrita.
Segue breve relato no nosso diario de campo: “Nesse I1° trimestre/2023, talvez devido a
pandemia e ao ensino hibrido, ndo terem feito uma Educacéo Infantil no modo presencial e
terem permanecidos tanto tempo em ambientes quase de enclausuramento, percebo o esforgo
e a superacao que que as criangas tiveram. ”. Soares (2020) e Rocha e De Souza Santos (2018)
concordam que diagnosticar o nivel de escrita das criancas numa acdo educativa tem objetivos
pedagdgicos que podem definir os procedimentos de mediacdo pedagodgica auxiliando nas
dificuldades que as criangas apresentam. Para as autoras as sondagens ajudam na intervencao
do professor com as criangas e contribuem para que elas avancem no estagio de escrita.
Ramalho (2019) lembra que antigamente a escrita era vista como um c6digo e que os testes de
prontiddo determinavam quais as criangas estavam aptas a aprendizagem da leitura e escrita.
Com isso, tinham o poder de definir quem tinha direito de ser introduzido no ensino sistematico
da lingua escrita. Vejamos o nosso diario campo: “Apesar dos esfor¢os que tenho feito sinto
que ainda é pouco o que fago pelas criangas com mais dificuldades e, em especifico, as que
tém deficiéncia. Apesar de fazer um planejamento personalizado para eles e na medida do

possivel intervir individualmente, sdo todas criangas pequenas e exigem a minha atengdo
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constantemente. Precisaria de ajuda de um outro colega diariamente para conseguir colocar
em pratica os planos de metas para que possam avangar. Sinto as maes muito preocupadas,
sem norte e sem saber como trabalhar com seus filhos.” outro registro no diario de campo:
“As criangas com deficiéncia sao muito prejudicadas por terem seus horarios reduzidos sendo
as que mais necessitam da intervencdo pedagdgica para desenvolver habilidades e
competéncias. As vezes é frustrante ter que deixa-los brincar enquanto manejo as atividades
do restante do grupo ou quando preparo uma aula para eles e ndo tenho o apoio do professor
auxiliar (monitor) ou Técnico em Educacdo Béasica®® (TEB) que possa me ajudar na
intervencéo da atividade".

Lima (2018, p. 30) relata que: “[...] a maioria dos educadores das séries iniciais sdo
orientados a tracarem um perfil de entrada e de saida de alunos para acompanhar essa evolucéo
da aprendizagem”. Rocha e De Souza Santos (2018) defendem a importancia de estenderem tal
atividade até o terceiro ano do Al de forma a contribuir com as aprendizagens das criangas.
Encontramos vestigios dessa a¢@o no diario de campo das pesquisadoras: “Hoje fiz a primeira
sondagem com as criang¢as e pude constatar que ‘“todas” estd0 no nivel pré-silabico de
escrita”.; outro relato: “Depois de tabular as sondagens do I° e II° trimestre percebi que os
processos estdo mesclados: tenho criancas que chegaram ao nivel alfabético, outro silabico
alfabético em transicdo, muito poucos silabicos e um grupo que estad com dificuldades e
permanecem no nivel pré-silabico ”. Por Gltimo, “Sinto a preocupacdo dos gestores de fazerem
testes do material didatico (A) de leitura com pseudo palavras, frases e textos curtos e enviarem
tais dados quantitativos para secretaria de educacdo. Mas ndo vejo acBes simples como o
diagnostico de escrita pautarem as nossas estratégias para acompanhar 0S processos €
construcdo de escrita das criangas. No entanto, sigo fazendo essas sondagens para direcionar
as atividades pedagdgicas e ajudar nas intervencdes que preciso fazer para que avancem na
escrita.”.

Lima (2018, p. 30) diz que: “[...] a maioria dos educadores das séries iniciais sdo
orientados a tracarem um perfil de entrada e de saida de alunos para acompanhar essa evolucao
da aprendizagem”. Contudo refletimos que se todas essas avaliagdes ¢ diagnosticos estdo sendo
realizados no ambiente escolar para monitorar a agdes pedagogicas, qual motivo haveria para

tanta discrepancia nas escritas infantis? Quais as devolutivas estdo sendo dadas aos educadores

15 A funcéo de Técnico de Educacédo Basica, TEB, foi criada na rede municipal através da Lei 5878/2014 (LEIS
MUNICIPAIS). Como diz a func¢do, sdo Técnicos, mas profissionais da Educagdo, mesmo tendo ingressado com,
no minimo, Ensino Médio completo, modalidade Magistério.



145

para que possam sanar tais incongruéncias nos processos avaliativos? Que a¢des sao conduzidas
para contribuir com a evolucdo da escrita das diferentes criancas que h&d em ambientes
escolares? Segundo Lima (2018) tais atividades diagnosticas sdo praticas comuns nos Anos
Iniciais (Al) e possibilitam acompanhar a evolucdo, por meio de um enquadramento das
criangas nos niveis de escrita. Para as autoras Rocha e De Souza Santos (2018) a sondagem da
escrita € um instrumento de avaliacdo diagnostica fundamental para o desenvolvimento das
criancas e portanto auxilia o professor em suas praticas didaticas. Campelo (2015) lembra que
o0 professor deve ter cuidado ao realizar a sondagem diagndstica de modo que deve se ater para
que a producéo escrita da crianga seja espontanea, sob pena de invalidar todo o trabalho.

Outro registro das pesquisadoras no diario de campo: “Chama a aten¢do a melhora na
ampliacdo de vocabulério das criancas que no inicio do ano era bastante restrito. O fato é que
as criancas ndo tém o habito da leitura em casa assim procuro proporcionar esses momentos
em sala de aula. Uma das situa¢cdes com o vocabulario do livro (A) é a regionalidade, por
exemplo: mesa é carteira; Cachorro é cdo. Os desenhos no livro sdo ficticios e néo
correspondem a imagem real do objeto que a crianga tem em mente (conhecimento prévio) e
isso suscita muitas davidas ao nomear a palavra. Outro problema que tenho tido sdo as trocas
de alunos na turma ou por transferéncia ou troca de turno. Isso aconteceu de forma recorrente
no 1° e no I1° trimestre fazendo com que eu tenha que retornar as atividades para os alunos
novos e avancar para os que ja sao da turma. Os alunos transferidos chegam sem o material
didatico pois as familias saem das escolas sem solicitar os materiais. Este foi um problema
pois os artefatos vieram nas quantidades definidas com muito pouca reposicdo. Algumas
criancas ainda ficam um tempo sem o livro até que a familia traga ou seja solicitado a
secretaria de Educacdo um novo exemplar. Ha rupturas e descontinuidade no trabalho com
essas demandas burocraticas”.

Adverte Soares (2020, p. 12) que: “Um numero muito significativo de criangas [...]
fracassa ja nos primeiros anos de alfabetiza¢do”. Portanto, esse principio encontra consonancia
com a dignidade humana que necessita estar acima dos artefatos a ela destinados, visto que as
criangas sdo Unicas em suas peculiaridades, necessidades, cognicdo e historia de vida. Nesse

contexto Soares (2021a, p. 41) aborda que:

O papel da escola no cenério atual deve estar voltado as novas necessidades, tanto dos
alunos da atualidade quanto das demandas futuras que eles encontrardo ao finalizarem
a Educacgdo Basica, no que se refere aos ambitos sociais, académicos, familiares e
profissionais.
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Os impactos gerados no meio ambiente pela agdo do homem necessitam modelar as a¢oes
pedagogicas para 0s proximos anos visando o ineditismo e as incertezas das transformacdes
que serdo impactadas pelas tecnologias. De acordo com as autoras Ferreiro e Teberosky (1999,
p. v) “Ensinar a ler e escrever continua sendo uma das tarefas mais especificamente escolares".
Adverte Soares (2020, p. 12) que as pesquisas apontam que o fracasso em alfabetizacdo e
letramento tem sua concentracdo nas escolas publicas, na qual encontram-se as criancas das
camadas populares, justamente aquelas que mais “dependem da educacao para ter condi¢des de
lutar por melhores condigdes de vida econdmica, social, cultural”. De acordo com o PNE (2014)
um dos desafios nacionais é assegurar o acesso pleno das criancas, principalmente do Ensino
Fundamental, no que tange a colaboragédo entre redes estaduais e municipais, bem como, o
acompanhamento da trajetoria escolar de cada estudante.

Ha necessidade de realizar a busca ativa, incorporar instrumentos de monitoramento e
avaliacdo continua, ampliar e reestruturar as escolas numa perspectiva de educacao integral,
assim como, articular a escola com os equipamentos publicos, espacgos educativos, culturais e
esportivos, revitalizando os projetos pedagogicos das escolas. Com isso, voltamos ao diario de
campo das pesquisadoras e seus relatos: “Hoje preciso refletir sobre as limitacdes que tenho
encontrado no decorrer do ano, que impactam tanto no meu trabalho (gerando em mim certa
frustracdo) quanto na alfabetizacdo das criancas e sua evolugdo nos processos de
aprendizagem. Entendo que passamos por um periodo de pandemia que impactou as familias
de diversas formas e 0 modo como agem com as criangas, mas precisamos encarar os fatos e,
neste ponto, vejo que algumas situacdes sdo recorrentes no ambiente escolar. As faltas
consecutivas das criancas as aulas (que sdo muitas) justificadas assim pelos familiares e gestao
escolar: o aluno trocou de turno ou mudou de escola (aqui fagco um paréntese: as criancas sao
transferidas para outras escolas com bastante frequéncia); algumas sdo matriculadas no inicio
do ano na escola mas no decorrer as familias encontram dificuldades como: transporte (muitas
vezes a escola fica longe da residéncia ou trabalho dos familiares) ou ndo conseguem manter
financeiramente o transporte de vans escolares; constantes faltas justificadas (e sem atestado
médico); o tempo é outro motivador de faltas, dias de chuva e frio, é possivel notar a
infrequéncia das criangas; outro dia que apresentam faltas sdo as sextas-feiras (dia do meu
planejamento). Outro ponto que prejudica, inclusive o planejamento de aula, € o desprovimento
de material escolar basico e o esquecimento dos livros didaticos em casa. As criangas alem de
ndo fazerem as tarefas muitas vezes também deixam o material em casa e essa negligéncia
familiar com os estudos impactam meu trabalho e me aflige como alguém que preza e se

preocupa com a aprendizagem deles. Fico pensando se a progressdo automatica para o
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segundo ano faz com que as familias deleguem os estudos somente para a escola”.

Num outro registro no nosso didrio de campo uma outra explanagdo: “Faz um tempo
sinalizo as frequentes faltas da aluna (X) pois ela faltou todo o més de junho e, até o momento,
metade de julho. Apds muita insisténcia para que as gestoras buscassem alguma informacéo
me retornaram no dia onze de julho que a aluna foi transferida de escola. A informacéo foi
concedida pela Secretaria de Educacdo, no entanto a familia ndo nos avisou tampouco veio
para buscar os livros didaticos da (X). Me entristece e preocupa esse descaso das familias com
a evasdo e sumico das criancas da sala de aula. A (X) estava com muitas dificuldades de
aprendizagem e eu tinha um trabalho especifico com ela para estimular suas defasagens e de
repente sinto que os esfor¢os vao por dgua abaixo, frustrante!” Dispde o PNE (2014) Ha
necessidade de realizar a busca ativa, incorporar instrumentos de monitoramento e avaliacéo
continua, ampliar e reestruturar as escolas numa perspectiva de educacao integral, assim como,
articular a escola com 0s equipamentos publicos, espacos educativos, culturais e esportivos,
revitalizando os projetos pedagdgicos das escolas.

O diario de campo das pesquisadoras traz o seguinte registro: “Eu tenho sentido muitas
dificuldades para utilizar somente o livro (A) didatico pois ele ndo da conta das demandas de
aprendizagem das criancas. Minha turma é muito heterogénea, com criancas deficientes e com
transtornos de aprendizagem. Tenho preparado atividades (xerox) para os alunos com planos
de metas?® poderem desenvolver suas habilidades. Também faco para todos quando necessito
trabalhar conteudos que ndo sao contemplados nos livros (4) (B)”. O que nos chama a atencao
no relato da pesquisadora ¢é a lacuna do livro didatico em relacdo a selecdo e progressao dos
contetidos previstos e, variedade de exercicios para as criancas dessa faixa etaria e ano. Fato
que fica explicito quando ha a necessidade de incluir atividades xerocadas para que avancem
na escrita. Mais ainda, o artefato ndo explora atividades que levem em consideracdo as nuances
necessarias aos avancos nas escritas anteriores a alfabética. Da mesma forma desconsidera a
neurodiversidade prevista nas diretrizes curriculares, fato preocupante pelo fato de cada vez
mais esse publico alvo da educagéo especial ter acesso aos ambientes escolares.

Para tanto, os livros didaticos e materiais pedagdgicos devem responder as necessidades
geracionais, assim como, a atualizagdo constante e, a permanente e atualizada insergcdo as

tecnologias digitais difundidas. Tajra (2021, p. 25-26) coloca que:

16 Os planos de metas sdo destinados aos estudantes da Educacéo Inclusiva que estdo inseridos no ensino regular.
Nele séo contemplados os conteidos e metas individuais a serem desenvolvidas em determinado periodo de tempo
€om 0 mesmo.
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[...] faz parte de um processo de inclusdo propor estratégias no contexto da educacéo
que prevejam conhecimentos necessarios para lidar com as questdes trazidas pelas
novas tecnologias digitais que estdo disponiveis ou que estdo em fase de
desenvolvimento para os ambientes educacionais, dentro e fora da escola.

Com essa percepgdo faz-se necessario um comprometimento social com a pessoa humana
de forma que cada um encontre na sociedade do futuro, habilidades e competéncias para viver
com dignidade e desfrutar dos beneficios das futuras geracdes mediados pela tecnologia. Tajra
(2021, p. 26) diz que: “No aspecto educacional, o desafio ¢ utilizar metodologias que alcancem
0s mais jovens, despertando interesse e motivagao”. Concordamos que essa premissa deva estar
disponivel para todos os estudantes em fase de alfabetizacdo independente da sua situacdo
social e econdmica pois dessa geracdo ha que se ter esperanca de novos mundos possiveis de
se viver e conviver em sociedade. Importante ressaltar as palavras de Tajra (2021, p. 26) que

afirma;

Torna-se importante investir numa organizagdo curricular que acontega na
coletividade, compartilhada por professores e gestores, e que compreenda 0 ensino
por competéncias, problemas e projetos, a partir de uma perspectiva de ampliacéo dos
cenarios de atuagéo profissional.

Ha que se ter uma visdo de “futuros” onde cada um tenha condic¢des de uma sobrevivéncia
sustentavel e alicercada por uma educacdo de qualidade alinhada aos projetos de vida e
considerando a sobrevivéncia numa sociedade que vive em constantes e aceleradas mudancas.

Principio da alfabetizacéo digital: oferecer um arcabouco de artefatos tecnolégicos para
que os estudantes tenham acesso a diversificadas modalidades de alfabetizacdo na sociedade
contemporanea que exige em suas habilidades e competéncias: a adaptabilidade, criatividade,
autonomia, colaboracao entre pares, resolucdo de problemas, trabalho de mentoria e, utilizacédo
de ferramentas tecnologicas. Segundo Bacich, Neto e Trevisani (2015, p. 47) “[...] a escola atual
ndo difere daquela do inicio do século passado. No entanto, os estudantes de hoje ndo aprendem

da mesma forma que os do século anterior”. Esclarece Fiihr (2019, p. 64) que:

Existem varios instrumentos tecnoldgicos que influenciam na aprendizagem e na vida
dos docentes e discentes: a televisdo, videos, computadores, celulares, redes sociais,
entre outros. De todos os modos, aprender, nos dias de hoje, implica manuseio
tecnoldgico ou, melhor dizendo, alfabetizacdo digital.

Dito isso, podemos dizer que a alfabetizacdo remete as praticas de ensinar a ler e escrever
e a alfabetizacdo digital compete ao ensino da compreensdo e manejo de ferramentas

disponibilizadas em computadores, notebooks e na internet. Citamos as reflexdes do nosso
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diario de campo: “Eu pensava que apos o periodo da pandemia da Covid-19 0 acesso as
tecnologias digitais seriam mais difundidas e operacionalizadas. O que vejo, no entanto, € 0
despreparo e o esquecimento dos gestores em relacéo a escola, alunos, professores e familias.
O que aprendemos a usar como uma ferramentas: o classroom, foi desativado e entrou em
desuso. Os alunos com deficiéncia que tem a carga horéaria reduzida poderiam ter a disposi¢ao
a sala virtual para que eu orientasse as atividades e/ou fizesse alguma orientagcdo para as
familias. Sinto que ndo estou dando a devida aten¢do a essas criangas e suas familias.” Soares
(2021b) denuncia que o processo de alfabetizacdo na escola tem as marcas da discriminacdo
que favorece as classes mais privilegiadas da sociedade. Tajra (2021) é categdrica ao dizer que
0 ser humano deve ser o principal beneficiado com os sistemas educacionais e, que esses devem
estar integrados ao meio em que vivemos e de acordo com as necessidades, demandando um
posicionamento proativo e empreendedor em relacdo ao uso das tecnologias digitais. Neste
sentido, Tabile e Jacometo (2017) dizem que a alfabetizacéo liberta as criangas da restricdo da
comunicacéo face a face possibilitando-as de acessar as ideias e a imaginagdo de pessoas em
terras distantes e em periodos passados. Ao saberem ler e escrever podem traduzir os sinais,
padrdes de sons e significados, desenvolver estratégias cada vez mais progressivas e
sofisticadas e, com isso, entender o que leem usando a palavra escrita para expressar
pensamentos e sentimentos. Outro problema sinalizado é a distancia de se ter a ferramenta
tecnoldgica, no caso a plataforma Google, para inovar 0s processos de alfabetizacéo e de fato
conseguir aplicar os recursos para contribuir com o ensino das criancas e sua diversidade
cognitiva. Ou seja, entendemos que a tecnologia precisa ser utilizada como um recurso a mais
para contribuir nos processos de ensino e aprendizagem visando a constru¢do do conhecimento,
o estimulo ao pensamento critico e a inclusdo das pessoas nos diversos ambientes.

As instituicGes de ensino ao definirem suas politicas publicas deveriam apostar em
recursos digitais de ponta que descartem modelos defasados e que vise a conectividade de alta
qualidade e ampla distribuig@o nas suas redes de ensino. Outro registro das pesquisadoras no
diario de campo: “A rede de internet que temos disponivel ou ndo funciona ou esta
[frequentemente instavel”. Mais um registro das pesquisadoras no diario de campo: As poucas
telas interativas que chegaram foram para salas de aulas especificas (Salas dos Anos Finais,
Educacéo Fisica, Biblioteca, Sala Google, Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) e sala de
aula de Robotica mas nenhuma destinada ao Ensino Fundamental . Lerner (2007, p. 18) reitera
que, para preservar o sentido do objeto de ensino para o sujeito da aprendizagem € necessario
gue a escola preserve o sentido que a leitura e a escrita ttm como praticas sociais, de modo que

as criangas se apropriem de tal conhecimento e se incorporem a comunidade de leitores e
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escritores fomentando para que sejam, numa cultura escrita, serem cidaddos. Ferreiro (2012)
dird que: “[...] estar “alfabetizado para continuar no circuito escolar” ndo garante estar
alfabetizado para a vida cidada”. Silva (2017) afirma a necessidade do rompimento com a
universalizacdo dos processos de ensino-aprendizagem e cita em seus trabalhos as falas Ferreiro
que discorre que a escrita constitui-se em objeto de conhecimento para a crianga, que demanda
construcdo e investigacdo e é objeto dinamico. Segundo Silva (2017), Ferreiro rompe com
investigacOes sobre as questdes da alfabetizacdo que priorizam 0 como se deve ensinar a ler e
escrever e, tambeém, as crengas que esses processos sdo destinados apenas a sala de aula sob
controle do professor. Com isso, podemos inferir que as experiéncias e aprendizagens que
obtivemos nas plataformas digitais em tempos de pandemia da Covid-19 foram praticamente
interrompidas nos ambientes presenciais de ensino. No entanto, os espacos geograficos da
escola ndo sdo mais 0s mesmos e isso requer cada vez mais o conhecimento a respeito da
alfabetizacéo digital e préaticas de ensino inovadoras no intuito de projetar novos ambientes de
aprendizagem condizentes com as necessidades cidadas futuras.

Ferreiro e Teberosky (1999) esclarecem sobre a necessidade de prevencao relacionada a
alfabetizacdo para que as criancas ndo se convertam em futuros analfabetos. Nesse sentido,
citamos outro registro no nosso didrio de campo que segue nessa linha de questionamento:
“Hoje fui verificar como fazia para usar o chromebook com a turma na sala Google.
infelizmente desmotivei pois ndo havia ninguém para me ajudar com as criancas, eu teria que
digitar o e-mail de cada crianca no artefato o que demoraria muito tempo e as criangas nao
tém tolerancia para esperar. Tenho criancas que necessitam de acompanhamento da monitora
(e nem sempre ela estd em sala comigo). Nao havia ninguém para me ajudar a organizar o
material e as criangas. Por fim, acabei desistindo da atividade. ” Segundo Ferreiro (2011a) nos
acostumamos a aceitar a aprendizagem da leitura e escrita como processo exclusivamente

escolar, mas o fato é que se inicia muito antes da alfabetizacdo. Para Fiihr (2019, p. 77)

O redimensionamento das institui¢des de ensino diante da cultura digital, em que o
ambiente de aprendizagem deve ser arquitetado com as novas tecnologias e produzir
materiais didaticos ludicos, atrativos, que estimulem a concentragdo, a motivacao, a
vontade dos estudantes gamificados que desejam conviver com ambientes
instigadores de aprendizagem maker e colaborativa.

Posto isto, acreditamos estar vinculado a esse principio a formacéo e capacitacdo dos
professores e gestores das instituicdes de ensino de modo que estudem mais profundamente
sobre a alfabetizacdo digital articulada ao planejamento escolar e, com objetivos pedagdgicos,

construcdo de conceitos, atitudes e procedimentos. Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que
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h& uma confusédo inaceitavel quando os éxitos na aprendizagem, que deveriam ser atribuidos
aos sujeitos que aprendem, sdo equivocadamente atribuidos aos métodos. Portanto, ndo basta
investir em equipamentos de alta tecnologia e softwares de alta qualidade se ndo aprendemos a
utilizar tais ferramentas e aplica-las ao ensino visando modificar a vida das pessoas para melhor.
Ha& que se ter o equilibrio entre os diferentes materiais didaticos oferecidos as nossas criangas
e apresenta-las aos mais diversos suportes de textos impressos ou digitais para que de fato
convertam-se em cidad&os do futuro e ndo sucumbam ao analfabetismo funcional e digital.

Principio da aprendizagem para a vida: oportunizar desde a mais tenra idade
aprendizagem de qualidade e 0s avancos necessarios a sua mobilidade e sobrevivéncia humana
em sociedades que encontram-se em constantes mudancas. Considerar a individualizacdo da
pessoa humana e suas habilidades para contribuir num mundo com diferentes contrastes e
desafios. Ferreiro e Teberosky (1999) sdo criticas a respeito dos métodos oferecidos para
ensinar a leitura e escrita visto que ha um namero consideravel de criancas que ndo aprende.
As autoras defendem a importancia da lectoescrita e que a sua aprendizagem € sine qua non
para 0 sucesso ou insucesso escolar. E ainda reforcam que o problema da alfabetizagéo precisa
da nossa total atencdo pois o fracasso nesse campo tem desdobramentos como: o abandono
escolar e evasao e, consequentemente, indices baixos de instrucao tdo exigidos numa sociedade
do conhecimento.

Moran, Masetto e Behrens (2013, p. 12) reforcam que: “a escola precisa reaprender a ser
uma organizacdo efetivamente significativa, inovadora, empreendedora”. Portanto, o livro
didatico, precisa na sua estrutura considerar 0s avangos sociais e projetar as necessidades das
novas geracdes para 0 mundo do trabalho e sobrevivéncia humana. O autor diz ainda, “N&o ha
receitas faceis nem medidas simples. Mas essa escola estd envelhecida em seus métodos,
procedimentos e curriculos”. Isso refor¢a a nossa perseveranga em alterar os rumos dos Anos
Iniciais de alfabetizacdo como ponto de partida para as mudancas estruturais de ensino e
aprendizagem. Tal fato se deve a absorcdo das criangas pequenas com as novidades e a sua
natural curiosidade diante do mundo em que vive e suas inovacgdes. Aos educadores
alfabetizadores o anseio por novas abordagens mais condizentes com o momento atual, que
venham a responder e direcionar a suas praticas em sala de aula contribuindo para a sua
formacgéo e de seus alunos com mais assertividade e proposito. Concordamos com Moran,

Masetto e Behrens (2013, p. 13) quando relatam:

Uma educacdo inovadora se apoia em um conjunto de propostas com alguns grandes
eixos que lhe servem de guia e de base: o conhecimento integrador e inovador; o
desenvolvimento da autoestima e do autoconhecimento (valorizagdo de todos); a
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formacdo de alunos empreendedores (criativos, com iniciativa) e a construcdo de
alunos cidaddos (com valores individuais e sociais).

Ao abordarmos o principio da aprendizagem para a vida nos materiais didaticos
sugerimos que se projete a pessoa humana e seus desejos de vida e sobrevivéncia futura a fim
de que seus feitos tenham relevancia e impacto social a longo prazo. Ferreiro (2012) ¢
categorica ao lembrar a importancia de vermos todos os angulos e facetas ao considerarmos 0s
processos de alfabetizacdo ndo nos esquivando de considerar a diversidade dos sistemas de
escrita inventados pela humanidade, assim como, outras diversidades: de propdsito, de usos
sociais, de linguas em contato, na relacdo com o texto, na defini¢do historico-cultural do leitor
e na autoridade. Diz ainda Soares (2020) que alfabetizacdo ndo é somente um codigo mas a
aprendizagem de um sistema de representacdo, que nao € um conceito encerrado em si mesmo
mas que é organico, multifacetado, vivo e possivel de mutac6es ao longo da existéncia humana.
A autora conscientiza que esse processo € permanente e ininterrupto, ou seja, nao se encerra
na aprendizagem da leitura e escrita mas prolonga-se ao longo da vida. Autores como Massini
e Moreira (2017) dirdo que ha escolas preocupadas com os alunos como seres humanos e nao
objetos de treinamento, que buscam uma verdadeira aprendizagem significativa para a
cidadania e para a vida. Colello (2021) colabora dizendo que a lingua escrita ndo pode ser vista
como pré-requisito para os conhecimentos por ser um campo inesgotavel de conhecimento,
portanto uma meta a longo prazo.

Em relato das pesquisadoras no diario de campo: “Estamos finalizando o 11° trimestre de
2022 e muita coisa ja aconteceu até aqui, criancas sairam, criancas entraram, os desafios tém
sido intensos e nada faceis nesse retorno de aulas presenciais. As defasagens de aprendizagem
sdo problemas menores diante do desgaste emocional que todos estamos enfrentando:
criancas, professores e familias. Os caminhos e praticas antes conhecidos agora me parecem
sem sentido como se precisassemos de algo mais para sanar os dilemas que tem afligido a
todos.” Diante do exposto podemos entender que ha uma fragmentacdo dos saberes escolares
até entdo difundidos pelos materiais didaticos e métodos disponibilizados. Essa quebra de
paradigma, pos pandemia da Covid-19, leva as pesquisadoras a reflexdes acerca da
descontinuidade do fazer pedagdgico, as incertezas do futuro e a certeza de que tais praticas ja
ndo respondem ao momento social atual. Faz-se urgente, na reflexdo das educadoras, pensar
numa educagdo com sentido e propdsito visto que as pessoas sd0 0 cerne dos processos
educativos.

Outro relato das pesquisadoras convergem para 0 mesmo problema: “Precisamos

urgentemente alterar o rumo e a forma como estamos ensinando as criancas. Essa forma de
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ensinar a todos como se fossemos todos iguais tem me deixado aflita pois quando estavamos
em isolamento social (devido a pandemia da Covid-19) tivemos todos nds: criancas, familias e
professores que reaprender a nos situar no mundo e sobreviver diante do ineditismo que foi
aprender em rede e mediados pelas tecnologias digitais do conhecimento e comunicacao.
Naquele momento como sobreviventes num “planeta estranho” tivemos que nos adaptar ao
inusitado e fazer um novo caminho, muitas vezes, aprendendo de forma solitaria. No entanto,
aqui em sala, nessa volta ao ambiente escolar, meu sentimento é que estamos “‘amarrados” e
subjugados a perpetuar a mesmice do passado. Continuamos a ensinar para um mundo que
nao existe mais, mas que insistimos em seguir como uma projecao de educacao de exceléncia.
As vezes me parece que a pandemia ndo nos ensinou nada!” Da Silva (2017) nos diz que 0
sujeito de Piaget é ativo e busca conhecimento, portanto, busca respostas em coletividade para
seus questionamentos sobre o mundo e motiva a sociedade na qual esta inserido. Para a autora
esse sujeito aprende por suas agBes sobre os objetos, constrOi categorias de pensamento e
concomitantemente organiza seu mundo. Tabile e Jacometo (2017) dizem que a alfabetizacéo
é um processo na qual a linguagem adquire significados e amplia o universo de conhecimento
infantil. Zabala e Arnau (2010) dirdo que os conhecimentos prévios sao ponto de partida para
as novas aprendizagens, que as representacoes das pessoas sobre o objeto de conhecimento em
determinado momento da vida sao revisados, modificados, tornam-se complexos e adaptados a
realidade de modo a enriquecer as relagdes.

De acordo com a UNESCO (2022) a forma como organizamos o ensino e aprendizagem
ao longo da vida tem papel fundamental na transformacéo das sociedades humanas, nos conecta
com o mundo e uns aos outros anunciando novas possibilidades e fortalecendo nossas
capacidades de dialogo e acdo de modo a transformar a propria educagdo. Dito isso, entendemos
que a aprendizagem precisa dialogar com os sonhos e projetos de vida das pessoas a fim de dar
sentido ao que fazemos, aos nossos propdsitos mais intimos e autorais. Abordar o0 ensino e a
aprendizagem nesse contexto humano requer de nos rupturas e inovagdes voltadas a praticas
originais e com desapego ao que ja existe no mercado dos artefatos didaticos e pedagogicos.
H& que se pensar numa nova modelagem de ensino que represente a cada um na sua
singularidade humana e, nas metas que cada ser estabelece para sua vida diante da plenitude da
existéncia. O futuro exige aprendizagem continua e ao longo da vida e enfrentamento as
incertezas, com isso ndo é mais possivel ensinar em blocos ou totalidades, como se fossemos
todos uma massa uniforme. A vida se molda com suas proprias regras e como seres humanos
precisamos compreender a esséncia de cada um, plenitude e finitude, suas necessidades e onde

a melhor versdo de cada ser sera necessaria para contribuir em sociedades de conhecimento e
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incertezas, preparar para a vida.

Segue registro do diario de campo das pesquisadoras: “Depois de muitas reflexoes
resolvi, mesmo que ainda nédo tenha finalizado o I11° trimestre, encerrar o uso do livro de
portugués (A) e o caderno (A) de caligrafia. Vamos finalizar o livro (A) destinado a matematica
e iniciaremos o livro (B) como aporte as nossas demandas de leitura e escrita. Os livros de
qualquer forma estdo na nossa sala (esquecidos e empilhados no ch&o), resolvi fazer algum
uso dos textos e interpretacfes assim como atividades que as criangas podem se beneficiar.
Tomei essa atitude porque ap6s os dois primeiros trimestres do ano e, de acordo com as
sondagens de escrita e avaliagdes, as criancas ndo estavam nem piores ou melhores daquilo
que esperdvamos dos processos de alfabetizacdo. Também porque eu gostaria de verificar se
um artefato diferente poderia suprir o que faltava em outro. Apesar de acreditar que alguns
pontos estdo contribuindo com a alfabetizacéo das criancas, como por exemplo, a consciéncia
fonoldgica, receio que estamos nos omitindo na oferta de bons textos, imagens e vocabulario
instigante que motive e estimule o pensamento infantil.” Ferreiro e Teberosky (1999) alertam
para o grande namero de analfabetos no mundo e as politicas publicas que tém fracassado para
sua mitigacdo. A autora ainda diz que falta o basico da educacdo para toda uma populacéo,
causando maleficios endémicos nos sistemas educacionais que levam a repeténcias, auséncias
e abandono escolar. Soares (2021b) faz uma critica ao dizer que as solugdes para o fracasso
escolar sdo conduzidas com programas de educacdo compensatéria que ndo contribuem para 0s
processos de alfabetizacdo. Para a autora tal atitude reforca de forma errbnea que ha uma
caréncia cultural ou deficiéncia linguistica, que ndo leva a resultados satisfatérios e ainda
reforca a discriminagéo das criancas. Isso porque, diante do fracasso dos programas de reforco,
a responsabilizacdo reverte as préprias criangas e suas familias, pois foi Ihes dada as
oportunidades educacionais e ao nao avancarem, sao consideradas incapazes.

Ainda trazemos para esta discussdo as ideias de Fuihr (2019), reforcando que o educador
deixard de ser um lecionador para organizar e mediar a aprendizagem, agindo como um
aprendiz, um construtor de sentidos e um cooperador. Nesse relato das pesquisadoras podemos
perceber esse impasse diante dos processos de aprendizagem quando é tomado para si enquanto
mediador das aprendizagens desse grupo de criangas em alfabetizacdo inicial a responsabilidade
de alterar o caminho, conduzindo e monitorando 0 grupo, numa nova caminhada mais
construtiva do ponto de vista da aprendizagem e necessidades das criancas.

H4, portanto, uma preocupacdo em conduzir as criangas para solucionar ou mitigar as
lacunas de aprendizagem desse grupo, em especifico, bem como, é notério perceber a

intencionalidade das educadoras ao refletir a trajetoria de aprendizagem no momento atual e
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direcionar um plano com metas mais propositivas mesmo ndo tendo todas as métricas e
respostas disponiveis. Nesse momento, as educadoras agem ndo de forma intempestiva em
relacdo a alteracdo de um novo caminho, mas conscientes da sua conduta como construtoras de
sentido para esse grupo de criancgas trazendo para si a responsabilidade de conduzir e mediar as
aprendizagens com a intencgéo de contribuir com as discrepancias e lacunas do ensino da leitura
e escrita.

Ao empreender um novo caminho para o livro didatico pretendemos olhar para o futuro
que ainda se avizinha, mas que, agora precisa reposicionar sua estrutura e principios. Desse
modo, as novas geracOes de criancas em fase de alfabetizagdo poderdo ser contempladas nas
suas individualidades e reconhecidas como pessoas dignas de respeito autoral ao projetarem
sua vida com autonomia e consciéncia sustentavel, respeitadas em seu desenvolvimento e

processos e que seus sonhos possam ser idealizados para mundos que ainda existirdo.

4.3 Das categorias prévias e outros achados

Em relacdo as categorias prévias definidas apdés a leitura flutuante e escolha dos
documentos, optamos pela andlise utilizando a técnica a priori para “fazerem <falar> o
material” (BARDIN, 2021, p. 124) Ou seja, o universo de documentos de andlise foram
selecionados a priori e a partir dessa coleta definido o corpus da pesquisa a ser analisado.

De posse do referencial tedrico deste projeto bem como dos objetivos abarcados,
elegemos as seguintes categorias prévias para a anélise de dados: “ limites do livro didatico
na construcio da escrita” e “possibilidades do livro didatico na construcio da escrita”.
Com isso, analisaremos os achados das referidas categorias apontadas, pelo referencial tedrico

da pesquisa e as inferéncias das pesquisadoras.

4.3.1 Categoria limites do livro didatico

Na sequéncia trazemos os achados relacionados a categoria dos “limites do livro didatico”
de modo que possamos refletir a respeito das limitagOes implicadas no artefato utilizado na
alfabetizacdo do 1° ano do EF. Imediatamente, trazemos que alguns conteudos tém sido
desenvolvidos com alto nivel de complexidade, sendo rapidamente apresentados as criangas
sem que elas tenham tido a oportunidade de desenvolver competéncias prévias para a sua
compreensdo e aprendizagem. Outra situacdo é a falta de progressdo na apresentacdo dos

contetdos, indo do mais simples ao mais complexo.
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Soares (2020) diz que a alfabetizagdo é a apropriacdo de um conjunto de técnicas
procedimentais que demandam habilidades que sdo necessarias a préatica da leitura e da escrita.
Também, que a criancga vivencia desde pequena e antes de entrar na escola um processo de
construcdo do conceito de escrita, por meio de experiéncias com a lingua escrita nos contextos
sociais e familiares. Tabile e Jacometo (2017) dizem que a linguagem adquire significados
durante os processos de alfabetizagdo e a crianca amplia o universo de conhecimento. Melo
(2007) fala que para descobrir os processos de construcdo para chegar ao dominio da escrita é
necessario que se identifique os processos cognitivos implicitos nas hipoteses infantis ao iniciar
a aprendizagem escolar. Ferreiro e Teberosky (1999) acreditam que o ponto de partida de toda
a aprendizagem € o sujeito e ndo o contetdo.

Diante do exposto por esses autores inferimos que hd uma necessidade de revermos a
modelagem desses artefatos de modo que ofereca as criancas em fase de alfabetizacdo um
conjunto de técnicas procedimentais relacionadas a pratica de leitura e escrita que considere a
fase cognitiva, as hipoGteses de escrita e amplie o universo de conhecimento. Junto a isso,
precisamos realizar um estudo previo e detalhado sobre os processos de construcdo da escrita,
bem como, 0s processos cognitivos sobre a crianca em tal periodo da infancia para que haja
uma progressdo de contetdos que contemple os niveis de escrita (PS, S, SA e A), suas
caracteristicas especificas e variantes e, por fim, disponibilize a quantidade necessaria de
contetidos para a superacao e transposi¢cdo de um nivel de escrita ao outro. Temos observado a
necessidade de oportunizar a crianca mais tempo para construir as suas hipéteses de escrita e
refletir sobre seus “erros” construtivos de modo a ndo apresentar os conteudos de forma
acelerada e superficial para que ela possa criar aprendizagens mais significativas e
contextualizadas com o0 meio em que vive.

Nesse sentido, acreditamos que o livro didatico inicial de alfabetizacdo deveria abarcar a
historia de vida da crianca antes da sua chegada a escola. Fazendo uma releitura daquilo que
ela traz como conhecimento de mundo vivido, suas habilidades e competéncias, seus sonhos e
ideias, assim como a compreensdo de que essa crianga existencialmente j& traz em si um
universo de experiéncias, tem suas hipoteses e crengas, € uma pessoa ativa e diligente e por isso
precisa deixar marcas nos materiais didaticos a elas destinados. A partir desse conhecimento
prévio, que também poderia a priori ser ludico, dando inicio a uma investigagdo mais metodica
e baseada em evidéncias sobre as diferencas sutis de cada crianca a respeito da construgédo da
lingua escrita. E, entdo, comecariam as propostas didatico pedagOgicas para agregar as
necessidades e peculiaridades de cada crianca e, na demanda para que progressivamente

avancem em suas hipéteses. Contudo, acreditamos que devemos nos afastar das ideias ligadas
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a tempo de execucdo e quantidades limitadas de exercicios para que haja avanco das hipéteses,
trazendo uma ideia mais personalizada para o livro didatico que oferte caminhos diversificados
e em livre demanda de tal modo que néo seja desqualificado o ensino destinado a alfabetizagédo
inicial. Dessa forma, ndo podemos deixar de considerar nessa modelagem do livro didatico a
co-edicéo, a diagramacdo e a autoria como fundamentos inovadores para o artefato oferecido
as novas geragoes.

Outros limites do LD que trazemos sdo 0s equivocos metodologicos com proposicdes
incoerentes ao nivel de escrita em que a crianca se encontra, na qual se solicita a leitura,
interpretacdo e producdo textual em diferentes fontes (script, imprensa e cursiva) sem que a
mesma esteja alfabetizada. Outra situacdo € a proposicao de atividades de silabagdo, ditados
com ortografia complexa, interpretacdo textual solicitando a escrita da crianca, incoerentes com
o0 periodo inicial de alfabetizacdo. Adicionamos a isso a apresentacdo de palavras-cruzadas e
caca-palavras de forma descontextualizada (vocabulario e desenhos/figuras), vocabulério
desconhecido (por vezes regionalizados), escrita e leitura de palavras complexas, sendo que a
crianca ainda esta aprendendo as letras do alfabeto. Também, a solicitacdo de copias de palavras
ou pequenos textos, no LD ou copias de correcdo do quadro, sem que a crianca tenha a
oportunidade de dominar o alfabeto, tornando-os meros “copistas”. Por fim, a solicitagdo
guando ainda as criancas nao sabem ler: “Agora ¢ s6 escrever o texto” ou “Revise seu texto” e
a limitacdo na quantidade de atividades a nivel pré-silabico para que as criancas aprendam a
ler e escrever.

Ferreiro e Teberosky (1999) dizem que o sujeito ativo é aquele que compara, exclui,
ordena, categoriza, (re)formula hipdteses, reorganiza em acdo interiorizada (pensamento) ou
em acdo efetiva (segundo seu nivel de desenvolvimento). Também neste sentido, Campelo
(2015) menciona que a escrita espontanea é aquela que ndo é resultado de uma cdpia, ou seja,
é aguela que a crianca escreve como sabe e ndo de qualquer jeito.

Lima (2018) explica que no nivel Pré-Silabico (PS) as criancas possuem hipéteses
bastante “embrionarias”, e consideram o desenho e a escrita a mesma coisa. Também, que no
nivel PS é comum a crianga misturar letras e nimeros, rabiscos e pseudo letras. Afirmam
Ferreiro e Teberosky (1999) que respeitar o uso do desenho como apoio da escrita garante o
seu significado pois a crianca precisa “emparelhar” o desenho e a escrita para dar nome e, ao
mesmo tempo, significado. Com isso, ratificam Borges, Oliveira e Pires (2016) que a sondagem
embasa a atividade pedagdgica. Para tanto, Soares (2020) explica que a escrita de palavras e
pequenas frases (escritas esponténeas) revelam e guiam as hipdteses de escrita das criangas.

Leite (2016) constata a importancia da realizacdo do teste de sondagem na chegada da
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crianca ao ambiente escolar e ainda ressalta que a mesma deveria ser realizada no minimo trés
vezes durante 0 ano numa perspectiva de letramento e organizagdo do ensino. As autoras Da
Silva, Gongalo e Guedes (2020) alertam que a hipotese de escrita das criangas ndo pode ser um
recurso para “rotular” ou para utilizar como critério para separar as criangas em supostas classes
homogéneas.

A situacao que observamos nos livros didaticos utilizados na turma de 1° ano nos levam
a crer que ndo ha uma preocupacdo com a construcdo da escrita do ponto de vista da
psicogénese. Ao contrario, os suportes utilizados (A) e (B) pouco revelam sobre as necessidades
de desenvolvimento infantil e suas necessidades para superar os diferentes niveis de escrita, da
mesma forma, desconsidera as diferencas cognitivas existentes num mesmo periodo de
infancia. Os suportes citados apresentam uma mescla de informacGes graficas, por vezes
contraditérias e, que confundem a crianca nos processos iniciais de alfabetizacdo,
frequentemente causando limitagcbes na compreensdo e interpretacdo relacionadas aquilo que
Ihe é solicitado. Isso porque além das discrepancias relacionadas a progressao da escrita que
demandam acdes de leitura e escrita numa fase em que a crianca ainda nao esta alfabetizada,
notamos inadequac@es de vocabulario que empobrecem o cenario educativo dos Anos Iniciais
(Al).

Nesse sentido observamos duas situagdes: primeiro, a omissdo do vocabulario regional
que revela de onde essas criangas se encontram enquanto cidaddos inseridos numa cultura,
sendo o Brasil um pais rico em diversidade cultural. H4 uma predisposic¢do em relatar a histdria
de alguns sujeitos e suas comunidades em detrimento de outros, empobrecendo a cultura e
diversidade dos diferentes estados brasileiros e impactando na construgéo da escrita, pois ndo
criam aprendizagem significativa e conexdo com suas ancestralidades. Em segundo lugar, um
vocabulario rude, inapropriado ou simplério fazendo com que a crianca ndo tenha a
oportunidade de ampliar o repertério léxico da sua lingua materna e original. Uma consideracéo
que fazemos séo as expressdes regionais e nomenclaturas préprias de um determinado lugar
que difere de outros pelo motivo das discrepancias culturais encontradas no Brasil.

Outra inadequagdo sdo os suportes graficos expostos nos livros didaticos que néo
representam o universo infantil, ora descaracterizando, ora subestimando aquilo que a crianga
deve ou ndo se apropriar enquanto conhecimento e cultura. Ou ainda, determinando o “como”
ela deve se expressar artisticamente ou, até mesmo, fazendo isso por ela, impondo-lhe um
padrdo o qual deveria imitar ou copiar, desconsiderando seu livre arbitrio, criatividade,
impressoes e, desta forma, impedindo constantemente que sua infancia seja registrada a partir

de uma folha branca dando a ela a liberdade de se expressar a respeito de seu mundo interno,
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sua historia e seus projetos de vida. Precisamos revelar que a escrita espontanea da crianga ndo
é uma coépia baseada nas ideias pregressas, mas algo inedito, impossivel de ser registrado da
mesma forma e no mesmo tempo, com a mesma intencionalidade ou com 0s mesmos
sentimentos envolvidos no momento que foi vivido. Na maioria das vezes, as criangas registram
em seus desenhos aquilo que sdo e vivenciam ao ponto de os desenhos contarem uma historia
antes mesmo que ela o faca na escrita, portanto o desenho € a pré-escrita infantil. O registro
gréfico infantil deve ser observado com zelo e explorado também em sondagens para que a
partir dessas “marcas embriondrias” que as criangas nos deixam fagamos diagnosticos em
consonancia com as necessidades de cada um para que avancem no seu proprio tempo.

Nesse escopo do livro didatico, acreditamos que é primordial relacionar o vocabulario as
ilustracbes que de fato signifique, fundamente e amplie o vocabulario contribuindo para sua
metacognicao. Desprestigiar a crianca e considera-la alguém com pouco senso de estética é o
mesmo que limitar a sua iniciativa de aprendizagem relacionada a producdo escrita. Isto porque,
as imagens graficas, assim como os desenhos infantis, sdo consideradas escritas primitivas que
antecedem a sistematizacdo da escrita propriamente dita. Portanto, necessitam de
representatividade no imaginario infantil, sejam altamente significativas do ponto de vista
afetivo, cultural e regional.

Da mesma forma estabelecer um método com utilizacdo de suporte como o livro didatico
para a alfabetizacdo, precisa se desvincular da ideia de “coOpia por copia” e, atividades
repetitivas e sem sentido para a vida e expectativas das criancas. Ou entdo, as corre¢oes
sistematicas nos livros didaticos fazendo com que a crianga a todo o momento seja “corrigida”
em seus possiveis “erros” desrespeitando um momento tdo singular na qual ela deveria agir
espontaneamente diante das descobertas e na busca de solucionar situa¢Ges diversas do seu
cotidiano e, com isso ter a condi¢cdo necessaria para formular e testar suas hipdteses sobre aquilo
que V&, sente, toca e aprende. O suporte deveria contribuir como ferramenta nos processos
didatico pedagogicos destinando ao protagonismo e autoria da aprendizagem da crianca, jamais
como um condutor ou limitador das suas aprendizagens.

Desta forma, acreditamos ser valido que as sondagens contribuam para que se tenha um
conhecimento prévio das hipoteses de escrita de modo que se possa, em turmas de alfabetizacéo,
construir metas propositivas para progredir na aprendizagem das diferentes e singulares etapas
de escrita inicial e, em periodo de alfabetizacdo. As sondagens podem contribuir para o
professor alfabetizador estabelecer metas e estratégias de mediacdo de aprendizagem
individualizadas para que as criangas sejam acolhidas nas suas demandas, singularidades e

incluidas nos espacos de aprendizagens escolares. Reforgamos a preméncia de utilizarmos essa



160

ferramenta pedagdgica sistematicamente para monitorar as aprendizagens sobre a lingua escrita
a tal ponto de conhecermos nossas criangas na sua integralidade e contribuir para o avanco do
ensino e aprendizagem destinado a elas a ponto de qualifica-las como cidaddos alfabetizados
em seu mundo e cultura.

Assim, asseveramos que as comandas e pistas nos livros didaticos e, direcionadas a esse
ao publico infantil dos referidos artefatos tenham no escopo editorial do seu material didatico
a preocupacao de oferecer uma publicacdo voltada para a crianca (a consumidora do material
didatico) e ndo para o adulto (o mediador do material didatico). Alterando, com isso, a dindmica
do ensinar e aprender para que o livro didatico cumpra sua fungdo de ser uma ferramenta
facilitadora e inclusiva e, coloque a crianga como o centro da sua propria aprendizagem e
ensino.

Logo, apresentamos as limitacdes que apresentam exercicios com diferentes tipos e
tamanhos de fontes (script, cursiva e imprensa) em maidscula e mindscula, sem que a crianga
tenha dominio desse grafismo. Acrescentamos a isso o treino da letra cursiva, em caderno
especifico de caligrafia da colecdo do livro didatico (A), desmembrado do livro didatico e
contendo atividades grafomotoras em fonte cursiva para treinar a escrita de: letras, palavras e
frases, reforcando uma acdo de repeticdo e treino. Junte-se a isso a descontextualizacdo e as
incoeréncias nas atividades apresentadas que estdo relacionadas a progressao e apresentacao de
cada nivel de escrita.

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que a crianca que estd na hipétese Silabico-
alfabética (SA) precisa coordenar etapas anteriores que sdo complexas até que chegue nesse
nivel de evolucdo. E criticam que a falta de estimulos do meio em prover tais informaces
comprometem as situac@es de conflito cognitivo, impactando sua evolugdo ao proximo nivel, o
alfabético. Acrescentam ainda que ao chegarem ao nivel alfabético geralmente escrevem em
letra mailscula de imprensa, no entanto demonstram resisténcia com a letra cursiva. Da Silva
(2017) lembra que a crianca trava um conflito interno a qual exige determinado numero de
grafias em contraponto a realidade das grafias fixas que o meio fornece mobilizando-se na busca
de solugdes, ainda que ndo escreva corretamente.

Soares (2020) explica que ao ampliar o seu contato com a escrita, em especial, em sala
de aula, a crianca passa a conhecer e refletir sobre a escrita, nomeando e grafando as letras de
forma progressiva com mais seguranca e habilidade grafomotora. Segundo a mesma autora tais
processos cognitivos sdo essenciais para a aprendizagem do sistema alfabético que culmina na
relagcdo que a crianga faz entre as letras e os fonemas que representam. Schwartz e Kodama

(2021) finalizam dizendo que no processo de alfabetizag&o, ler ndo é inferir, mas aprender sinais



161

graficos.

Diante dos fatos € possivel verificar nos artefatos a inadequacéo das atividades propostas,
visto que muitas delas sdo proprias do nivel alfabético e ortografico, estando as criancas de 1°
ano em construcao da escrita, sendo esta uma observacao relevante. Nesse afa de acelerar os
processos sem que se conheca o desenvolvimento e cognicdo das criangas nessa fase
verificamos um mix de atividades que desconsidera o que a psicogénese orienta para a evolugéo
dos processos de escrita. O 1° ano dos Al ndo deveria ter a pretensdo da leitura propriamente
dita mas ensinar o dominio dos sinais graficos para que se avance nos niveis de escrita. Notamos
ainda que ndo ¢ possibilitado as criancas o “tempo” hébil ou a “quantidade” necessaria de
atividades para que tenham a condicéo de elaboracgdo dos seus conflitos cognitivos e avancem
na escrita. Lembrando que as criancas em fase de alfabetizacdo se deparam com etapas
emblematicas e complexas de aprendizagem e, que muitas vezes, lhes sao tiradas as ferramentas
para que possam superar tais conflitos cognitivos e assim avancar ao proximo nivel. 1sso posto,
ha necessidade de livros didaticos atentarem para respeitar a construcao cognitiva das criangas
na perspectiva da aprendizagem da leitura e escrita que dinamize as propostas, promova as
informacBes necessarias para a superacdo de tais conflitos favorecendo a busca de solucgdes, a
evolucdo e, fomentando a qualidade das propostas pedagogicas para esse segmento de ensino.

A apresentacdo da letra cursiva sem que a crianca esteja alfabetizada, o treino mecanico
desse tragado e a impossibilidade de fazer uma leitura autbnoma, compreensiva e interpretativa
ndo nos parece relevante nas fases anteriores ao nivel alfabético de escrita. O que causa
estranhamento visto que os estudos indicam que a apresentacdo da letra cursiva se da em
momento que a crianga esta alfabetizada e tem o dominio das transicGes e etapas anteriores de
escrita podendo, desta forma, fazer a transposi¢cdo para outras fontes de escrita sem danos
emocionais ou estruturais de aprendizagem. A crianca que esta em processo de alfabetizacao
inicial faz um esforco cognitivo para codificar e decodificar sons e letras e, nos parece elementar
evitar o acréscimo de outras demandas que possam impactar e/ou inibir as suas tentativas de
hipdteses sobre a lingua escrita. Também podem causar a crianga desanimo e estresse
emocional desnecessarios, entendendo que ainda necessitam de tempo para elaborar suas
hipbteses e estabilizar a escrita alfabética.

Em seguida, questdes em relacdo as limitagbes chamam a nossa atencdo. Uma delas é
mostrar o LD para a crianga, forcando ela fazer um rastreio visual daquilo que se espera que
encontre nos textos e exercicios escritos solicitando para ela circular, sublinhar, contar com
uma mescla de tipos de fontes e, em diferentes tamanhos. Ou entéo, fazer a crianga contar as

letras de uma palavra ao invés de discriminar as letras do alfabeto bem como 0s sons.
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Outrossim, 0 material se detém a ensinar a no¢do de diferentes géneros textuais e, solicita a
crianga que verifigue a quantidade de estrofes, pinte palavras e, outras atividades que
consomem 0 tempo com exercicios repetitivos, voltados ao letramento e, minimizando o
conhecimento da construcdo do sistema de escrita. Atividades de nivel pré-silabico séo
desenvolvidas a partir de poemas, parlendas, quadrinhas, receitas, historias em quadrinhos,
bilhete ou convite que as criangas devem ouvir e “memorizar” textos identificando e “copiando”
palavras que rimam, previamente apresentadas pelo professor, e o desenvolvimento cognitivo
fica em segundo plano. Com essa repeti¢do sistematica onde o professor tem a voz ativa da
leitura dos enunciados, exercicios e comandas, a crianca age de forma passiva sendo um mero
repetidor daquilo que lhe € solicitado.

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que o sujeito que realiza materialmente algo porém
com as instrugdes ou modelos prontos para serem copiados por outra pessoa ndo pode ser
considerado um sujeito intelectualmente ativo. Ainda sinaliza que o ato de escrever € uma coisa,
interpretar a escrita produzida é outra.

Ferreiro e Teberosky (1999) alertam que o “bloqueio” da escrita acontece porque o
pensamento é de que se aprende a escrever copiando a escrita dos outros, ou seja, diante da
auséncia de um modelo ndo ha possibilidade de escrita. O bloqueio faz com que a crianga
manifeste forte dependéncia do adulto e, com isso, uma inseguranca nas suas proprias
capacidades. Para as autoras, a negativa da crianca de escrever em determinados momentos
pode ser atribuida as dificuldades em momentos de transicao.

Soares (2020) explica que a crian¢a gue ainda ndo € alfabetizada conceitua a escrita como
“marcas” que o adulto faz em suportes e que ela tenta imitar através de rabiscos e garatujas e,
por fim, letras. Outro ponto que Soares (2020) nos traz esta relacionado a importancia da
consciéncia fonoldgica que esta associada a aprendizagem das letras. Isso porque, conforme a
autora, a crianca aprende que a palavra € uma cadeia sonora representada por uma cadeia de
letras - consciéncia lexical.

Diante do exposto, refletimos sobre a funcdo do livro didatico na alfabetizacdo e seus
desdobramentos para o desenvolvimento cognitivo e 0s impactos intelectuais que espera-se
alcancar ao final do 1° ano do El. Sendo o objetivo principal deste nivel de ensino alfabetizar
0S suportes necessitam, na nossa visdo, dar énfase ao protagonismo infantil de modo a colocar
a crianga no centro da sua aprendizagem considerando-a um sujeito ativo. E, esse € um ponto a
se levar em consideragéo pois utilizar suportes que reiteradamente ditam instrugdes e modelos
prontos a serem copiados pelas criangas ndo podem formar cidaddos intelectualmente ativos

para a sociedade futura. Entendendo que escrever e interpretar a escrita produzida é uma acéo
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didatico-pedagogica com propdsitos diferentes. E essa fronteira necessita da nossa atencéo e
estudos para que apossando-se desse conhecimento possam sanar contradi¢des e limitagdes no
ensino e aprendizagem da escrita.

Ao encontro com tais premissas sobre os modelos prontos e copias sem sentido em
momento tdo criativo e sensivel da infancia, concordamos que os “bloqueios” diante da
aprendizagem da escrita se devem ao fato da crianga ser exposta sistematicamente a modelos
prontos e, quando defrontada com a auséncia dessa escrita, geralmente, imita a de um adulto e
passa a acreditar que ndo ha possibilidade de escrita. Temos portanto que refletir sobre o papel
do adulto no suporte oferecido a crianca para que ndo seja esse o detentor de todo o
conhecimento mas um mediador das aprendizagens. Ha que se fazer um mea culpa de que
métodos em suportes tém sido difundidos para a alfabetizacdo colocando o adulto numa posicéao
autoritaria causando forte dependéncia da crianca que descrente das suas proprias capacidades
age de forma insegura diante da sua propria aprendizagem.

Outra situacdo bastante pertinente € a importancia da introducdo de atividades de
consciéncia fonologica associadas a aprendizagem das letras, considerando que a palavra é uma
cadeia sonora composta por letras e consciéncia lexical. 1sso porque, os livros didaticos tém
omitido no ensino da lingua escrita a apresentacdo desse contetdo tdo necessario e pertinente
ao avango dos processos iniciais de alfabetizacdo. Junto aos livros didaticos deveria ser
abarcado uma gama de outros suportes lidicos e pedagdgicos para que a crianga possa
manipular agindo sobre os suportes de forma ativa e criativa e, ainda possibilitar a criacdo de
outras situacBes didaticas que envolvam metodologias mais disruptivas de ensino e
aprendizagem.

Diante do exposto presenciamos em sala de aula a negativa das criangas em escrever
mediante seus conflitos com a escrita em momentos de transi¢cdo. Queremos ressaltar que a
crianga que ainda ndo esta alfabetizada percebe a escrita como “marcas” que o adulto faz nos
suportes e ela, submissamente imita ou copia. Dito isso, consideramos remodelar os livros
didaticos de modo que o professor possa ser um condutor ou facilitador das aprendizagens e a
crianca seja o autor das suas descobertas de aprendizagem demonstrando protagonismo e
autoria. O suporte nesta modelagem deve ser construido com a crianga, deve relatar uma
caminhada Unica e personalizada, considerando os aspectos que fazem de cada um ser 0 que se
é e, demonstrando respeito a diversidade e projetos de vida. Ndo ha mais lugar em nossa
sociedade do séc XXI pensar em métodos de ensino massificados e padronizados a revelia de
limitarmos as futuras geragdes ao analfabetismo existencial.

Algumas limitagbes sdo bastante relevantes e dizem respeito as raras propostas de
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atividades de alfabetizacdo, sendo as atividades de letramento em maior quantidade. Mas
também, tem se dado pouca importancia a leitura ou discusséo de textos que sejam interessantes
a crianca nessa faixa etaria. Os materiais tém a preocupacao em apresentar a fungéo social da
leitura e escrita, no entanto, nessa faixa etaria destinada ao 1° ano, a énfase deveria ter foco
sobre a leitura do alfabeto, dominio da relacdo som/letra, para que no 2° ano as criangas tenham
condigdes de avancgar na aprendizagem das familias silabicas, formacdo de palavras, frases,
textos e assim por diante.

Soares (2020) afirma que os processos cognitivos e linguisticos de alfabetizacdo e
letramento sdo distintos, ou seja a aprendizagem e ensino sdo de naturezas opostas. A autora
diz que a lacuna em habilidades de leitura e escrita perpetua o fracasso escolar ao longo da
escolarizacdo devido a fundamental importancia dessas habilidades. Segundo Soares (2020) e
Schwartz e Kodama (2021) os professores devem entender a importancia em se distinguir a
alfabetizacéo e o letramento. Criticam Schwartz e Kodama (2021) que um dos principais
problemas na didatica e que motiva o fracasso em alfabetizar criangcas no nosso pais é que
apenas conteudos de letramento vem sendo trabalhados. Schwartz e Kodama (2021) insistem
gue conteldos essenciais para que qualquer pessoa aprenda a ler e escrever ficam diluidos entre
diversas atividades de leitura, sempre feitas pelo professor, pois os alunos ainda ndo sabem ler.
Colello (2021) sustenta que aprender a ler e escrever ndo garante a apropriacao da lingua ou
imersdo no universo letrado. Ja Ferreiro e Teberosky (1999) ponderam que o método pode
ajudar, frear, facilitar ou dificultar, porém nédo pode criar aprendizagem.

Dando continuidade as nossas inferéncias podemos constatar que frequentemente as
nossas criancas em periodo de alfabetizacdo tém sido negligenciadas, no que refere-se a
disponibilizacdo de contetdos dos livros didaticos, as atividades de alfabetizacdo. Tanto o livro
didatico (A) quanto (B) enfatizam o letramento quando impde para as crianc¢as intenso conteido
de leitura e escrita numa fase que a mesma ainda necessita fazer hipoteses sobre a escrita.
Também, é nesse periodo que a crianca desenvolve, gradativamente, 0s processos mentais
complexos e estruturais para adquirir conhecimento e compreensdo por meio dos sentidos,
experiéncias e pensamentos. Considerando que € necessario distinguir alfabetizacdo e
letramento, entendendo que a crianca que chega ao nivel alfabético de escrita, necessariamente,
ndo significa que esteja letrada. Os livros didaticos (A) e (B) se detém muito pouco em
atividades de consciéncia fonoldgica agregadas ao desenvolvimento da mecanica da escrita e
leitura, ou seja, o suporte precisa contribuir para que a crianga tenha oportunidades de perceber
os sons da fala e manipuléd-los. Nesse entendimento, o suporte deveria inovar para oferecer

experiéncias ludicas e sensoriais alem das oportunidades de escrita dando utilidade prética e
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manipulativa ao material didatico ao invés de um suporte intangivel para a crian¢ga como um
“bloco” de folhas A3 repleto de “coisas escritas” que pouco sentido cognitivo agregam para as
criancas em fase de alfabetizacéo.

Outra consideracdo que achamos importante para o livro didatico é que o foco dos
suportes destinados ao 1° ano devem se ater ao “erro” e ndo o contrario. De maneira que a
crianga tenha a liberdade de escrever “do seu jeito” e conforme as suas hipoteses de escrita e
cognicdo e, a partir dessa observacdo, inserir suportes para que avance. Com isso, 0 suporte
passa a ter seu papel e funcdo legitimados uma vez que cumpre para 0 ensino e aprendizagem
aquilo que de fato deveria ser uma ferramenta pedagdgica essencial para a alfabetizagéo.
Verificamos portanto, que hd um gargalo na oferta de suportes, principalmente, o livro didatico,
que propicie uma metodologia disruptiva que considere os processos psicolinguisticos da lingua
escrita e, que seja, exclusivamente, orientados para a alfabetiza¢éo no 1° ano de modo a superar
esses gargalos e discrepancias no ensino e aprendizagem.

Para tanto, precisamos voltar nossos esfor¢cos na compreensdo das necessidades da
crianca que estd em processo de alfabetizacdo a partir do seu desenvolvimento cognitivo e,
buscar formas de ajuda-la a superar as progressdes de escrita evitando a retencdo e o fracasso
escolar a longo prazo. N&o obstante, o livro didatico destinado a alfabetizacdo no 1° ano do EF
precisa ter a prerrogativa de sistematizar o ensino nesse periodo, fundamentado em métodos de
alfabetizacdo mais inovadores, qualificando as aprendizagens e minimizando as defasagens de
ensino e aprendizagem que ocorrem, geralmente ao final do ciclo de alfabetizacdo no terceiro
ano do EF. Também promovam nossas criangas ao ingresso no mundo letrado ampliando seu
repertério de mundo, dando-lhes as ferramentas necessarias para evoluirem e desenvolverem
habilidades habilidades de consciéncia fonoldgica e resolucdo de problemas do cotidiano e,
desta forma, deixarem as suas “marcas” nos suportes a elas destinados.

Por fim, estdo as limitagcdes relacionadas a lacuna na sistematizacdo de conteldo,
principalmente na leitura do alfabeto e familia silabicas. Outra situacdo diz respeito a
precariedade do livro didatico destinado ao apoio da préatica docente em sala de aula como uma
das causas do fracasso da alfabetizacdo no Brasil. De forma que 0s materiais materiais ndo
alfabetizam pois ndo levam a crianca ao dominio da leitura e escrita durante os trés ciclos de
alfabetizacéo, letra parcialmente. E, enfim, a caréncia na formacao de qualidade dos professores
para que identifiguem equivocos e busquem sana-los.

Para Ferreiro e Teberosky (1999) apesar da quantidade de métodos ofertados para o
ensino da leitura, ainda ha um imenso grupo de criancas que ndo aprende. Ferreiro e Teberosky

(1999) afirmam que uma pratica na teoria piagetiana ndo deve temer ao “erro”. Por isso € tao
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importante os professores conhecerem os processos infantis de escrita levando em consideragédo
os “erros construtivos” e, desta forma evitando a patologia ou incapacidade de aprendizagem.
Nesse ponto, Ferreiro e Teberosky (1999) criticam a pedagogia tradicional que tem “horror ao
erro”.

Da Silva (2017) diz que a diferenca entre a ldgica infantil e a adulta referente a escrita
geralmente ¢ entendida como “erro” devendo ser sanada. A autora diz ainda que errar revela o
lado criativo da crianca trazendo no processo um lado positivo que evidencia as etapas pelas
quais as criancas passam. Leite (2016) ressalta que o professor precisa entender que a crianga
nédo aprende a ler de um dia para o outro sob pena de dificultar os processos de alfabetizacéo.
esta evolucdo da aprendizagem.

Lima (2018) diz que professores dos Al sdo orientados para tracarem o perfil de entrada
e saida dos estudantes, enquadrando-as em niveis de escrita e acompanhar tais evolucdes.
Soares (2020) afirma que os diagnosticos dos niveis de escrita tem para a acdo educativa
objetivos pedagodgicos. Rocha e De Souza Santos (2018) consideram a sondagem de escrita um
instrumento de avaliacdo diagnostica fundamental que auxilia os professores nas suas praticas
didaticas e intervencdes. Campelo (2015) afirma que o professor deve conhecer o nivel
conceitual de escrita da crianga.

Frente a essas limitaces gostariamos de iniciar dizendo que as nossas salas de aula na
atualidade tem agregado diversas criancas, com historicos de vida bastante divergentes e, junto
a isso apresentado diversidade cognitivas que demandam intervencGes mais personalizadas de
ensino e aprendizagem. A educacdo passa por uma série de mudancas e o fato é que métodos
engessados e com prerrogativas excludentes ndo tém contribuido com a alfabetizacdo de nossas
criancas de 1° ano do EF e, sequer minimizam os impactos das futuras geracGes no
enfrentamento de incertezas e novas formas de se estar e aprender mundo.

Dito isso, entendemos que o livro didatico precisa dissociar da ideia de “bloco”, de
editorial fechado e formatado ano ap6s ano com 0s mesmos critérios que embasam o atraso do
ensino das nossas criancas em fase de alfabetizacdo e, prolongam ou prorrogam a reprovagéo
para o final do ciclo de alfabetizacdo: o terceiro ano do EF. Tais artefatos reiteradamente tém
repetido a prerrogativa de que se destina ao professor e ndo a crianga: o principal consumidor
e a quem de fato deveria ser beneficiado com tal ferramenta. 1sso porque n&o é mais possivel
em salas heterogéneas todos utilizarem o mesmo artefato com o mesmo fim sendo as
necessidades de ensino e aprendizagem tdo contraditdrias. Ha que se ter uma preocupagdo em
ofertar as criangas, 0s principais consumidores desse artefato, ferramentas para que evoluam

independente das suas condi¢fes cognitivas, ou seja, precisamos personalizar o ensino e como
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resultado atingir o maior nimero de criangas beneficiando-as em suas aprendizagens ao longo
da vida. Para isso, devemos diversificar tais materiais traduzindo as necessidades da infancia
na sua complexidade cognitiva para novos conceitos que tenham no escopo paradigmas
inclusivos e tecnoldgicos.

Outro ponto, que consideramos pertinente esta relacionado com a formacdo dos
professores pois entendemos que o seu papel ndo pode ser mais considerado a de um detentor
de conhecimento que olha para o “erro” infantil como algo a ser sanado numa logica que
contradiz a teoria piagetiana, assim como a psicogénese da lingua escrita preconizada por
Emilia Ferreiro e que tem na suas prerrogativas que os “erros construtivos” sao pistas que nos
levam ao entendimento de como a crianca se apropria da aprendizagem da lingua escrita.
Portanto, a formacéo qualificada de professores com vistas a aprofundarem seus conhecimentos
a respeito dos desenvolvimento infantil e processos cognitivos de aprendizagem da lingua
escrita, em fase tdo singular da alfabetizacdo, sdo fundamentais para a erradicacdo do
analfabetismo no nosso pais.

Precisamos de um novo paradigma para os livros didaticos que disponibilizam no seu
escopo ferramentas diagnosticas de monitoramento sistematico desses avancos, diversifique o0s
métodos e amplie o repertério de possibilidades para que os professores ampliem suas técnicas
de ensino em alfabetizacdo e metodologias disruptivas e que estejam alinhados ao seu tempo e
necessidades humanas para conviver em sociedades cada vez mais conectadas em rede e,
tecnologias da comunicacdo e informacgdo. Reconhecer gque tanto criangas quanto professores
merecem 0 contato com artefatos que os estimulem em direcdo a aprendizagem criativa, onde
a experiéncia vivida encontre no ‘“erro construtivo” a oportunidade de aprendizagem
significativa para ambos e contribua para os avancos e progressoes em fases subsequentes de

ensino.

4.3.2 Categoria possibilidades do livro didatico

Nesta continuidade trazemos os achados relacionados a categoria das “possibilidades do
livro didatico”, de modo que possamos refletir a respeito das possibilidades que podem trazer
elementos inovadores no artefato utilizado na alfabetizacdo do 1° ano do EF. Além disso,
traremos alguns principios e novos caminhos para o livro didatico no entendimento de que, para
avancarmos para uma educacgdo inovadora e uma aprendizagem significativa, necessitamos
pensar numa educacéo do futuro que esta conectada a tecnologia da informagao e comunicacao,

a qual passa por mudancas mundiais que afetam sua geracdo. Para tanto, apresentamos 0s
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seguintes principios: 1) Personalizagdo (propor percursos personalizados aos processos de
aprendizagem); 2) Sustentabilidade (Rever uso indiscriminado de matéria-prima do meio
ambiente e desperdicio de verbas publicas); 3) Inclusao Social (Incluir a “todos” nos ambientes
de aprendizagem); 4) Alfabetizacdo digital (Oferecer um arcabouco de artefatos tecnologicos e
ferramentas digitais e acesso ao mundo do trabalho atual e futuro); e 5) Aprendizagem para a
vida e com propésito (Oportunizar a aprendizagem de qualidade e 0s avangos necessarios a
sobrevivéncia em sociedade).

Iniciamos com a possibilidade de apresentar o livro didatico numa proposta de “mddulos”™
e/ou “destacaveis” para que a crianga tenha a possibilidade de montar seu préprio livro em
percursos individuais de aprendizagem. Também, direcionar atividades para casa, incentivando
a autonomia nos estudos. Além disso, a oferta de diferentes modalidades de atividades, evitando
a repeticdo e incentivando a resolucéo de situagdes-problema do cotidiano. E, principalmente,
respeitando o vocabulario e culturas regionais do nosso pais.

Neste sentido, Bacich, Neto e Trevisani (2015) alertam que a escola atual ndo diverge da
escola do inicio do século passado, no entanto, os estudantes ndo aprendem da mesma forma.
Bartelmebs (2014) lembra que Piaget frisou a importancia de se conhecer o pensamento da
crianga, identificando possiveis obstaculos a sua aprendizagem e, assim, encontrar modos de
superar tais adversidades. Para o autor, a relevancia da epistemologia genética para o ensino se
da na possibilidade de conhecer e compreender o pensamento dos alunos.

Kfouri et al. (2019) alertam que o ensino tradicional que se baseia em aulas expositivas
do professor a classe de alunos, dificilmente identifica as necessidades dos alunos, posto que o
professor € o centro do processo de ensino e aprendizagem. Os autores denunciam que, neste
modelo, o professor traz o conteldo pronto e o aluno ouve passivamente, assim como a
avaliacdo visa a reproducdo do contetdo transmitido pelo professor. Assim, se os professores
sdo o centro do processo de ensino e aprendizagem, dificilmente as necessidades dos alunos
neste quesito séo identificadas.

De acordo com Moran, Masetto e Behrens (2013), embora as teorias estejam avancadas,
na pratica predomina uma visdo conservadora que se repete mas nao oferece riscos nem tensdes.
Segundo o autor, a personalizacdo, do ponto de vista dos alunos e da escola, requer um
movimento de ir em direcdo as necessidades e interesses dos estudantes e, com isso, ajuda-los
a desenvolver todo o seu potencial para que motivados e engajados em projetos significativos
construam conhecimentos mais profundos e competéncias mais amplas. Afirma ainda Moran
(2018) que a personalizagdo encontra um sentido mais intenso quando o aluno se conhece

melhor e expande a percep¢do do seu potencial em todas as dimensdes.
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Horn et al. (2015) dizem que customizar a aprendizagem possibilita ao educador adequar
0s processos de ensino e aprendizagem as necessidades dos estudantes, pois cada um aprende
num ritmo diferente. Cortelazzo et al. (2018) sustentam que o itinerario formativo de um
determinado estudante necessariamente ndo pode ser o mesmo de seu colega. Tarja (2021)
contribui dizendo que a educacdo é a ponte para que os individuos possam desenvolver
autonomia, posicionando-se ativamente em suas vidas e no mundo em que vivem.

Neste sentido, Soares (2021a) evidencia que um dos maiores desafios da Educacao atual
é o aprendizado personalizado que garante ao estudante tragar sua jornada de conhecimento.
Isso porque ndo é mais possivel pensar uma Educacdo massificada e que desqualifica a
singularidade do sujeito. Para a autora, a escola precisa dialogar com a crianga e 0s jovens,
considerando suas necessidades, anseios e caracteristicas proprias. 1sso porque, na opinido de
Soares (2020) um numero muito significativo de criangas fracassa ja nos primeiros anos de
alfabetizacéo.

Ferreiro e Teberosky (1999) alertam sobre a prevencao relacionada a alfabetizacéo para
que as crianc¢as ndo se convertam em futuros analfabetos. A autora também alerta para o grande
numero de analfabetos no mundo e as politicas publicas que tém fracassado para sua mitigacao.
Diz ainda Ferreiro e Teberosky (1999) que estar alfabetizado e continuar no circuito escolar
ndo garante estar alfabetizado para a vida cidada. Ferreiro e Teberosky (1999) opinam e dizem
gue nos acostumamos e aceitamos que a aprendizagem da leitura e escrita seja um processo
exclusivamente escolar, no entanto é fato que inicia bem antes da alfabetizacao.

De acordo com o exposto concordamos que a educacdo atual sofre uma ruptura de
paradigmas impulsionada pela pandemia da Covid-19 e que, apesar de colapsada em suas
estruturas, tenta adequar-se a um mundo que geograficamente rompeu barreiras virtuais,
expandindo suas fronteiras. Vivenciamos neste século uma crise educacional que expbe as
nossas dores diante de um ensino que ndo corresponde ao que até entdo conheciamos como
valido e imutavel. As escolas nos padrbes que conhecemos hoje estdo fadadas ao fracasso se
permanecerem com as mesmas tendéncias (obsoletas) de ensino e aprendizagem.

O futuro reivindica das instituicOes educativas uma mudanga consciente, inovadora e
ilimitada, aberta a novas abordagens e propostas pedagdgicas e que coloque as pessoas no
centro dessas inovacges, principalmente a crianca e jovens. Acreditamos que a educagéo seja a
alavanca para as mudancas sociais do futuro, que impulsiona as novas geracdes em busca de
novos caminhos e solugbes em seu cotidiano. Acreditamos numa escola inovadora e
sustentavel, que acolha a todas as criangas nas suas singularidades, que seja espaco de principios

e valores numa sociedade de contrastes e transicoes.
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Dito isso, entendemos que precisamos transpor o ensino padronizado e oferecer as
criancas e professores a possibilidade de criacdo de novos ambientes de aprendizagem com
énfase na pessoa humana. Os materiais didaticos e, em especial, o livro didatico do 1° ano, nesse
contexto, tem como proposito atender as necessidades cognitivas de cada crianca e ndo mais
atender a todos de uma sé vez. A prerrogativa de personalizar os caminhos de aprendizagem
numa perspectiva daquilo que a crianga necessita para seu desenvolvimento cognitivo e
aprendizagem vem ao encontro das mudancas de diversos cenarios educativos assim como as
demandas geracionais futuras. A nossa experiéncia em sala de aula tem demonstrado que as
criangas chegam cada vez mais com uma sucessdo de demandas complexas e multifacetadas
que as diferenciam umas das outras e ndo hd como ensinar a todas igualmente, e acreditar que
é possivel é uma falacia. Esse estudo nos mostrou gque as criangas ndo chegam ao 1° ano do EF
sem nenhum conhecimento, mas o desenvolvimento cognitivo e as demandas de aprendizagem
ndo sdo as mesmas para todos, o que implica afirmar que as discrepancias em seus processos
de construcéo de escrita seja algo comum em classes de alfabetizagéo.

Entre outros, a chegada de alunos neurodiversos em ambientes de alfabetizacdo tém posto
a prova a nossa resiliéncia nos processos de ensino e aprendizagem. Isso porque, estamos
acomodados em ensinar a todos da mesma forma e inertes na busca de novos caminhos de
aprendizagem contemplando a todos naquilo que lhe é indispensavel aprender para viver com
dignidade e cidadania plena em sociedade. As necessidades geracionais em conformidade com
a diversidade apontam para que todos sejam atendidos e respeitados nas suas singularidades
humanas, a condicdo de aprendizagem ndo pode se omitir a tal demanda. Queremos reforcar
que a relevancia dos estudos de Piaget no ensino, na perspectiva da epistemologia genética,
reforca a nossa convic¢do de que é preciso conhecer e compreender “como” a nossa crianga
pensa, quais sdo 0s obstaculos que impedem a sua aprendizagem e, assim, propor maneiras de
superacdo com caminhos personalizados e Gnicos a fim de qualificarmos as suas aprendizagens.

O livro didatico, no seu formato atual, ndo impacta no ensino e aprendizagem de uma
grande maioria de criangas em fase de alfabetizacdo. Compreendemos que ndo cumpre com a
funcéo de alfabetizar segundo o desenvolvimento cognitivo dessa etapa tdo singular da infancia,
tampouco considera a diversidade cognitiva do seu publico-alvo como algo a se considerar em
termos de didatica e métodos de ensino e aprendizagem. Na nossa visao, o livro didatico deveria
diversificar os métodos para atender as necessidades de aprendizagem de “todas” as criangas,
inclusive as neurodiversas, como, por exemplo: estudantes com Transtorno do espectro Autita
(TEA), dislexia, deficientes visuais, Sindrome de Down, entre outros. Sao estas criancas que

estdo em nossas salas de aulas, criangas “reais”, diferentes dos esteredtipos da infancia que os
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editoriais tém frequentemente categorizado como modelo a ser seguido as demandas
pedagogicas de alfabetizacdo. Portanto, pensar no livro didatico para a diversidade € necessario
e urgente, mas também inovador do ponto de vista que contribui com todas as outras criangas
tipicas que se beneficiam das mesmas demandas de aprendizagem.

Seguindo com as possibilidades de utilizacdo do LD, constatamos a necessidade de uma
articulacdo metodoldgica entre o 1° e 2° ano que dé continuidade aos processos de alfabetizacado
e gue também contemple a consciéncia fonologica e superacdo das hipoteses de escrita, sem
desvincular do letramento. E importante que os novos livros didaticos direcionados ao publico
do 1° ano oferecam atividades condizentes com o nivel atual de escrita da crianca até que a
supere ao nivel seguinte. Também, que intercale, dentro de um mesmo nivel, atividades com
niveis de complexidade diferentes e, da mesma forma, intercale as modalidades de atividades
para que sejam desafiadoras e contribuam para o avancgo dos niveis de escrita e mantenham as
criangas motivadas. Portanto, as atividades propostas devem ser altamente significativas e
atualizadas ao tempo e cultura que se vive. Para isso, € importante respeitar o historico de vida
das criancas, seus ritmos e necessidades especificas de ensino e aprendizagem ao longo da vida.
Dessa forma, artefatos para o 1° ano do EF, como o livro didatico, deveriam possibilitar a
personalizagdo dos processos cognitivos e de ensino e aprendizagem.

Ferreiro e Teberosky (1999) fazem criticas a respeito dos métodos oferecidos para ensinar
a leitura e a escrita, pois a realidade demonstra que um consideravel nimero de criancas ndo se
alfabetiza. Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), falta o basico da educacdo para toda uma
populacdo que causa maleficios endémicos nos sistemas educacionais levando a repeténcia,
auséncias e abandono escolar. Neste sentido, Ribeiro (2021) contribui quando diz que o uso de
métodos retrogrados se torna frustrante tanto para o tutor quanto para o aluno. A autora segue
dizendo que as novas tendéncias no século XXI devem considerar o empreendedorismo e 0 uso
e aplicacdo de inovaces tecnoldgicas oferecendo novos conceitos.

Moran, Masetto e Behrens (2103) reforcam que a escola precisa reaprender a ser uma
organizacdo significativa, inovadora e empreendedora. Para o autor, a escola esta envelhecida
em seus métodos, procedimentos e curriculos, e que uma educacao inovadora precisa apoiar-se
em um conjunto de propostas que visem: 0 conhecimento integrador e inovador;
desenvolvimento da autoestima e autoconhecimento (valorizagéo de todos); formagéo de alunos
empreendedores (criativos e com iniciativa) e a construcdo de cidaddos (com valores
individuais e sociais). Massini e Moreira (2017) reforcam essas ideias dizendo que ha escolas
preocupadas com os alunos como seres humanos ndo como objetos de treinamento, que buscam

uma aprendizagem significativa para a cidadania e para a vida. Nesta perspectiva, Cortelazzo
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(2018) colabora dizendo que os projetos dos ambientes de aprendizagem refletem a viséo de
estratégia da instituicdo de ensino segundo a sua intencdo de instrumentalizar o processo de
ensino e aprendizagem, de forma que atente para padrdes de responsabilidade, incluséo e
sustentabilidade para alcancar seus objetivos.

Lima (2018) relata que a maioria dos educadores dos anos iniciais tragam um perfil de
entrada e de saida dos alunos para acompanhar a evolucéo da aprendizagem. Para a autora, 0s
diagnosticos sdo praticas comuns nos Anos Iniciais (Al) para acompanhar a evolugéo,
enquadrando as criancgas nos niveis de escrita. JA Rocha e De Souza Santos (2018) garantem
que, além de ser um instrumento de avaliacdo diagndstica fundamental, também auxilia o
professor em suas praticas didaticas. Lembra Campelo (2015) que o professor deve ter cuidado
com a sondagem diagndstica atendo-se a producdo escrita espontdnea da crianca para nao
invalidar o trabalho. Ramalho (2019) lembra que, antigamente, eram realizados testes de
prontidao que determinavam quais criangas estavam aptas a aprendizagem da leitura e escrita.

Contudo, Soares (2021a) aborda que a intencdo pedagogica esta além dos contetudos. A
autora diz ainda que ndo se trata apenas de matérias, mas do que o professor deseja alcancar
com cada aluno para desenvolver esse sujeito como um todo. Para Soares (2021a) A
memorizagédo pela memorizagéo ndo cabe mais na educagéo atual e do futuro. Para essa autora,
0 papel da escola no cenario atual deve voltar-se as necessidades dos alunos da atualidade e,
também, das demandas futuras que eles encontrardo ao fim da Educacdo Basica nas suas
diferentes areas de vida. Soares (2020) alerta que o fracasso escolar tem concentracdo nas
escolas publicas, onde encontram-se as criangas que dependem da educacdo para terem
melhores condi¢des de vida econdmica, social e cultural.

Outro ponto que queremos deixar registrado quanto a utilidade do livro didatico do 1° ano
do EF € que ndo é possivel criar contetdo visando a passividade infantil em contraponto a
velocidade de informac6es de que tal geracdo dispde. A crianca necessita ser coautora do seu
material didatico: aprender com ele e, também, deixar suas marcas no artefato, produzindo
conteudo inédito a partir de experiéncias significativas. A crianca precisa ter a oportunidade de
remodelar, utilizar ou subverter a ordem imposta no livro didatico tradicional. Frente a isso,
acreditamos que o livro de 1° ano deveria ter outro formato ou modelagem, de modo que a
crianga e o professor possam juntos elaborar metas e planos individuais de ensino e
aprendizagem. A ideia é subverter a ideia de sequéncia linear e hierarquica do livro didatico
comum, para um formato mais inovador que seja “destacavel”, facil de manipular, que ndo siga
uma ordem comum, mas personalizada de apresentacdo de contetdos (niveis de escrita).

Ao propor uma ideia de livro didatico para alfabetizacdo que desconstrua a modalidade
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tradicional, compartimentada e engessada de ensino pensamos na possibilidade de dar a cada
crianga muito mais que um livro didatico, mas um mapa de aprendizagem individualizado que
agregue valor e oportunize uma aprendizagem progressiva, continua, qualificada e que fomente
a motivacao para avancar em escalas cada vez mais altas e promissoras de aprendizagem ao
longo se sua vida. Também, que incentive a crianca desde pequena a pensar sobre a sua
aprendizagem de forma critica e reflexiva, que consiga expressar as suas dificuldades sem ser
criticada ou corrigida o tempo todo pelo adulto.

Temos insistido por um longo tempo na classificacao e padronizacéo das nossas criancas,
mas com frequéncia elas tém demonstrado que ndo cabem mais em nossos padrdes de ensino e
aprendizagem proselitista. Prova disso, sdo as sondagens realizadas ao longo de um ano letivo
gue vem nos sinalizando que os processos de aprendizagem nao seguem uma linha de tempo
linear, mas demonstram que as nossas criancas tém seu proprio tempo de aprendizagem. Os
processos cognitivos de cada uma delas sdo assimétricamente opostos e, por vezes,
convergentes, mas nunca idénticos. Portanto, mais uma vez estamos convictas de que os livros
didaticos a elas direcionados em periodo de alfabetizacdo deixam de cumprir sua funcdo ao ndo
se debrucarem sobre tais impactos geracionais € mudancas sociais a que estamos expostos
cotidianamente nos ambientes escolares e de ensino.

Outra questdo relevante em relagdo as possibilidades para o livro didatico diz respeito a
apresentacdo desse artefato para a crianga. Dito isso, a sua manipulacdo deveria respeitar o
desenvolvimento da crianca, ajudando no gerenciamento desse material e sua organizacédo
individual e coletiva em sala de aula, de maneira que a crianca tenha autonomia e ndo encontre
empecilhos na sua utilizacdo. O primor e cuidado a sensibilidade visual da crianga em relacéo
ao livro didatico deve ser visto com o cuidado de alguns critérios: limpeza visuoespacial;
cuidado com as informacdes abordadas e as imagens gréaficas; oferta de pistas universais e
conhecidas do universo infantil.

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que a crianca € um ser que aprende através de suas
acOes sobre os objetos do mundo, constroi suas categorias de pensamento e organiza seu mundo.
Para as autoras, o ponto de partida de toda a aprendizagem € o sujeito. Nesse sentido, Da Silva
(2017) comenta que Ferreiro se preocupa em garantir uma ruptura da légica linear que faz do
processo de ensino e aprendizagem uma narrativa sequenciada e segmentada sobre 0s processos
de aquisicao da escrita. Da Silva (2017) concorda com Piaget que a aquisi¢do do conhecimento
ndo é algo linear. Neste sentido, De Oliveira Mello (2007) contribui referindo que as criancas
revelam sua cognicdo, ampliam seu raciocinio e as capacidades linguisticas, aprimorando suas

concepcdes sobre o sistema de escrita.
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Massini e Moreira (2017), por sua vez, dirdo que a lingua escrita ndo pode ser um pré-
requisito para os conhecimentos, visto que € um campo inesgotével, portanto, uma meta a longo
prazo. Zabala e Arnau (2010) entendem que 0s conhecimentos prévios sdo pontos de partida
para novas aprendizagens e que essas representaces sobre o objeto de conhecimento em
determinado momento da vida sdo revisados, modificados, tornam-se complexos e adaptados a
realidade, enriquecendo as relagdes. Rodrigues e Rangel (2019) s&o favoraveis ao incentivo de
praticas sustentaveis que possibilitem as geracfes presentes e futuras um ambiente integro, uma
economia equilibrada e uma justica social legitima. Soares (2021b) critica a escola que
desconhece a alfabetizagdo como forma de pensamento, processo de construcao do saber e meio
de conquista do meio politico.

Em relacdo a apresentacdo do livro didatico a crianca em periodo de alfabetizacdo
precisamos considerar a preocupacdo com a estética além do seu uso propriamente dito. A
crianga do 1° ano do EF tem uma expectativa quanto ao material escolar, em especifico, o livro
didatico, pois entende que tal artefato fara parte de sua jornada para a aprendizagem da lingua
escrita. Ao mesmo tempo que demonstra certa expectativa e anseia pela sua manipulacéo e
utilizacdo, também demonstra receio e ansiedade quanto ao contetdo exposto e suas demandas
de aprendizagem. O que queremos dizer com isso é que o atual livro didatico desagrada a
sensibilidade infantil ao desrespeitar seu senso de pertenca em relacdo ao artefato. Um livro
didatico que se destina a infancia precisa ter caracteristicas proprias dessa fase de
desenvolvimento, abarcando as necessidades das criancas, bem como a sua autonomia ao
manipulé-lo. Portanto, o livro didatico, em principio, se destina e pertence a crian¢a, nao ao
adulto.

Neste sentido, a crianca deve ter a oportunidade de customizar o livro didatico, tornando-
0 Unico parasi, criando vinculos com ele, deixando suas marcas e personalidade, sendo coautora
nessa editoracdo. Queremos a possibilidade de recriar o livro didatico, de forma que caracterize
0s processos individuais de cada crianga em fase de alfabetizacdo. De tal maneira, que ao final
dos processos avaliativos e evidéncias de aprendizagem coletadas, a crianca possa refletir sobre
sua aprendizagem, reconhecer e identificar seus esforgos e avangos nos niveis de escrita,
estabelecendo novas metas de aprendizagem condizentes com as suas necessidades.

Dessa forma, o livro didatico destinado a criangca precisa atentar para a forma de
comunicacéo, tanto escrita quanto gréafica, atendendo as demandas necessarias a facilitacao de
aprendizagem de cada um, conforme suas especificidades. Em sala de aula percebemos a
dificuldade das criancas em rastrear visualmente informacdes pertinentes devido & poluicéo

visual do artefato, informacdes estas que muitas vezes ndo sdo relevantes ou adequadas a
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construcdo da escrita. O vocabulario tem sido um entrave, pois mesmo estudando em uma
mesma sala de aula, as criangas constituem-se diversamente em relagéo a cultura, ou seja, com
relacdo a migracdo regional de origem das familias, ndo vemos nos livros didaticos a
representatividade regional na lingua falada e escrita. Essa lacuna nos chama a atencao, pois
nosso pais tem uma riqueza cultural tdo exuberante quanto aos costumes e formas de expressar
a lingua materna.

Por tltimo, esta a possibilidade de agregar o uso da tecnologia nos artefatos para fomentar
a alfabetizacéo tecnoldgica em salas de aula de 1° ano do EF, trazendo para o escopo do livro
didatico de alfabetizacdo abordagens mais interativas, lGdicas e utilizando o conceito de
gamificacdo e pensamento computacional. Para Fihr (2019), aprender nos dias de hoje implica
0 manuseio tecnoldgico, ou seja, a alfabetizacdo digital. A autora entende que o
redirecionamento das institui¢es de ensino na cultura digital e os ambientes de aprendizagem
deve ser arquitetado com as novas tecnologias e produzir materiais didaticos ludicos, atrativos,
que estimulem a concentracdo, a motivacao, a vontade dos estudantes de conviver em ambientes
gamificados e instigadores de aprendizagem maker e colaborativa. Fihr (2019) também
constata que o educador deixara de ser um lecionador para ser um organizador e mediador do
conhecimento e da aprendizagem, uma aprendiz eterno, construtor de sentidos e cooperador.

A este respeito, Soares (2021a) considera que propostas voltadas as metodologias ativas
apresentam um processo extenso e profundo, permitindo mais tempo para pesquisas e debates.
Ribeiro (2021) acredita que o papel da educacdo hoje é essencial e, ao contrario de reprimir,
tem a funcdo de alimentar a observacdo, criatividade, imaginacdo, questionamentos,
experimentacdo em busca de desenvolver o pensamento critico, a comunicagao oral e escrita, a
resolucédo de problemas reais alinhados a preceitos de sustentabilidade e desenvolvimento da
infancia. No entanto, alertam Ferreiro e Teberosky (1999) que é inaceitavel dirigir os éxitos da
aprendizagem, equivocadamente, aos métodos e ndo a quem de fato pertence, ou seja, 0s
sujeitos que aprendem.

Moran (2018) lembra que o mundo é hibrido e ativo, assim como 0 ensino e a
aprendizagem, e que existem muitos caminhos e itinerarios que precisamos conhecer,
acompanhar e avaliar, compartilhando de forma aberta, coerente e empreendedora. Para o autor,
a combinacdo de metodologias ativas com tecnologias digitais moveis € uma estratégia de
inovacdo pedagogica. As tecnologias ampliam as possibilidades de pesquisa, autoria,
comunicagdo, compartilhamento em rede, publicacdo, multiplicacdo de espagos e tempos.
Ainda segundo Moran (2018), as metodologias ativas contribuem para monitorar cada etapa do

processo, tornam os resultados visiveis, bem como os avancos e dificuldades. Dessa forma, as
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tecnologias digitais contribuem para diluir, amplificar e redefinir a troca entre 0s espacos
formais e informais mediados pelas redes sociais e ambientes abertos de compartilhamento e
coautoria.

De acordo com Tajra (2021) faz parte dos processos de inclusdo propor estratégias no
contexto educacional que prevejam conhecimentos necessarios para lidar com questdes das
novas tecnologias digitais disponiveis ou em desenvolvimento para os ambientes educacionais,
dentro e fora da escola. A autora ressalta sobre a importancia dos aspectos educacionais se
desafiarem a utilizar metodologias que alcancem os mais jovens, despertando neles o interesse
e a motivacdo. Neste sentido, & importante investir numa organizacgdo curricular que aconteca
na coletividade, compartilnada por professores e gestores, que conceba o ensino por
competéncias, problemas e projetos numa perspectiva de ampliacéo dos cenarios de influéncia
profissional.

Durante a pandemia as criangas, em alguma medida, tiveram acesso e contato com as
tecnologias digitais e de comunicacao para a continuidade das aprendizagens. No entanto, 0s
artefatos tecnoldgicos nao permaneceram nem ampliaram a nossa imersdo na alfabetizacédo
digital nos ambientes de aprendizagem escolares. Este se mostra um fato para refletirmos, pois
a geracdo atual e as vindouras estardo imersas em contextos e tempos de aceleracéo tecnolégica.
Portanto, nossas criangas sdo consumidoras desse conhecimento para sobreviver em sociedade
de conhecimento em rede.

O livro didatico, numa proposta inovadora, deveria considerar os diversos aspectos da
alfabetizacdo, ndo somente a escrita, mas as tantas outras alfabetizacdes do mundo e que se
encontram interligadas as necessidades de aprendizagem e sobrevivéncia sustentavel em
sociedades emergentes como a que vivemos atualmente. Percebemos, no 1° ano do EF, que ha
uma prevaléncia da alfabetizacdo voltada a leitura e escrita em detrimento das diferentes
alfabetizacdes disponibilizadas socialmente para usufruto de todos. Ou seja, o foco tém sido
exaustivamente os contetdos de linguagem escrita validados por uma sociedade grafocéntrica
e praticados em artefatos planificados a revelia de tantas outras possibilidades para além do
lapis e do papel.

Outro ponto que consideramos nessa proposta de trabalho com os livros didaticos para o
1° ano do EF trata da possibilidade de expandir os artefatos pedagogicos de modo que a sala de
aula seja abastecida de ferramentas inovadoras e, também, assistivas. Desta forma, poderdo ser
incorporadas as metodologias ativas nos ambientes de aprendizagem, colaborando para
diferentes designs e percursos de aprendizagem, de modo que o professor seja um mediador e

condutor das aprendizagens e as criangas autores das suas experiéncias de aprendizagens
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voltados para a solucdo de problemas reais e do cotidiano. Dessa forma, além de possibilitar
atividades diferenciadas e atender a demanda de ensino e aprendizagem personalizado, o
professor pode monitorar cada etapa do processo, utilizando as tecnologias digitais e assistivas.
Isso possibilita mais tempo para o professor se dedicar a cada crian¢a ou grupo de criangas e,
com isso, conhecer como cada um aprende para avangar em sua cognicao e metas de ensino,

incluindo a todas as criangas nesse processo de alfabetizacéo.
4.3.3 Outros achados

Como outros achados que, a principio, ndo estavam entre os objetivos tracados para a
presente dissertacdo, podemos acrescentar e propor novas dimensdes para o livro didatico
destinado a alfabetizacdo, a partir dos resultados encontrados. Além disso, podemos sugerir,
inclusive, um protocolo para a avalia¢do dos livros didaticos destinados as criancas em fase de
alfabetizacdo que siga principios mais condizentes com as novas geragdes e suas necessidades

de ensino e aprendizagem. Seguem tais ideias no Quadro 16, na sequéncia.

Quadro 16 - Novas dimensdes sobre o Livro didatico X Principios
‘ Dimensao Principios

1 | Autoral e A crianga como co-produtora do seu LD

2 | Metodologia disruptiva e Abarca as novas metodologias de ensino e aprendizagem ativos

3 | Inovacéo e conectividade | e Abarca as novas metodologias de ensino e aprendizagem

4 | Alfabetizaces multiplas | e Considerar outras alfabetizagdes de mundo

5 | Propésito para o futuro e Dialogar com as novas geragoes e suas necessidades

e Fomente nos educadores préaticas pedagdgicas voltadas para o ensino

6 | Lideranca e mentoria .
personalizado

e Considere as individualidades, peculiaridades, interesses e

7 | Roteiros distintos o .
potencialidades das criancas

e Acervo diversificado, potencialmente desafiador, ricamente imerso na
8 | Variedade cultura regional e brasileira, adequagdo ao universo da infancia e suas
necessidades

e Modelar e adaptar os conceitos do LD para atender publico da

9 | Diversidade cognitiva ~ .
educacao especial

e Qualidade em todas as fases e etapas de editoracdo, linguagem
10 | Edicéao funcional adequada ao publico, respeito aos direitos da crianca, diretrizes que
versam as demandas da sociedade contemporaneas.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos achados da pesquisa (2023).



178

Este protocolo, contudo, podera ser um estudo futuro que pretendemos aprofundar. Sendo
assim, encaminhamos esta dissertacdo para suas considerac@es finais, no entendimento que o
campo da pesquisa € um cenario repleto de descobertas e questionamentos que se modificam

através do tempo e mediante a acdo das pessoas na sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi coletado nesta pesquisa a respeito do artefato livro didatico que é
utilizado em salas de aula e voltados a alfabetizacéo, com a intencéo de desenvolver a leitura e
escrita dos estudantes de 1° ano do EF, descrevemos nossas descobertas e 0s impactos dessa
pesquisa na missao educativa a nos concedida.

Este trabalho de pesquisa teve inicio em 2022, momento singular na nossa historia
mundial, quando vivenciamos momentos relacionados ao pos-pandemia da Covid-19 e as
escolas abriram seus portfes para o retorno as aulas presenciais nos ambientes escolares. O
retorno foi marcado por readaptacdes, reinicios, volta da convivéncia na presencialidade com
seus educadores, e a intencdo de retomar as aprendizagens e as estratégias de recuperacdo do
que pensamos ter sido “perdido” em tempos de ensino remoto e hibrido. Todo esse cenario faz
refletir sobre as perdas dos estudantes em fase de alfabetizacdo devido aos processos de ensino
e aprendizagem “perdidos” e que sdo tao essenciais as demais etapas escolares. Por conseguinte,
ha a ideia de que ciclos de alfabetizacdo incompletos podem causar reprovacdo e abandono
escolar, prejudicando toda uma geracao.

Estudos®’ sinalizam que, com o advento da pandemia da Covid-19, o Brasil corre o risco
de regredir duas décadas em relacdo ao acesso de criancas e adolescentes a escola. Cientes dessa
prerrogativa precisamos mitigar tais perdas e evitarmos, segundo a UNESCO (2021) uma
catastrofe geracional, principalmente em comunidades vulneraveis e desfavorecidas, que foram
as mais impactadas durante o fechamento das escolas. A educacdo, em especial, a Educacéo
Basica, deveria ser considerada o ponto de partida para as transformacdes futuras que
impactardo local e globalmente na nossa sociedade, pois tem como legado a formacdo dos
futuros cidaddos. Tal estudo é relevante para o fomento de aprendizagens contextualizadas com
0 momento que vivemos: o0 pdés-pandemia. Para isso, a escola precisa cumprir seu papel de
enfrentamento e desafios relativos a formacéo das novas geracoes.

O problema de pesquisa que d& origem & presente dissertagdo encontra-se assim
delineado: Quais sdo os limites e as possibilidades da utilizacdo do livro didatico, no ano de
2022, no processo de construgdo da escrita dos alunos de uma turma de 1° ano do ensino
fundamental de uma escola pertencente a rede municipal de ensino de Canoas/RS, Brasil? A

partir do problema de pesquisa, 0 objetivo geral consistiu em problematizar os limites e as

17 Dados da UNICEF Brasil em 30 de Abril de 2021. Disponivel em: https://shorturl.at/ogGIW
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possibilidades da utilizagdo do livro didatico, no ano de 2022, no processo de construgdo da
escrita dos alunos de uma turma de 1° ano do ensino fundamental de uma escola pertencente a
rede municipal de ensino de Canoas/RS, Brasil. No que diz respeito as relevancias do estudo:
a) relevancia académico cientifica: repensar novas praticas metodoldgicas que contribuam com
a vida das infancias promovendo a aprendizagem significativa e compromisso com a
permanéncia, percurso e qualidade na Educacdo Bésica; b) relevancia pessoal-profissional:
contribuir na vida das criancas e suas infancias, ser uma profissional relevante para a
comunidade que atuo; e ¢) relevancia social: contribuir com uma educacéo publica de qualidade
que promova indices mais altos de ensino e aprendizagem.

Entendemos a complexidade da problematizacdo de tais processos a luz de uma
historicizacdo bem como as multiplas possibilidades utilitarias de tais artefatos para os
enfrentamentos educacionais abordados no ensino da lingua escrita. O livro, em especial o livro
didatico, ao longo dos anos tem tido um papel social importante na cultura da humanidade,
motivo que remete a originalidade e tudo aquilo que criamos em tempos tdo inéditos quanto os
gue vivemos. Os artefatos sdo de certa forma a nossa memaria num universo em constantes
transmutagdes, contam as geragdes vindouras sobre as nossas raizes e pensamentos para que
diante dos ineditismos histéricos e culturais ndo percamos o fio condutor que nos lembra os
percursos trilhados na busca pela exceléncia e sentido da vida. O livro didatico tem o seu mérito
qguando ilumina as mentes, faz pensar e, 0 mais importante, inspira a criar novos mundos
possiveis para uma mudanca consciente, responsavel e ética, diante de uma sociedade que passa
por vicissitudes.

Vimos que, no decorrer da historia, o artefato livro didatico passou por diversas
adaptacOes até chegar ao modelo que conhecemos nos dias atuais, tdo difundido pelas politicas
publicas brasileiras em nossas escolas de Educacdo Béasica. No entanto, também temos a
compreensdo de que tais artefatos tém seus limites e que no decorrer do tempo histérico
necessitam de novas modelagens para que sejam de fato um material didatico-pedagégico
relevante para as novas geracdes da sociedade contemporanea. A respeito disso, podemos
inferir, diante das pesquisas, que houve uma acomodacdo, até mesmo uma repeticdo de
modelagem desse artefato, que ndo condiz com as demandas relacionadas aos enfrentamentos
dos processos de alfabetizacdo inicial, que atualmente exigem desprendimento de antigos
padrdes e paradigmas. Esse fato implica a forma como entendemos a infancia e suas
necessidades geracionais para o enfrentamento de uma nova forma de ser e de conviver em
sociedade. O cenério educacional que projetamos serd impactado por grandes alteracGes

estruturais e humanitarias, exigindo adaptacGes cada vez mais aceleradas e impactadas
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marcadamente pelas tecnologias da informacdo e da comunicacao.

Quanto aos objetivos especificos contemplamos: a) categorizar o nivel de escrita dos
estudantes de uma turma de 1° ano, em 2022, do ensino fundamental de uma escola pertencente
a rede municipal de ensino de Canoas/RS, Brasil; b) historicizar o surgimento do livro didatico
e suas possibilidades para os alunos em fase de alfabetizacdo, e c) analisar os limites e as
possibilidades da utiliza¢do dos livros didaticos no processo de construcdo da escrita dos alunos
de uma turma de 1° ano, em 2022, do ensino fundamental de uma escola pertencente a rede
municipal de ensino de Canoas/RS, Brasil.

De acordo com os achados referentes a categorizacdo do nivel de escrita das criangas de
1° ano do EF, inferimos que a sondagem de escrita constitui-se uma estratégia valorosa para o
monitoramento da escrita em periodo de alfabetizacdo, contribuindo para que o professor
entenda 0s processos cognitivos e de pensamento da crianca em seus distintos niveis de escrita.
Em posse de tal conhecimento, o professor tem condigdes de compreender as nuances do
pensamento da criancga, proporcionando-lhe condi¢fes para que possa avancar em seu nivel de
escrita, oferecendo estratégias ou modos de superacdo. E importante, neste periodo, que as
criancas tenham a autonomia e a espontaneidade para deixar 0s seus registros escritos nos
artefatos, podendo escrever “do seu jeito” pois este € um momento Unico, complexo e
imprescindivel para a alfabetizacdo, devendo os “erros construtivos” acontecerem naturalmente
e evitando as corre¢des sistematicas que ocultam a construcdo da sua escrita.

Nessa perspectiva entendemos que a crianca que chega a escola para frequentar o 1° ano
do EF traz consigo uma histdria de vida que necessita ser contada e acolhida nos ambientes de
ensino e aprendizagem. O estudo nos sinalizou que, apesar de as criangas chegarem no 1° ano
do EF em sua maioria num mesmo nivel de escrita, ou seja, o nivel pré-silabico (PS), ao longo
do ano letivo as progressdes dos niveis de escrita demonstraram que a evolucdo foi divergente
no contexto da turma. Ou seja, foi possivel observar que os avancos aconteceram em sua
maioria somente em meados de agosto, no periodo do 2° trimestre do ano letivo, demonstrando
um lapso temporal consideravel para que evoluissem do nivel pré-silabico para outros niveis de
escrita.

Diante disso, notamos que h&d um numero considerdvel de criangas que, apesar dos
esforcos, demonstram morosidade em avancar em seus processos de construcdo da escrita
mantendo-se no nivel pré-silabico (PS) ao final do ano, ou entdo, avangando de forma tardia
tendo poucas possibilidades de alfabetizar-se em tempo determinado para esse periodo de
ensino. Junto a isso, esclarecemos que a referida turma configura um grupo heterogéneo de

criancas que inclui alunos da Educacéo Especial e, portanto, tém seus curriculos adaptados e
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planos de metas para o desenvolvimento de suas habilidades cognitivas. Esses alunos séo os
mais propensos a Ndo conseguirem avangar em seus processos de construcdo da leitura e escrita,
assim como progredirem para niveis mais elevados de escrita, estabilizando ou mesmo
protelando o seu processo de alfabetizacao.

Enfim, precisamos lembrar que esse estudo considerou os impactos da pandemia da
Covid-19 nos processos de alfabetizacdo devido as criangas migrarem da Educacéo Infantil (EI)
na modalidade do ensino remoto , iniciarem o 1° ano do Ensino Fundamental (EF) no formato
presencial, com isso, inferimos que as demandas de ensino e aprendizagem destinadas a este
periodo foram pouco eficazes na transicao para o 1° ano do EF. Dito isso, constatamos que ao
final do 3° trimestre pouco mais que a metade da turma encontrava-se no nivel alfabético (A)
e, diante disso, alertamos que a condi¢cdo do nivel de escrita alfabético ndo é prerrogativa de
estar alfabetizado a nivel de leitura com compreensdo e interpretacdo. Desse modo,
consideramos relevante afirmarmos que os processos de aprendizagem relacionados a
alfabetizacéo e letramento séo distintos e demandam que o professor diferencie ambos, tragando
planos e metas para desenvolvé-los, sem com isso perder o foco nos processos de alfabetizacéo
primordiais para as criancas de 1° ano do EF.

Logo, abordamos os achados referentes ao objetivo especifico de historicizar o
surgimento do livro didatico e suas possibilidades para os alunos em fase de alfabetizagdo.
Concluimos que os livros didaticos representam uma fonte valiosa de registro, do ponto de vista
historico, que relata a historia e a cultura da nossa ancestralidade, bem como a nossa evolucéao
civilizatoria. O livro didatico é importante e indispensavel fonte de mediacao para assegurar 0
direito a cidadania e o direito a educacdo escolar. Isso porque, a equidade e a qualidade do livro
didatico oferecido as nossas criancas, especialmente na fase da alfabetizacdo, perpassa 0s
principios de uma educacao para todos, para que se garanta o0 conhecimento e a apropriacao da
cultura, um patriménio comum da humanidade. Esse artefato, em especial, € um heranca da
qual as novas geracOGes ndo podem ser privadas, pois esse instrumento colabora para com a
busca da igualdade social de condicGes de acesso e permanéncia na escola.

Desde os primérdios 0 homem procura registrar as suas impressdes sobre 0 mundo e,
dessa forma, os suportes tem evoluido através dos tempos e culturas. O livro didatico,
considerado um suporte de escrita, do papiro Egipcio até a formatacdo que conhecemos nos
dias atuais, tem passado por diversas modificacbes no cenario historico e educacional.
Acreditamos relevante sinalizar que a crianga, o ser humano, que modificou-se por intervengéo
da historia e cultura do seu tempo e com raizes profundas em sua civilidade e mediada pelos

seus antepassados, deixou marcas de sua existéncia. Portanto, o livro didatico, em nossas
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consideracdes, pode nos conduzir ao conhecimento dessa crianga historica para que possamos
compreender as suas demandas geracionais, fortalecendo seus vinculos com a aprendizagem e
mobilizando-as para uma imersao inédita a novos futuros, capacitando-a para que, conhecendo
a evolucdo civilizatéria e os saberes dos seus antepassados, seja inserida e plenamente
capacitada a dominar a sua propria lingua e cultura, tornando-se um cidaddo proficiente e
relevante na sociedade.

Na antiguidade, o livro didatico era considerado um suporte relevante, no entanto,
utilizado para incitacdo das ideias dominantes da época no afa de manter o poder sobre as
minorias. Ao nos remetermos a ldade Média veremos que a Igreja determinava o certo e 0
errado, o que deveria ou ndo ser lido e, até mesmo, quem poderia ler. Na pedagogia medieval
o crivo ideoldgico era destinado a Igreja cristd, o ensino era a escolastica ministrada em escolas
paroquiais pelos sacerdotes com o objetivo de dominar as massas camponesas, consideradas
humildes e iletradas. Nessa época, o livro era ocultado dos mais humildes como se ndo fossem
merecedores do conhecimento. Inferimos que ndo estamos tdo distantes como imaginamos
desse periodo histdrico e suas perversidades excludentes, pois ha ainda poderes envolvidos,
especialmente econdmicos. As nossas criancgas das classes vulneraveis sao as mais impactadas
com o avango do analfabetismo em nosso pais, fato que se revela em dados estatisticos®®,
estudos e pesquisas e, a falta de politicas publicas de impacto para a sua mitigacao.

No século XV, na Alemanha, surge o mestre alemao Johannes Gutenberg, mestre grafico
que aprendeu a arte da impressdo com caracteres maveis e imprimiu a primeira Biblia. Tal feito
foi possivel devido a invencédo da prensa, que fez os processos de fabricacdo e divulgacdo dos
livros darem um salto qualitativo e alavancarem a imprensa moderna com o surgimento da
tipografia. Antes disso, os livros eram muito caros, feitos & mdo ou impressos pelo método da
gravura, ou seja, cada pagina era gravada manualmente na madeira - xilografia -, antes de ser
impresso, 0 que se tornava demorado e trabalhoso. Com isso, Gutenberg populariza a
informacdo, apesar de naquela época a maioria da populacdo ndo saber ler. No entanto, ele
quebra o monopdlio sobre a informacdo, fazendo com que a populacdo da época tenha a
oportunidade de pensar por si prépria.

Em vista disso, na época Gutenberguiana, os livros podiam ser lidos e divulgados através

da compra, ou seja, vendidos como uma mercadoria. Surge o antropocentrismo em lugar das

18 De acordo com o IBGE, 5,6% da populagdo do pais com mais de 15 anos néo sabia ler ou escrever em 2022;
sd0 9,6 milhdes de pessoas, chamando a atencdo as assimetrias nos recortes regionais e raciais. Disponivel em:
https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2023-06/ibge-revela-desigualdade-no-acesso-educacao-e-
gueda-no-analfabetismo
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ideias teocéntricas, dando foco central para 0 homem e, consumando o fim do monopdlio dos
escribas da Igreja. Tal fato faz com que a elite leiga passe a ser consumidora desse artefato e o
livro torna-se uma necessidade da sociedade emergente da época. Durante a Reforma
Protestante, Martinho Lutero inicia uma ruptura religiosa que desencadeia uma cisdo da
sociedade medieval, na qual os governantes passam a desenvolver novas formas de organizacgéo
politica, econdmica e social, refletindo no inicio da Era Moderna. Paralelamente a isso, ocorre
uma revolucdo na midia devido a imprensa e o livro anuncia a difus@o do protestantismo em
contraponto com o catolicismo, assim como a passagem dos modos de producdo feudalistas
para o mercantilismo (capitalismo comercial). Além disso, o livro tinha o propdsito de auxiliar
0 desenvolvimento das cidades ao tornar os jovens aptos a governar.

Entre os séculos XV e XVI o Protestantismo, impulsionado pelas necessidades
individuais, trabalho e esfor¢o pessoal sédo legitimados como forma de adquirir sustento préprio.
Lutero considerava que a educacdo era um meio de se conectar a Deus através da leitura
individual da Biblia, sem que houvesse intermediérios. Dessa maneira, Lutero reivindica no
campo da Educacdo Bésica a criacdo de um sistema educativo universal, com ideais iluministas
e a preocupacao de preparar as pessoas para as exigéncias do momento historico. Com isso,
considera a educacdo como um dever do Estado e a alfabetizacdo das massas populares como
requisito para que fiéis tivessem acesso as escrituras sagradas. Portanto, Lutero foi a primeira
voz que se levantou em favor de uma Educacdo publica, gratuita e inclusiva e a preocupacao
com esta necessidade exigiu uma mudanca de paradigma pedagdgico relacionado ao método,
enfoque e postura didatico-pedagogica.

A Europa p6s-medieval exigia da sua sociedade uma educacao cidadd, orientada para o
trabalho e a vida urbana. Diante do exposto, consideramos pertinente destacar a atuacdo dos
Irmdos Lassalistas na educacdo no periodo da ldade Moderna, que inovaram a relacédo
professor-aluno em grupos mediados pela leitura coletiva, pablica e individual tendo cada aluno
o seu proprio livro. Desse sistema de leitura com livros “iguais”, descendem principios que
alicercam os manuais escolares. Ponderamos em nossos achados, que o legado deixado por
nossos antepassados e sociedades antecedentes demonstram que precisamos romper com 0S
paradigmas em momentos de ruptura estruturais e mudangas sociais relevantes, principalmente
quando elas se tornam arbitrarias a nossa evolucéo civilizatoria. O nos remete a pandemia da
Covid-19 e a imersdo a que fomos projetados ao inserirem as tecnologias de informacéo e
comunicac¢do (TICs), impactando tudo o que até entdo conheciamos sobre 0 ensino e
aprendizagem da alfabetizacdo de criancas, mediadas pelo livro didatico. Com isso, nossos

principios educativos foram duramente contestados e a nossa autoridade como alfabetizadores
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em turmas de 1° ano do EF ameacada pela interferéncia de diferentes institui¢ces sociais diante
das demandas de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, fomentamos que os alfabetizadores dominem o conhecimento
neuropsicopedagdgico que envolve 0s processos de ensino e aprendizagem, assim cOmo 0S
métodos e préticas pedagdgicas inovadoras no intuito de evitarem a subserviéncia aqueles que
ndo possuem 0 mesmo conhecimento na praxis relativa a aprendizagem da lingua falada e
escrita com fins de alfabetizacdo. Tal fato € fundamental para sairmos da inércia de préaticas
pedagdgicas, métodos e conceitos arraigados numa filosofia medieval de educagdo. Diante
dessa premissa, inferimos sobre a relevancia de remodelar os livros didaticos destinados ao
publico infantil do 1° ano do EF, dando énfase aos processos de alfabetizacdo, as novas
tecnologias digitais, as ferramentas assistivas e inclusivas, as novas formas de alfabetizacéo,
aos processos de sustentabilidade e economia reversa, a ludicidade e autoria, proporcionando
uma inovagéo disruptiva nos editoriais dos livros didaticos destinados a este fim e publico.

O livro didatico estéa presente no cenario brasileiro desde o seculo X1X e sua utilizagéo
sistematica no ensino data do periodo imperial representando os principios educacionais da
cultura Européia, principalmente a francesa, promovendo em suas escolas um ensino pautado
nas necessidades educacionais das classes mais privilegiadas. No século XIX os livros didaticos
eram produzidos na Europa e os manuais didaticos importados da Franca e traduzidos para o
portugués. Mesmo quando os autores eram brasileiros, os livros didaticos eram remetidos a
Corte Portuguesa para censura prévia e, posteriormente, para impressdo. Portanto, como néo
era permitida a publicacdo de livros nacionais, os professores alfabetizadores produziam seus
préprios materiais didaticos, assim como usufruiram das cartilhas portuguesas. Os materiais
produzidos pelos professores foram denominados Cartas do ABC e o método era alfabético,
usava a soletracdo para decifrar a palavra, ou seja, a analise de cada letra. Tal manual era voltado
para a alfabetizacdo do povo, continha frases religiosas, era dedicado as pessoas sem
escolarizacdo, vendido em estacBes de trem, com custo acessivel, baixa qualidade e contedidos
superficiais. A imprensa brasileira, até a vinda da Corte, tinha pouca serventia, devido a
populacdo ser, na maioria, composta de analfabetos. Os jesuitas foram responsaveis por
trazerem os livros escolares ao Brasil para ensinar a leitura e a escrita nos colégios fundados
por eles ao lado das igrejas. O livro didatico ndo é apenas um objeto cultural e pedagdgico ou
neutro, cujo unico objetivo seja a aprendizagem da leitura e da escrita. Os livros, através dos
tempos, sofrem as influéncias das politicas educacionais e sociais de cada época. Neste contexto
inferimos que os livros didaticos destinados a alfabetizacdo no século XXI ndo evoluiram

qualitativamente da época do Império Portugués, porque ainda seguem editoriais com pouca ou
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nenhuma qualidade e oferecem um conteudo superficial as nossas criancas.

No entanto, podemos dizer que o crescimento das editoras no Brasil tem sido
vertiginosamente ascendente, bem remuneradas, encontram no estado seu maior comprador,
investindo somas extravagantes para adquirir e distribuir tais artefatos as escolas publicas
brasileiras. Prova disso é o sucesso do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD). Com isso queremos sinalizar uma lacuna relevante que € a relagdo custo e beneficio
da implementacao, distribuicdo, gratuidade e utilidade do livro didatico para alfabetizacdo em
escolas publicas brasileiras que, apesar de ser um dos maiores consumidores do livro didatico
para as escolas publicas, fracassa na entrega do produto final a que se destina o seu maior
legado: alfabetizar as milhares criancas brasileiras na idade certa, ou seja, no 1° ano do EF. Essa
comprovacdo é passivel de verificacdo quando observamos os dados estatisticos sobre a
alfabetizacdo em todos os estados brasileiros e que sdo monitorados por avaliacfes externas do
Estado e instituicdes ligadas aos setores de Educacéo.

As cartilhas e pré-livros utilizados no século XI1X para alfabetizar brasileiros foram os
primeiros materiais impressos a possibilitarem o acesso inicial aos processos de ensino e
aprendizagem da leitura e escrita. As primeiras cartilhas nacionais foram acompanhadas pelas
questBes dos métodos de alfabetizacdo primeiramente sintéticos (alfabético, fénico, silabico)
das partes para o todo e, posteriormente analiticos (palavracdo, sentenciacao, global) do todo
para as partes. A historia da alfabetizacdo no Brasil se confunde com a histéria dos métodos
desenvolvidos para a leitura e a escrita e seus manuais usados para tal ensino sendo, muitas
vezes, determinado o uso desta ou daquela determinada cartilha e material didatico. Lembramos
a cartilha “Caminho Suave”, um best seller da alfabetizacdo que vendeu mais de 40 milhdes de
exemplares e, que inovou o artefato, incluindo nos materiais de apoio: baralho, cartazes,
carimbos, etc. Durante muito tempo os livros artesanais foram produzidos fora do circuito
editorial por professores, ou ainda por pequenas graficas, utilizando suportes impressos,
fotocopiados, mimeografados ou mesmo manuscritos pelas criangas. Ao longo da histéria do
livro didatico, os professores remodelaram aquilo que Ihes era imposto pelo curriculo oficial,
adequando os contetidos as necessidades das criancas utilizando-se das suas crencas, métodos
e suportes para alfabetizar.

Neste sentido, inferimos que ha um campo de estudos vasto na area da alfabetizagéo ao
longo das décadas e suas contribui¢des respaldam o ensino e a aprendizagem ate os dias atuais.
Diante disso, percebemos uma lacuna no que diz respeito as novas formas de se alfabetizar
diante da veloz ascensdo das tecnologias da comunicacdo e informag&o e, com isso, oferecer as

novas e futuras geracdes ferramentas que impactem e alavanquem a sua forma de conviver em
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uma sociedade do futuro e do mundo globalizado. Necessitamos, devido as experiéncias da
pandemia da Covid-19, de um novo paradigma para o livro didatico de alfabetizacdo que inove
as estratégias, métodos, ambiente de aprendizagem, forma de ensinar e aprender e que esteja
imerso em tecnologias diversificadas e, com acesso irrestrito, para impulsionar a educacgédo do
século XXI.

Além disso, temos observado que a pratica de reproducdo de materiais didaticos para o
uso da leitura e escrita ainda acontece nos dias atuais em salas de aula de alfabetizacdo. Essa
questdo demonstra ser uma lacuna direcionada ao curriculo e método, pois ainda ndo foram
sanadas as discrepancias no que se refere ao ensino da construcédo da leitura e escrita, bem como
suas nuances representadas pelos niveis de escrita. O fato é perceptivel quando professores
intercalam materiais “xerocados” para promover os avangos necessarios ou contribuir com as
criancas que necessitam de adaptacgdes curriculares especificas, demonstrando que o atual livro
didatico ndo oferece esse suporte. Precisamos de um novo livro best seller em alfabetizagdo,
com embasamento tedrico-pratico em inovacao e infancias conectadas ao seu propdsito, tempo
historico, cultura e inovacdes.

Em suma, a expansédo da escolarizacdo no Brasil ampliou o publico leitor de livros, em
especial, nos ambientes escolares, possibilitando a instrucdo da sociedade. Devido a
consolidacdo e ao fortalecimento dos estados nacionais, principalmente no século XIX, a
educacdo cidada tornou-se obrigacdo do Estado, estabelecendo-se o ensino publico, gratuito,
laico e obrigatério, tendo sido formulados os programas curriculares unificados em ambito
nacional. Os livros nacionais passaram a ser escritos por brasileiros e produzidos em larga
escala, contudo, os autores eram personalidades consagradas do meio intelectual que escreviam
sobre as disciplinas, mas ndo tinham a formacdo académica especifica. O programa do livro
didatico nasceu em 1937 e prolonga-se até hoje, sob beneficio da autarquia do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), com abrangéncia obrigatéria em todo o EF. A
relagdo entre o Estado e o mercado do livro didatico mediado pelo PNLD, criado em 1985,
demanda do governo a compra de livros didaticos solicitados pelos professores para serem
distribuidos a todos os alunos das escolas publicas brasileiras.

Em relacdo ao curriculo ha que se debrucar diante desta lacuna no intuito de capacitar 0s
professores em tais estudos e pesquisas sobre a alfabetizagdo com vistas a promover um ensino
qualificado, adaptavel as necessidades individuais, prospero nas suas demandas de ensino e
aprendizagem, que ndo menospreze os talentos infantis ou suas capacidades de modificar a
propria histéria. Portanto, um curriculo para alfabetizacdo pautado no desenvolvimento,

sustentabilidade (local e mundial) e aplicabilidade de principios inovadores pautados na
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cidadania do futuro, novas tecnologias e sobrevivéncia humana no Planeta. Um curriculo com
a prerrogativa do ser humano no foco das préaticas e o contetdo destinado as necessidades
evolutivas e de aprendizagem significativas e com proposito, alinhadas ao projeto de vida das
criancas.

Os livros didaticos e manuais didaticos integram até hoje as préticas de ensino nas
escolas, por vezes sendo o instrumento principal de guia da agdo docente. No entanto, as
politicas pablicas e paradigmas que envolvem este artefato destinado a alfabetizacdo no 1° ano
do EF beiram a conformidade e estagnacdo da Idade Média, pouco evoluiram em praticas,
métodos e didaticas de ensino, tampouco adequaram-se em novas modelagens, paradigmas e
inovacdes direcionadas ao século atual. A questdo nos faz pensar que existe um gargalo a ser
preenchido e um mercado aberto a novas ideias, modelagens e conceitos para a edi¢cdo dos livros
e materiais didaticos que se propdem a inovar no ensino e aprendizagem da leitura e escrita, e
na alfabetizacdo proficiente das criancas do 1° ano de EF.

Por fim, abordamos os achados referentes aos limites e as possibilidades da utilizacdo dos
livros didaticos no processo de construcdo da escrita dos alunos de uma turma de 1° ano, em
2022, do ensino fundamental de uma escola pertencente a rede municipal de ensino de
Canoas/RS, Brasil. Assim sendo, encontramos alguns limites quanto a utilizagdo dos livros
didaticos no processo de construcao da escrita dos alunos de uma turma de 1° ano. As escritas
das criancgas, moderadas pelos livros didaticos (A) e (B), em nossa concepcao, desrespeitam 0s
processos de desenvolvimento cognitivo segundo preceitos e estudos de Jean Piaget. Isto
porque precisamos considerar que a transicdo das criancas advindas da Educacao Infantil (EI)
para o Ensino Fundamental (EF) abarca uma fase da infancia muito peculiar, que € a transi¢cdo
da fase de desenvolvimento pré-operatéria para a fase operatéria concreta. Ou seja, essa crianga
que ingressa no 1° ano do EF esta num limiar, numa fase transitéria do seu ciclo de vida que
corresponde dos 6 aos 7 anos de idade®®. Na fase de desenvolvimento pré-operatoria, a
linguagem aparece na imitacdo e no faz de conta, o animismo se faz presente, é egocéntrica
(considera seu proprio ponto de vista) tendo um pensamento muito particular e, na fase
operatdria concreta comega a pensar nas partes (seriacéo, classificagdo e conservagao) ou seja,

inicia o0 pensamento l6gico. No entanto, ainda ndo sdo capazes de entender conteidos abstratos

19 Art. 4° O Ensino Fundamental, com duracéo de 9 (nove) anos, abrange a populacéo na faixa etaria dos 6 (seis)
aos 14 (quatorze) anos de idade e se estende, também, a todos 0s que, na idade prdpria, ndo tiveram condi¢des de
frequenté-lo, nos termos da Resolucdo CNE/CEB n° 7/2010. § 1° E obrigat6ria a matricula no Ensino Fundamental
de criangas com 6 (seis) anos completos ou a completar até o dia 31 de margo do ano em que ocorrer a matricula,
nos termos da Lei e das normas nacionais vigentes. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=118441-pceb007-
19&category_slug=julho-2019-pdf&Itemid=30192
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necessitando do auxilio da realidade concreta. Com isso, queremos frisar que um dos achados
refere-se a formacao altamente qualificada e especifica do professor alfabetizador, pois abarca
processos de ensino e aprendizagem transitorios que correspondem as duas modalidades®® de
ensino: Educacao Infantil (EI) e Ensino Fundamental (EF), fato que requer amplo conhecimento
e dominio consistente dessas modalidades educacionais.

Outra questdo que consideramos uma limitagdo nos livros didaticos esta relacionada ao
ensino dos processos de construcdo da escrita em periodo destinado a alfabetizacao, uma vez
que observamos muitos contetdos concentrados no letramento e escasso na oferta de atividades
que conduzam a construcdo da escrita e consequentemente a alfabetizacdo das criangas de 1°
ano do EF. Lembramos que as aprendizagens relacionadas a construcdo da escrita e ao
desenvolvimento da leitura possuem especificidades e requerem habilidades e competéncias
distintas nos processos de ensino e aprendizagem. Assim sendo, consideramos uma lacuna o
livro didatico para alfabetizacdo no 1° ano do EF desconsiderar uma sistematizacéo que atenda
e priorize essa especificidade da aprendizagem: a construcdo da escrita infantil.

Por conseguinte, acreditamos que 0s métodos para 0 ensino e aprendizagem para esta
faixa etaria e de ensino precisam sofisticar seus formatos de modo a considerar as necessidades
ritualisticas de passagem de uma modalidade de ensino para a outra. Ensinar a todos da mesma
forma, ao mesmo tempo e com 0s mesmos materiais e artefatos didaticos revela a ineficiéncia
da Educacdo em inovar suas praticas pedagdgicas e de ensino. E ainda, sinalizam o quanto
desconsideram as peculiaridades das criancas nessa fase tdo singular quando desqualificam a
historia pregressa a sua chegada ao EF e ao desconsiderar suas necessidades e direitos como
cidaddos e seu direito a infancia. Nesse sentido, had uma lacuna na oferta de um método mais
propositivo e eficaz para conduzir os processos de construgcdo da escrita baseados na
psicogénese da lingua escrita preconizada por Emilia Ferreiro e que, até 0 momento, apresenta
um estudo que defende principios da crianca como ser que constroi o seu conhecimento na acao
com o objeto de sua aprendizagem - a escrita.

Em razéo disso, consideramos que os livros didaticos devem ser considerados uma
ferramenta pedagdgica que contribui para a alfabetizacdo de nossas criangas, mas que ndo deve
conduzir todo o processo de aprendizagem delimitando os conteldos a serem ou nhao
trabalhados. O livro didatico do 1° ano do EF, numa perspectiva disruptiva e inovadora precisa
atender a sua principal funcéo, que ¢ alfabetizar na idade certa e para isso necessita desenvolver

novas modelagens para o artefato, desconstruindo paradigmas e padres retrégrados,

20 Art. 21. A educacdo escolar compde-se de: | — a educagdo basica, formada pela educagdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lei9394_Idbnl.pdf.
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ineficientes e pouco estimulantes a fim de alcancar tal prop6sito. Ha uma lacuna que diz respeito
a caréncia do mercado de um novo best seller para o ensino e aprendizagem da leitura e escrita
que rompa com os produtos estagnados que sdo direcionados ao publico em processo de
alfabetizacéo.

Com isso, encontramos outra lacuna que esta da mesma forma relacionada as
metodologias que se referem aos ambientes de aprendizagem para a fase de alfabetizacéo, pois
assim como é necessario repensar um novo modelo e/ou best seller para o livro didatico,
também se torna pertinente pensar na ambientacéo da sala de aula que dialogue com tais praticas
pedagogicas inovadoras e disruptivas. Ou seja, o livro didatico que se dedique a uma nova
concepcao de infancia necessita criar novos conceitos de espago, que fomentem uma cultura do
cuidado, pertencimento, sustentabilidade, criacdo, ludicidade, personalizacdo, estética,
pesquisa, colaboracdo, 6cio e movimento, novas tecnologias, mao-na-massa, entre outros,
desconstruindo o ensino massificado, limitante e excludente que visa a reproducao por meio de
copias, treinos, correcdes e avaliacfes que em nada subvertem o status quo da educacgdo
contemporanea.

Com relacdo as possibilidades da utilizacdo dos livros didaticos no processo de
construgéo da escrita dos alunos de uma turma de 1° ano contextualizamos tais possibilidades
a luz de cinco principios: 1) Personalizacdo (propor percursos personalizados aos processos de
aprendizagem); 2) Sustentabilidade (Rever uso indiscriminado de matéria-prima do meio
ambiente e desperdicio de verbas publicas); 3) Inclusdo Social (Incluir a todos nos ambientes
de aprendizagem); 4) Alfabetizacdo digital (Oferecer um arcabouco de artefatos tecnoldgicos e
ferramentas digitais e acesso ao mundo do trabalho atual e futuro); e 5) Aprendizagem para a
vida e com proposito (Oportunizar a aprendizagem de qualidade e 0s avangos necessarios a
sobrevivéncia em sociedade). Logo, entendemos que para avangar para uma educacdo
inovadora é necessario romper com a fragmentacdo do ensino atual e buscar uma visdo mais
integral da crianga. Precisamos oportunizar nessa viséo de futuro a inclusdo das criangas e
jovens em mundos cada vez mais acelerados, incertos e tecnoldgicos para que se apropriem e
conectem-se a Era do conhecimento em rede, dominando as ferramentas necessarias para
conviver e sobreviver em sociedades emergentes e também ter plenas condi¢des de exercer sua
cidadania.

Dessa maneira, acreditamos em novas tendéncias para os livros didaticos propostos para
0 1° ano do EF., que dialoguem com novas abordagens metodoldgicas e propostas pedagogicas
inovadoras em consonancias com as novas tecnologias educacionais. Para tanto, acreditamos

que a apresentacédo dos livros didaticos para a alfabetizagdo precisam inovar na sua editoracao
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desfazendo-se da ideia de “livro didatico”, numa outra possibilidade de modelagem
desenvolvida e apresentada em “mddulos” ou ““ destacdveis” de modo que a crianga possa
montar o seu préprio livro e percurso de aprendizagem personalizada e de acordo com a
progressdo dos niveis de escrita postulados por Emilia Ferreiro. Ou seja, 0 proposito do livro
didatico nesses moldes é atender a prerrogativa de personalizar os caminhos de aprendizagem
de acordo com as necessidades, desenvolvimento cognitivo e aprendizagem, respeitar o nivel
de escrita e contribuir para a sua progressdo, bem como, incluir a todos nos ambientes de
alfabetizacdo inicial. Com esse formato do livro didatico incentivar o fomento e utilizacdo do
vocabulério regional respeitando as culturas e diversidades tdo significativas no cenario
brasileiro. Inclusive, promovendo e ampliando o conhecimento a respeito do nosso patriménio
cultural e social, contribuindo para a circulacdo e ampliacdo do conhecimento sobre nosso Pais
e suas memorias.

Dito isso, afirmamos que as possibilidades de termos um livro didatico que se paute na
construcdo das escritas de forma progressiva e personalizada pode contribuir nos ambientes
complexos de salas de aula atuais nos quais cada vez mais encontramos demandas relacionadas
a neurodiversidade das criangas, sejam elas tipicas ou atipicas. Alguns dos obstaculos
encontrados pelos professores ao trabalharem em turmas heterogéneas encontram-se na
impossibilidade de ensinar a todos a0 mesmo tempo e com o mesmo material pedagdgico,
principalmente se esse artefato for o livro didatico. De acordo com a epistemologia genética de
Jean Piaget é necessario conhecer e compreender “como” a crianga pensa e quais Sdo 0S
possiveis obstaculos que precisa superar ou, quais obstaculos que impedem a sua aprendizagem
e, diante disso propor maneiras, mediadas pelo material didatico, para propor a superacdo e
avanco do conhecimento, habilidades e competéncias. Com a ideia de uma proposta de ensino
e aprendizagem que busque diferentes caminhos e roteiros personalizados para auxiliar as
diferentes criancas que chegam em sala de aula no 1° ano do EF., corrobora com um livro
didatico remodelado que cumpra as suas necessidades cognitivas e de desenvolvimento nos
possibilitara a superacdo de uma lacuna na alfabetizacéo.

O livro didatico para alfabetizacdo na proposta de disrupcdo necessita levar em
consideracdo as diferentes nuances de alfabetizacdo, as metodologias ativas, os ambientes
colaborativos, as novas tecnologias, o papel da crianca e do professor, o curriculo, o
planejamento, 0 monitoramento das evidéncias de aprendizagem, o registro entre outros. O livro
didatico por si s6 ndo tera o poder de alterar as demandas de alfabetizacdo se ndo houver
objetivos e metas propositivas para sanar tais demandas de ensino atreladas a politicas publicas

eficientes e investimentos em Educacdo Basica. Nesse sentido, entendemos que ha uma lacuna
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a qual devemos nos debrucar e superar para que o0 ensino e a aprendizagem das criancas do 1°
ano do EF sejam melhor qualificadas e elevem os indices de alfabetizacdo até que o
analfabetismo seja erradicado em nosso pais.

O presente trabalho suscita futuros estudos que possam elucidar uma nova modelagem e
paradigmas para os livros didaticos destinados ao ensino e aprendizagem da escrita no 1° ano
do EF, de modo que o artefato ganhe uma dimens&o mais inovadora e disruptiva, solucione as
demandas relacionadas ao analfabetismo em nosso pais e ingresse as nossas criangas no mundo
e século a que pertencem. Uma proposta de estudo futuro consiste na aplicacdo do protocolo
que elaboramos a partir dos achados da pesquisa, o qual poderé servir de base para uma analise
profunda dos livros mais utilizados atualmente na alfabetizacdo de nossas criangas. As
dimensGes contidas no referido protocolo, a saber, autoral, metodologia disruptiva, inovacéo e
conectividade, alfabetizacGes multiplas, proposito para o futuro, lideranca e mentoria, roteiros
distintos, variedade, diversidade cognitiva e edicdo funcional, poderdo nos mostrar onde
estamos e para onde poderemos ir no que se refere ao nosso material didatico. De maneira
criativa, critica e responsavel podemos impactar a nossa educacdo e ensino, elevando a
patamares mais promissores as condi¢des de nossas criancas a alfabetizarem na idade idealizada

para tal, dando-lhes condigdes para exercer a sua cidadania plena.
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