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RESUMO

Dissertagao de Mestrado
Programa de Pds-Graduagéo em Letras
Universidade Federal de Santa Maria

REPRESENTAQ()ES DE LETRAMENTO NO CONTEXTO ESCOLAR:
A CONSTRUQI\O DE UM CONCEITO SOCIALMENTE SITUADO EM
UM PROGRAMA DE FORMAQAO DE PROFESSORES
AUTOR: ELISEU ALVES DA SILVA
ORIENTADORA: LUCIANE KIRCHHOF TICKS
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 28 de fevereiro de 2014.

O tema do letramento tem estado no centro das pesquisas e discussbes em
Linguistica Aplicada (ROJO, 2010; SOARES, 2011), bem como é recorrente o emprego do
termo em documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997;
2000), as Orientacdes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006) e, mais recentemente, os
Referenciais Curriculares Licées do Rio Grande (RIO GRANDE DO SUL, 2009).
Considerando esse panorama, este trabalho investiga as representagdes de professoras de
uma escola publica de Ensino Fundamental de Santa Maria, RS, acerca de suas
concepcgdes de letramento e do modo como o representam discursivamente na pratica de
sala de aula. O compus foi coletado a partir de dois questionarios, respondidos,
respectivamente, por 11 e 8 professoras participantes de um programa de formagao
continuada de professores. Além dos questionarios, desenvolvemos 14 sessdes reflexivas
para problematizar o conceito de letramento. A andlise do questionario inicial apontou trés
conceitos centrais de letramento: como “leitura [critica] de mundo”, como (de)codificacao da
linguagem escrita e como processo cognitivo e de comunicagao. A partir da andlise do
discurso das participantes, em sala de aula, essas representagdes se realizam por meio de
praticas pedagdgicas com foco na contextualizagdo, interpretagdo, expressdo de
pensamento/opinido, decodificagao e produgédo textual. O cruzamento desses dados revelou
contradigbes entre o discurso e as praticas. No decorrer do processo reflexivo-colaborativo,
durante as sessobes reflexivas, essas representagbes foram reconfiguradas e expandidas,
incluindo as representacdes de praticas e eventos de letramento e, brevemente, as rela¢des
entre letramento e géneros textuais/discursivos. Assim, a analise do questionario final
demonstrou a predominancia de representacdes de letramento alinhadas ao conceito de
“leitura [critica] de mundo” e timidas adesdes a concepgao de letramento como forma de
comunicagdo. Com isso, as representagdes de praticas pedagdgicas também sofreram
reconfiguragdes, ocasionando a reorganizacao daquelas praticas identificadas na analise do
questionario inicial em duas categorias: 1) na apropriagdo de saberes para a vida e 2) na
aquisicao de tecnologias da escrita. Ao final do processo reflexivo, pudemos delinear um
conceito socialmente situado para letramento como processo de empoderamento
(empowerment) social e politico do individuo capaz de leva-lo a transformar a realidade — o
mundo (FREIRE, 1975) e, em consequéncia, observamos ressignificacdes dos discursos
das professoras sobre o proprio fazer docente.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores. Pesquisa colaborativa.
Representagdes de letramento e de praticas de letramento.
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Literacy has been the central point in researches and discussions in the field of
Applied Linguistics (ROJO, 2010; SOARES, 2011), and the term is recurrently used in official
documents, such as National Curriculum Parameters (BRASIL, 1997; 2000), National
Curriculum Orientations (BRASIL, 2006), and recently, Licées do Rio Grande Curricular
Referential (RIO GRANDE DO SUL, 2009). Considering this panorama, this work
investigates the representations of elementary school teachers of Santa Maria, RS, about
their concept of literacy and the way they represent discursively their classroom practices.
The corpus was collected by using two questionnaires, answered, respectively, by 11 and 8
teachers that are participating in a continuing education program. Besides the
questionnaires, we developed 14 reflexive sessions to problematize the concept of literacy.
The analysis of the initial questionnaire showed three main concepts of literacy: as “reading
[critically] the world” from everyday reality, as (de)coding the written language, and as a
process of cognition and communication. According to the analysis of the participants’
discourse, in the classroom, these representations are materialized by pedagogical practices
focused on contextualization, interpretation, thought expression, decoding and writing. The
comparison of these data reveled contradictions between discourse and practices.
Throughout the reflexive-collaborative process, during the reflexive sessions, these
representations were reconfigured and expanded, including representations about literacy
practices and events and, briefly, about relations between literacy and genres. Thus, the
analysis of the final questionnaire demonstrated predominance of representations of literacy
aligned to the concept of “reading [critically] the world” and timid upholds to the conception of
literacy as a way of communication. Because of that, representations of pedagogical
practices were also reconfigured and those practices identified in the initial questionnaire
were reorganized into two categories: 1) appropriation of knowledge to life and 2) acquisition
of technologies of writing. At the end of the reflective process we could delineate a socially
situated concept of literacy as a process of social and political empowerment of the
individuals which can help them transform reality — the world (FREIRE, 1975) and,
consequently, we observed re-significations in the teachers’ discourse about the way they
see their own teaching practice.

KEYWORDS: Continuing teacher education. Collaborative research. Representations of
literacy and of literacy practices.
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INTRODUCAO

O tema do(s) letramento(s) tem estado no centro das pesquisas e discussdes
no campo da Educacdo e, em especial, da Linguistica Aplicada tanto no cenario
nacional (KLEIMAN, 1995; 2006; SANTOS, 2007; ROJO, 1998; 2004; 2012;
SOARES, 2010; 2011; MOTTA-ROTH, 2011, entre outros) quanto internacional
(STREET, 1984; 2003; 2010; BARTON; HAMILTON, 2012; COPE; CALANTZIS,
2009; DALEY, 2010; LEMKE, 2010, por exemplo). Em funcdo desse contexto e do
nuamero cada vez mais expressivo de trabalhos nessa area de pesquisa, o tema (e o
termo) letramento passa a ser recorrente nos documentos oficiais do Ministério da
Educacao, como os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000) e as
Orientagdes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006) para o Ensino Médio, que
adotam o conceito como norteador das praticas educativas no contexto nacional e o
definem ndo como a “mera aquisigao de uma tecnologia” (BRASIL, 2006, p. 99), mas
como “modos culturais de usar a linguagem” (BRASIL, 2006, p. 98).

Por um viés particular, minha preocupag¢ao com os letramentos no contexto
escolar tem como ponto de partida duas inquietacées que surgiram ao longo de
minha formagao como licenciado no curso de graduacao em Letras/Inglés da UFSM.
A primeira delas refere-se, mais diretamente, aos atores do contexto escolar:
professores e alunos. Por um lado, durante as praticas de estagio supervisionado
em Lingua Inglesa (SILVA, 2009), observei que os professores (no caso, o professor
de Lingua Inglesa) encontravam dificuldades para elaborar atividades ou planos de
aula que aproximassem mundo escolar (ciéncia) do mundo real (vida) — como
ensinar o verbo to be ndo apenas enquanto um conteudo estatico, uma forma
gramatical a ser decorada com foco na avaliagdo bi/trimestral, mas como uma
importante ferramenta para se relacionar e se constituir no mundo (apresentar-se,
descrever a si e aos outros, definir conceitos, etc.). Por outro lado, em consequéncia
desse descompasso entre as praticas da vida e as praticas da escola, essas
mesmas observacdes demonstraram o que, naquele momento, classifiquei como
“alienacao” dos alunos a respeito do que fazer com os conhecimentos adquiridos em
sala de aula, uma vez que os educandos ndo estabeleciam, ndo conseguiam ou nao

se interessavam em formar conexdes entre 0 que a escola ensinava e a aplicacao
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pratica desses saberes fora do contexto escolar (familia, amigos, mundo do
trabalho).

Em relagdo a dificuldade dos alunos em estabelecer pontes entre o que
aprendem na escola e a utilizacdo desses conhecimentos na/para a vida e/ou o
desinteresse pelas coisas que aprendem, Zagury (2006) destaca, como um dos
fatores disso, a falta de perspectiva de futuro ou de aplicagcdo de tais saberes no
futuro. Ja Moraes e Varela (2007) apontam o planejamento e o desenvolvimento das
aulas pelo professor como fator de diminuicdo do interesse do aluno. Da parte dos
professores, a dificuldade de aproximar os saberes da escola do cotidiano dos
alunos tem relagdo com a manutencdo de modelos estruturalistas de ensino e
aprendizagem (SANTOS, 2006), o que faz com que esses profissionais, por
comodidade/rotina, medo de desafios ou simplesmente por ndo saberem como fazé-
lo, continuem a reproduzir praticas engessadas e descontextualizadas. A esse
respeito, Magalhdes (2002, p. 43) destaca o compromisso dos professores em
“‘entender sua atividade educacional como [inseparavel] de praticas institucionais
desiguais e de formas de consciéncia que dominam contextos fora da escola”.
Entretanto, a exemplo do que mostraram minhas observagbes de estagio referidas
anteriormente, o que se percebe é a falta de clareza do professor em relacao as
“construgdes” que se realizam na sala de aula, aos reais motivos de suas escolhas e
“a servico do que estdo [..] se contribuindo para a transformagdo ou para a
manutencéo de desigualdades e preconceitos” (MAGALHAES, 2002, p. 43).

A segunda inquietacdo que nos impeliu a realizar esta pesquisa relaciona-se
aos resultados do Trabalho Final de Graduacédo (SILVA, 2010), desenvolvido no
ambito do projeto PQ/CNPq “Analise critica de géneros com foco em artigos de
popularizagdo da ciéncia” (MOTTA-ROTH, 2007), junto ao Grupo de Trabalho do
Laboratério de Pesquisa e Ensino de Leitura e Redacao (GT-LABLER/UFSM). Por
meio desse projeto, investigamos o modo como diferentes setores da sociedade
participam das discussdes sobre ciéncia em textos produzidos para audiéncias mais
amplas (MYERS, 2003, p. 145; CERRATO, 2002, p. 1), publicados como noticias de
popularizagéo da ciéncia. O referido estudo evidenciou uma pratica de popularizagcao
da ciéncia que prefere dar voz a setores mais “empoderados”, com destaque para o
pesquisador, autor da pesquisa reportada, e para o colega, outro pesquisador,
atuando na mesma area da pesquisa, mas que nao esta diretamente envolvido com

o estudo, enquanto silencia outros, como o governo e o publico (SILVA, 2010). O
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publico, revelaram os dados, é quase inexistente em tais noticias, visto que sua voz
nao € legitima e a midia serve-se dele para confirmar o que foi dito pelas “fontes
oficiais” na condi¢cdo de “testemunhas do fato reportado” (CHARAUDEAU, 2009, p.
194). Tais observagdes indicam que ha uma relacao direta entre letramento(s) e
participacdao social (MOTTA-ROTH, 2009), ou seja, para que a sociedade ampla
participe de maneira realmente efetiva nas discussdes sobre ciéncia (e ndo apenas
sobre esse tema, mas sobre uma infinidade de outros assuntos que impactam a vida
em sociedade) é necessario que a escola nao sé possibilite 0 acesso ao letramento
cientifico como também ensine de forma interdisciplinar1, estabelecendo conexdes
entre diferentes areas do conhecimento (matematica, histéria, geografia, quimica,
linguas, biologia, entre outras) e permitindo o didlogo entre diferentes saberes
letrados (MOTTA-ROTH, 2011). O resultado dessas mudancas de paradigma, que ja
encontram iniciativas na proposta de reestruturacéo do Ensino Médio? é o processo
de transformagdo dos alunos em cidaddos globais, processo que exige de nos,
professores da escola publica, um desacomodar de rotinas € um novo olhar sobre
nosso papel docente, educador e formador.

Por esse motivo, destacamos a relevancia de nos debrucarmos sobre as
concepgdes de letramento que os professores trazem como fundamento estruturante
de suas agbes pedagodgicas. Acreditamos que, a exemplo do que defende Ticks
(2006), as concepgdes de linguagem do professor subsidiam suas agdes em sala de
aula, e, também, que as concepgdes de letramento (e de alfabetizagc&o) construidas
ao longo da caminhada no exercicio do magistério moldam as caracteristicas e as
praticas letradas dos professores ao transporem didaticamente conhecimentos e
ideologias. Dentro dessa perspectiva, esta investigacdo associa-se ao projeto
guarda-chuva Atividades colaborativo-educacionais em contextos escolares -
A.C.E.C.E. (TICKS, 2012), que visa desenvolver um processo continuado de

' O conceito de interdisciplinaridade assumido nesta investigacdo segue o que propdem as

Orientagbes Curriculares Nacionais, em termos de “promover a expansdo da compreensdo de
mundo, pois pretendem ensinar os alunos a entender as relagbes entre as disciplinas pedagoégicas —
em vez de ensinar as matérias escolares de maneira isolada, ou seja, voltadas para si mesmas — e as
disciplinas escolares, e delas com a sociedade e a vida dos alunos. O resultado esperado deve
reverter para a compreensado da complexidade social em que vivem os cidadaos (no caso, alunos,
professores, pais, familiares), sendo a questdo da diversidade um dos componentes dessa
complexidade.” (BRASIL, 2006, p. 94).

% Trata-se da proposta contida no Plano de Governo para o estado do Rio Grande do Sul (2011-
2014), que prevé a implementacdo do Ensino Médio Politécnico e a integragédo da formagéo
profissional a essa modalidade, tendo como base curricular a articulagdo das &reas de conhecimento
e suas tecnologias. Mais informacdes em
<http://www.educacao.rs.gov.br/dados/ens_med_proposta.pdf>.


http://www.educacao.rs.gov.br/dados/ens_med_proposta.pdf
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reflexdo que possibilite aos participantes (professores, alunos e membros da equipe
diretiva de uma escola da rede publica de Santa Maria, RS) o desenvolvimento de
uma metaconsciéncia acerca de como ensinam e aprendem a ensinar, tendo a
linguagem como ferramenta mediadora das praticas educacionais. Desde o ano de
2010, nosso Nucleo de Estudos Colaborativos em Contextos Escolares (N.E.C.C.E.),
vinculado ao GT-LABLER, desenvolve pesquisas que tém buscado descrever,
observar, compreender e intervir colaborativamente em contextos escolares da rede
publica de ensino de Santa Maria, RS. Os trabalhos desenvolvidos pelos
participantes e colaboradores do N.E.C.C.E. (professores, alunos, bolsistas)
enfocam diferentes aspectos das praticas que constituem o universo escolar:
concepgoes de ensino-aprendizagem e letramento, identidade do professor e agdes
docentes, como demonstram as pesquisas de Fonseca (2011), Brum e Ticks (2011),
Gizeria e Ticks (2011), e Brum (2012), realizadas no éambito do projeto
Representacdes sociais em contextos escolares (TICKS, 2010-2012), ja concluido, e
os estudos de Ticks, Silva e Brum (2013), além de Bagnara (em andamento),
vinculados ao projeto A.C.E.C.E.

Fonseca (2011), por exemplo, analisa os relatos autobiograficos de
professores de uma escola publica de Santa Maria, RS, de modo a identificar os
fatores que motivaram esses profissionais na escolha da profissdo. As analises
revelaram como fatores predominantes da escolha pelo magistério: a afinidade com
a profissdo, definida como dom, vocagado; os bons exemplos deixados por
professores durante a formagédo escolar; a garantia de estabilidade profissional. Da
mesma forma, destaca a pesquisa, os professores reconhecem a necessidade de
atualizacdo para acompanhar os avangos tecnolégicos e cientificos da
contemporaneidade e demonstram um sentimento quase unéanime de frustracdo em
relacdo a desvalorizacdo da carreira docente. Entretanto, mostram os relatos,
mesmo frente a todas as dificuldades, esses profissionais ainda acreditam na sua
“missdo” como educadores.

A pesquisa de Brum e Ticks (2011) enfoca as concepgdes que os professores
carregam em relagcao aos processos de ensino e de aprendizagem e seus conceitos
sobre erro e avaliacdo. De acordo com a pesquisa, realizada por meio de um
questionario respondido por 12 professores, a anélise das respostas apontou para
concepcgoes de ensino e aprendizagem mais alinhadas a perspectiva cognitivista, em
que é destacada a importancia de valorizar o aluno e desafia-lo a buscar novos
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conhecimentos. Da mesma forma, observou-se um timido encaminhamento a
perspectiva sociocultural, dada a compreensao do contexto escolar como espaco de
formacao e conscientizacao para a cidadania. Em relacao aos conceitos de erro e
avaliacdo, a pesquisa mostrou que os professores entendem tais varidveis como
fundamentais para o processo de ensino e aprendizagem, pois é por meio dos erros
que o professor consegue identificar as dificuldades do aluno, e, pela avaliagao, tem
instrumentos (provas) capazes de mensurar 0S avangos (ou nao) do processo.
Assim, de forma complementar, erro e avaliacdo podem apontar possibilidades de
mudanca e/ou adaptacao das acoes pedagdgicas em sala de aula, ressaltando que
a andlise de tais variaveis deve considerar aspectos individuais dos alunos e o
emprego de critérios justos e apropriados.

As relacbes sociais vivenciadas no contexto escolar que contribuem para a
constituicao identitaria dos professores sdo analisadas por Gizéria e Ticks (2011). O
estudo buscou entender as representacdes dos papéis docente e discente e do
papel do material didatico nas agdes e praticas de sala de aula pela analise de 12
questionarios. Segundo a pesquisa, 0s papéis de professor e aluno se constituem
por trés percepcoes: uma dialdgica, na qual ambos estabelecem trocas em sala de
aula e aprendem juntos; uma monoldgica, em que o professor € visto como detentor
e transmissor do saber e, ao aluno, cabe a recepg¢éo passiva da informacao; uma
perspectiva idealizada (futura) de como tais papéis deveriam ser, com destaque para
acoOes de dialogo e troca de saberes entre professor e alunos.

Em Brum (2012), temos a investigagao do processo colaborativo de interagao
em sala de aula entre uma professora de inglés em formagéo (pre service) e uma
professora de inglés em servico (in service), participantes de um programa de
formagdo continuada. A andlise do processo colaborativo revelou papéis bem
definidos para as professoras durante o desenvolvimento das atividades: a
professora em servico assumiu papel de lideranga frente a turma, por ser a
professora regente, dando as instrugdes e coordenando as ag¢des dos alunos, ao
passo que a professora em formagao coube a funcao de suporte, parafraseando as
instrucbes, mediando as acbes dos alunos e motivando-os a participacdo. Tais
observagdes, aponta a pesquisadora, oferecem importantes pontos de discussao
sobre as praticas de sala de aula e possibilidades de reflexdo e (res)significacdo de

acOes pedagogicas.
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Ticks, Silva e Brum (2013), a partir das observacdes de Brum e Ticks (2011),
discutem o processo reflexivo desenvolvido durante o programa de formacéao
continuada de professores a respeito das concepcgdes de leitura critica e destacam a
avaliacdo desses profissionais sobre como a interferéncia colaborativa ofereceu
mudangas para/no contexto estudado. As discussbes sobre o conceito de leitura
critica permitiram a ressignificacdo dessa atividade, que, ao longo do processo,
deixou de ser encarada como decodificacdo (reconhecimento de sons, letras,
formulas) e dramatizacao (imaginagao, constru¢ao mental de uma “histéria” contada
pelo professor), ambos processos geralmente desconectados do mundo real, para
se instituir como pratica social letrada capaz de preparar o aluno para a vida. Da
mesma forma, destacam os autores, a avaliacdo dos professores sobre o processo
realizado aponta, também, para a ressignificacao das suas identidades profissionais,
do seu agir pedagdégico e, um ponto bastante relevante, para a revitalizagdo das
reunides pedagdgicas como espacos para troca de experiéncias, planejamento,
discussao e (re)adaptacao de metodologias.

Ja o estudo de Bagnara (em desenvolvimento) busca compreender, a partir
de relatos autobiograficos, as identidades de professor construidas ao longo da
carreira docente.

Assim, a exemplo dos autores resenhados, o presente estudo visa oferecer
aos seus participantes possibilidades de problematizar, refletir e (des/re)construir
concepgoes, crengas e valores atribuidos ao letramento por meio da construgéo de
um processo reflexivo e socialmente situado (VYGOTSKY, 2001). Para tanto,
procuramos investigar as representagdes de letramentos produzidas por professoras
de uma escola publica, doravante CELL, que constitui o contexto de Ensino
Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) de Santa Maria, RS. Na
intencdo de sistematizar e organizar a execugao desse objetivo maior, tragamos

alguns objetivos especificos:

1) identificar as representagdes iniciais dos participantes sobre letramento;

2) propor uma pratica reflexiva de discussdo sobre o tema, de maneira a
construir, em colaboragéo, um conceito de letramento socialmente situado;

3) investigar em que medida as discussbes reflexivas contribuiram para a
(res)significacdo e/ou (re)configuracdo das representagdes iniciais dos
participantes.



17

Ao final da pesquisa, pretendo delinear respostas para o0s seguintes

questionamentos:

e O que os professores entendem por letramento?

e Como eles acreditam que esse conceito esta presente em sua pratica
docente?

e Que estratégias eles utilizam para explorar diferentes letramentos em
sala de aula?

e Em que medida o processo reflexivo desenvolvido no contexto escolar
ofereceu as participantes iniciativas/possibilidades de construcdo de

(novas) representacgoes do fazer docente?






1 REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo, apresentamos os referenciais tedricos que norteiam esta
pesquisa. A sequéncia de organizacdo da secao busca esquematizar um tripé
argumentativo que, ao nosso entender, representa o processo formativo e analitico
desenvolvido no estudo, em que partimos da estruturacdo de um programa de
formacao de professores, implementado via pesquisa colaborativa, tendo por
objetivo a reflexao critica sobre e do contexto escolar (social, cultural, pedagdgico,
epistemoldgico) a partir de discussdes e atividades teorico-praticas centradas num
topico especifico solicitado pelos participantes daquele contexto: o letramento.

Buscando melhor compreensdao dos pressupostos que serdo abordados,
dividimos o capitulo em quatro momentos: primeiro, discutimos brevemente a
questdao da formacgao (continua) de professores como espaco importante para o
estudo do contexto escolar e a problematizagdo de assuntos referentes ao processo
de ensino e aprendizagem docente (secado 1.1); a seguir, enfocamos o conceito de
representacbes de modo a compreender os significados que as professoras
atribuem aos processos e fazeres problematizados durante a caminhada formativa
(secao 1.2); na sequéncia, voltamo-nos para o papel da abordagem de Andlise
Critica do Discurso como aporte tedrico-metodoldégico no desenvolvimento de
pesquisas que, como esta, dedicam-se a investigacdo do contexto escolar (secéo
1.3); por fim, concentramo-nos na problematica do letramento, buscando oferecer
um panorama dos estudos sobre o0 tema no contexto nacional e internacional (se¢cé&o
1.4).

1.1 Formacao de professores

No Brasil, a questdo da formacéo de professores passou a tomar forma e se
consolidar como a conhecemos atualmente a partir de 2002, quando o “Conselho
Nacional de Educacao instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéao
de professores da Educacao Basica” (OLIVEIRA E PAIVA, 2013, p. 9). Desde entéo,
€ crescente o numero de trabalhos que se debrucam sobre a questdo da formacao
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(continua) dos profissionais da educagdo (SCHON, 1988; CELANI, 2002; GIMENEZ,
2002; KLEIMAN, 2005; OLIVEIRA E PAIVA, 2012; entre tantos). A preocupacao
dessas pesquisas tem sido o desenvolvimento de competéncias por esses
profissionais (pré e em servico) que permitam compreender, acompanhar e
problematizar os constantes avancos cientificos e tecnoldgicos e as mudancas
sociais que influenciam o modo como esses professores pautam suas acdes no dia
a dia das praticas docentes.

Ganham espaco nessa dinamica, como apontam Magalhaes e Fidalgo (2008,
p. 106), discussbes acerca de baixos salarios, carga de trabalho excessiva,
programas e projetos de remodelacdo do ensino propostos pelos governos
estaduais — que, muitas vezes, sdo impostos e para 0s quais 0s professores nao
recebem formagdo ou supervisdo adequada —, desvalorizagcdo da profissdo e do
papel do professor na sociedade, problemas relativos a indisciplina em sala de aula,
metodologias de ensino, entre outros. Alguns desses assuntos, por um lado,
refletem o descaso que os governos tém dispensado as questdes da educagao no
pais e, por outro, trazem a baila pedidos de ajuda e respostas as angustias desses
profissionais sobre o seu fazer docente e, principalmente, sobre “o que” e “como”
fazer.

A exemplo do que aponta Mateus (2002, p. 6), os professores se veem frente
ao desafio de “aprender a aprender”, de rever seus posicionamentos e saberes de
modo a construir “novas agdes” (MATEUS, 2002, p. 8). Esse processo demanda,
desses profissionais, o desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva (SCHON,
1988) com relagédo as proéprias praticas pedagdgicas e aos problemas da realidade
educacional, contribuindo para a tomada de consciéncia a respeito do seu papel
politico e transformador na sociedade. Assim, devido a essa dimenséo que extrapola
os limites da teoria unicamente voltada para fins docentes, a formagdo de
professores procura reconfigurar o papel do professor participante de modo que ele
também se perceba “agente de transformacao do contexto profissional” (CELANI,
2002, p. 24) e, consequentemente, um multiplicador de ac¢des transformadoras. Para
tanto, nos termos de Celani (2002, p. 25), programas de formagédo (continua) de
professores devem embasar suas agdes por um viés socio-histérico (VYGOTSKY,
2001), no qual a linguagem € entendida como pratica discursiva por meio da qual as

acoOes reflexivas desenvolvidas em um determinado contexto se constituem e séo
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constituidas (agir comunicativo) na construcdo de espacos de reflexdo critica e

negociacao colaborativa, pois

[e]sta concepcdo de formacdo de educadores enfatiza a importancia das
praticas discursivas entre formador e professor-aluno, como ferramenta
crucial para a compreensdo e transformacgdo dos contextos escolares;
coloca-se em oposicao, por outro lado, a um modelo de educagéo continua,
caraterizado pelo dialogo unidirecionado com o professor falando e os
educadores-pesquisadores ouvindo e construindo interpretacdes e/ou com o
educador-pesquisador transmitindo conhecimentos isolados de uma relagao
com a pratica. (CELANI, 2002, p. 25).

Na citacdo de Celani (2002), a autora estabelece a diferenca entre o processo
de formacdo que visa a participacdo muatua e integrada entre pesquisadores
externos e professores do contexto e o0 modelo de formagéo continuada adotado
durante muito tempo, conhecido como “trés mais um” (trés anos de conteudo
especifico e um ano na faculdade) (OLIVEIRA E PAIVA, 2013, p. 9). Entretanto, no
que diz respeito a formacao de professores, as acdes formativas propostas pelas
politicas governamentais parecem ainda se alinhar a esse modelo, no qual os
professores sdo convocados a participar de palestras expositivas sobre conceitos a
serem adotados na pratica pedagdgica, as quais sao proferidas por pesquisadores
externos ao contexto escolar. A questdo, nesse caso, € que cabe ao professor o
papel de ouvinte e assimilador de metodologias prontas, desenvolvidas para
contextos que, na maioria das vezes, n&o se parecem com o seu ou torna-se alvo de
questionamentos sobre o fato de suas acbes nao estarem contextualizadas a
discussoes atuais.

Em tais propostas, ndo ha espaco para a problematizagdo ou o didlogo de
ideias entre os participantes do processo (trans)formativo. Nesse tocante, alinhamo-
nos ao exposto por Magalhdes (2011, p. 14) quanto a questdes de poder e a
politicas publicas adotadas pelos 6rgaos reguladores da educacao nacional, que,
por tradigdo, “organizam os modos [das praticas educacionais] como novas
diretrizes e propostas curriculares que chegam [grifo adicionado] as escolas
publicas”, alheias as opinides dos principais interessados, os professores. Isso,
como aponta Schén (1992, p. 79 apud MAGALHAES, 2011, p. 14), configura um
processo de regulacdo do centro para a periferia, em que os educadores com poder
de decisdo propdem mudancas visando introduzir transformag¢des no contexto

escolar, que, bem se sabe, raramente se concretizam.
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Em nossa proposta de formagdo de professores desenvolvida no ambito do
N.E.C.C.E., no contexto escolar reportado neste estudo, a exemplo do enquadre
tedrico adotado pelos autores citados, buscamos oferecer, aos participantes do
processo, momentos de negociacao e autorreflexdo a respeito de suas escolhas
sobre o0 que, como e por que ensinar (MOITA LOPES, 1996, p. 179). Assim,
procuramos realizar um processo colaborativo, problematizador e (des/re)construtor
de concepcgdes, crencas e “modelos” que pudesse subsidiar, a longo prazo, a
adocdo de uma perspectiva critica e autbnoma com relacao ao letramento em seus
fazeres docentes. Para levar adiante tal processo, dedicamo-nos a investigacdo das
representacdes construidas pelas participantes sobre esse conceito que subjaz seus
fazeres docentes e as praticas pedagogicas que o materializam. Essa discussao é

tematizada na proxima segao.

1.2 Construcao de representacoes por professores

Segundo Celani e Magalhaes (2002, p. 321), as representagdes constituem
uma cadeia de significagées construidas a partir de negociac¢des entre participantes
de interagdes, em que circulam expectativas, intengdes, valores e crencas. Essas
significagcdes, segundo as autoras, dizem respeito as teorias do mundo fisico, as
normas e aos valores socialmente instituidos e colocam a prova os saberes de fazer,
poder e agir de seus agentes frente a questdes sociais, politicas, ideoldgicas, etc.

Nesse sentido, as representagdes estdo sempre atreladas aos contextos
socio-histéricos, as instituicbes e aos grupos dos quais 0s sujeitos participam
(CELANI; MAGALHAES, 2002, p. 322; CASTRO, 2004, p. 41) e aos discursos aos
quais se afiliam. Por outro lado, como destaca Castro (2004, p. 41-42), por estarem
sujeitas as mudancas e adaptacdes que os contextos, instituicoes e grupos podem
sofrer por forca da dinamica social, as representagdes sdo passiveis de construcoes
e reconstrugcdes, podendo desencadear processos de reproducdo ou
(re)desconstrucao de crencas e ideologias.

Assim, a escola configura uma instituicho povoada por inumeras
representacdes: de professor, de aluno, de conteudo, de metodologias, de curriculo,
de cultura, entre outras (CELANI; MAGALHAES, 2002, p. 321). Aqui, interessam-nos



23

as representacdes que professores constroem para definir suas teorias de ensinar e
aprender, e suas praticas pedagogicas, particularmente, centradas no conceito de
letramento. Dito de outra forma, que representacbes desse conceito elas
materializam em seus discursos € de que maneira colocam essa concepgado em
pratica na sala de aula.

As representacdes sobre as teorias de aprender e ensinar dizem respeito ao
repertério de leituras, vivéncias e conhecimentos conceituais adquiridos e
apropriados ao longo de sua caminhada profissional (CASTRO, 2004). Ja as
representacées sobre as praticas pedagodgicas constituem-se dos conteludos a
serem ensinados, dos procedimentos e das atitudes que o professor assume para
dar conta de situagdes concretas de ensino e aprendizagem (CASTRO, 2004).

Neste estudo, a anadlise dessas representacbes parte da compreensdo do
modo como as professoras (res)significam discursivamente as préprias praticas e 0s
processos de ensino e aprendizagem que, em Ultima instancia, possam possibilitar
transformacdes e/ou atualizagcdes do/no/para o contexto. Para tanto, valemo-nos dos
pressupostos tedrico-metodoldgicos da Anadlise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH,
2003; CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999), revisdo a que nos dedicamos na

proxima segao.

1.3 A Analise Critica do Discurso

Nesta pesquisa, voltamo-nos para um contexto especifico, a escola, um
territério em que circulam discursos das mais variadas ordens (0 pedagdgico, o
religioso, o sexista, o académico, o da inclusédo, o homofobico, o politico, entre
outros), que se espraiam entre os inUmeros participantes desse contexto (como
professores, alunos, supervisores, pais, funcionarios, pesquisadores externos) por
meio das multiplas praticas sociais que o estruturam (reunides pedagogicas entre
professores, reunides administrativas entre gestores, atividades de sala de aula,
encontros de formacéo de professores, por exemplo). Assim, entendemos que, ao
acessarmos essas praticas sociais, entendidas, por Fairclough (2003, p. 25), como
“articulagdes de diferentes tipos de elementos sociais associados com ambitos
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especificos da vida social”®

, heste caso, a atividade docente, podemos desvelar os
discursos que moldam o fazer e o entender pedagdgico desses profissionais e,
entdo, identificar as ideologias, crencas e concepc¢des que os embasam.

Nesse sentido, com aporte tedrico-metodoldgico da Andlise Critica do
Discurso (ACD) que, segundo Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 16), configura tanto
uma teoria quanto um método de andlise de praticas sociais que instanciam
discursos em contextos especificos, vislumbramos possibilidades de investigacao do
discurso desses profissionais de modo a identificar seus posicionamentos na/com
suas praticas e 0 modo como essas posicoes sedimentam suas formas de entender
o mundo. Dito de outro modo, analisar esses discursos €, nos termos Fairclough
(2003, p. 124), desnaturalizar as maneiras de representar aspectos do mundo a
partir de trés angulos: o material, a partir dos processos, das relacées e das
estruturas; o mental, por meio dos pensamentos, sentimentos, crencas; e o social. O
discurso permeia a constru¢do de visées de mundo diferenciadas que tém como
marco fundamental nossas posicdes sociais, nossa identidade e as relagdes que
estabelecemos com tudo o que esta a nossa volta (FAIRCLOUGH, 2003, p. 124).

Da mesma forma, quando os nossos discursos entram em contato com outros
discursos, por exemplo, durante as praticas reflexivas do programa de formacéao
desenvolvido na escola, ha o estabelecimento de cadeias interdiscursivas capazes
de projetar novas visées de mundo (FAIRCLOUGH, 2003, p. 124) que, de alguma
forma, possam vir a promover redirecionamentos de atitudes, saberes e agdes
criticas acerca da realidade. Nessa perspectiva, buscamos a formagédo cidada do
profissional da educagao, que, mais do que qualquer outro, deve ter consciéncia de
seu papel social e, como aponta Fairclough (1992, p. 6), sua formagcdo nao pode
carecer de uma conscientizagdo critica a respeito das relagcdes de poder que
estabelece no contexto em que atua e como essas relagdes sdo inerentes a outros
ambientes fisicos e sociais.

Nesse sentido, a identificacdo das marcas discursivas se da na anadlise das
escolhas linguisticas feitas pelos participantes de determinados grupos/instituicbes
sociais, como a escola. Essas escolhas podem revelar praticas de controle e/ou
legitimacdo de diferencas e relagbes sociais que, dadas as condicbes de

organizagdo e estrutura da instituicdo, passam a integrar 0 senso comum

% “[..] as articulations of different types of social elements which are associated with particular areas
of social life”
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(FAIRCLOUGH, 2003, p. 23-25), mas que sao desveladas pela investigacdo das
‘crencgas, atitudes, valores, agdes e historias” desses sujeitos (FAIRCLOUGH, 2003,
p. 25).

Tais escolhas se materializam na instancia discursiva da pratica social, neste
caso, durante as sessoes reflexivas com os professores participantes da formacéao
continuada. Segundo Fairclough (1992, p. 10), cada instancia discursiva compode-se
de trés dimensdes: um texto, uma interacdo e uma acao social. A primeira delas
caracteriza a modalidade oral ou escrita como o discurso se instancia; a segunda diz
respeito a interacdo entre aqueles que tém parte na discussdo, envolvendo
processos de producao e interpretacao textual; e a terceira refere-se a pratica social
propriamente dita. Essas dimensdes séo representadas na figura 1.

Processo de produgéo
Descricao
Texto ¢
Interpretacéo
Processo de interpretacao +
Interagao Explicacédo
]

Acao social

Figura 1 — Dimensdes da instancia discursiva (adaptada)
Fonte: Fairclough (1992, p. 10).

Na figura 1, percebemos a forma de instanciagdo das praticas sociais sob a
optica da ACD, na qual a relagcdo entre a acdo social e o texto € mediada pela
interacdo, cuja natureza depende do tipo da préatica social na qual o texto se
instancia (FAIRCLOUGH, 1992, p. 10-11). Da mesma forma, a natureza do texto
esta vinculada aos processos de producdo que oferecem pistas para a interpretacao
dos discursos que circulam na e perfazem a pratica social (FAIRCLOUGH, 1992, p.
11).

Nesses termos, de modo a dinamizar nossa proposta de reflexao critica sobre

as praticas vivenciadas no contexto escolar e procurar (des)naturaliza-las durante as
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sessoes reflexivas na CELL, adotamos a proposta metodolégica da ACD
(FAIRCLOUGH, 1992, p. 11), que organiza o processo de andlise do texto (e do
contexto) a partir das trés fases mostradas na figura 1: a descri¢ao, a interpretacao e
a explicagcdo. Na primeira fase, realiza-se a descrigdo da pratica social, com foco na
identificacdo dos participantes, do contexto de realizacdo e dos propésitos que a
motivaram; na segunda fase, busca-se a interpretacdo das relacbes que se
estabelecem entre os envolvidos na pratica, os processos de producao discursiva,
as ideologias, valores, crencgas, etc.; na terceira fase, objetiva-se explicar em que
medida os discursos desvelados na interagdo social se relacionam com o contexto
social, colaborando para sua manutencéo, atualizacdo ou transformacao.

Para além do estabelecimento de um quadro social, cultural e pedagégico real
do contexto investigado, as contribuicbes da ACD tanto no planejamento do
processo reflexivo quanto na analise dos discursos produzidos ao longo de seu
desenvolvimento, descortinam compreensdes e representacdes sobre o fendbmeno
do letramento na vivéncia dos profissionais participantes deste estudo. Por essa
razdo, dedicamos a préxima secao a discussao desse tema, que configura o cerne
deste estudo e a questdo mobilizadora do processo formativo desenvolvido na
CELL.

1.4 Letramento

1.4.1 Estudos de/sobre letramento

A palavra letramento vem, originalmente, do inglés literacy, oriunda do latim
littera (letra), que, com a adicado do sufixo —cy, indicador de qualidade, estado ou
condicao, na lingua inglesa, passou a designar “a condi¢gao ou estado de ser letrado
(literate)”, ou seja, “ser capaz de ler e escrever’” (SOARES, 2010, p. 17). Assim, na
sua origem, letramento define a condigdo ou estado daquele que aprendeu a ler e
escrever (SOARES, 2010, p. 17). Entretanto, em funcéo das transformacdes sociais
e o0 permanente surgimento de novas tecnologias que demandam novos

conhecimentos e competéncias para (inter)agir e sobreviver em uma sociedade cada
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vez mais globalizada, tal definicho ndao consegue abarcar o todo das préticas
implicitas nesse termo, as quais tém consequéncias e efeitos sociais, culturais,
politicos, econémicos e ideoldgicos. Surge, assim, a necessidade de uma
abordagem que leve em conta essa pluralidade do conceito, os letramentos, em que
as praticas de leitura e escrita sejam orientadas pelas especificidades dos contextos
e 0s objetivos a serem alcancados. Nessa perspectiva, conforme Macedo (2005, p.
31), temos uma sociedade configurada pela existéncia de “diferentes manifestagbes
de praticas de letramento” que mudam de acordo com o contexto: letramento digital,
letramento cientifico, letramento literario, letramento visual, letramento escolar, entre
outros. Assim, por tratar de questdbes em que estdao envolvidos, principalmente, dois
processos cognitivos de responsabilidade (também) da escola — a leitura e a escrita
—, neste trabalho, dedicamo-nos, particularmente, a discussao sobre letramento no
contexto educacional — letramento escolar.

A discussdo sobre o conceito (de) letramento e suas implicagdes em
contextos educacionais passou a ter evidéncia a partir dos anos 70 e 80, por meio
dos trabalhos desenvolvidos por pesquisadores dos Estudos dos Novos Letramentos
(ENL). Nessa época, pesquisadores das mais variadas areas do conhecimento, em
reacdo as até entdo vigentes posicoes behavioristas e cognitivistas herdadas dos
anos 60 (GEE, 1999, p. 5), comegaram a defender uma concepc¢ao de letramento
como “pratica social”’, buscando, dessa forma, o alargamento da nogdo dominante
de letramento como “aquisicdo de habilidades/capacidades” (de leitura e escrita)
(STREET, 2003, p. 77). Na literatura, dentro do ENL, os estudos de Anderson, Teale
e Estrada (1980 [2001]), Heath (1983) e Street (1984) sdo considerados seminais,
pois, ao lancarem olhares sobre os aspectos culturais, sociais e linguisticos do
letramento e seus efeitos na/para a educagéo (de criangas e adultos), instituiram as
bases tedrico-metodoldgicas para as discussdes e pesquisas implementadas nesse
campo de estudo.

A pesquisa realizada por Alonzo B. Anderson, Willian H. Teale e Ellete
Estrada, publicada na coletdnea Mind, Culture and Activity — Seminal papers from
the Laboratory of Comparative Human Cognition (Cambridge, 1980 [2001]), intitulada
Low-income children’s preschool literacy experiences: some naturalistic
observations, investigou 12 criancas em idade pré-escolar e suas familias de modo a
compreender as atividades (letradas) nas quais tais criangas participavam no

cotidiano familiar e na comunidade, como davam conta delas e seus reflexos na
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escola (ANDERSON et al.,, 1980 [2001], p. 313). As observacées dos autores
revelaram que as experiéncias do contexto familiar e comunitario ndo contribuiam
para o letramento das criangas, pois, devido a caréncia de materiais (como livros e
revistas) que os introduzissem nas préticas letradas, tais contextos, ao contrario,
eram responsaveis pelo agravamento das dificuldades escolares das criancas nas
atividades de leitura e escrita (ANDERSON et al., 1980 [2001], p. 327-328).

No livro Ways with words: language, life and work in communities and
classroom (1983), Shirley Brice Heath apresenta um estudo etnografico sobre como
os saberes cotidianos e culturalmente determinados pelas comunidades das quais
as criangas participam — principalmente hébitos da tradigao oral, como contar e ouvir
histérias dos adultos — afetam suas experiéncias escolares. A pesquisa, realizada
durante 10 anos com criangas de duas comunidades (uma de brancos e outra de
negros) do sudeste dos Estados Unidos, mostrou que o desenvolvimento das
capacidades linguisticas, os padrdes de vocabulario, o letramento e a socializacao
das criancas diferia de uma comunidade para outra (HEATH, 1983). Enquanto na
comunidade branca as criangas aprendiam a ser ouvintes (passivos) e a valorizar
fatos do mundo real com base no modo como os adultos narravam o0s eventos em
sequéncias corretas de ocorréncia, buscando compreender as licbes morais que as
historias traziam, na comunidade negra a énfase estava nos fatos do mundo real, a
partir da observacdo do comportamento dos adultos e das experiéncias que estes
transmitiam por meio das histérias (por vezes ficcionais) que contavam, interagindo
com eles. Segundo a autora, a principal diferenga entre as comunidades residia no
desenvolvimento das capacidades de administrar situagées que demandavam das
criangas solugdes de problemas e isso tinha reflexos no seu desempenho escolar.
Por um lado, as criangas brancas tinham dificuldades em tomar inciativas perante os
questionamentos que os professores faziam em sala de aula, pois haviam sido
preparadas para assumir posi¢cdes passivas e realizar atividades centradas em
situacoes factuais; por outro lado, as criangas negras careciam de preparo para lidar
com situagdes ndo ficcionais e que demandavam organizacdo e método (HEATH,
1983).

A partir desses e de outros estudos que apontaram nichos significativos sobre
as implicacbes dos processos de letramento na formacédo educacional de criangas e
adultos, o trabalho de Brian Street, Literacy in theory and practice (STREET, 1984),
representa um divisor de aguas entre as teorias dos anos 70, de bases cognitivistas,
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e uma nova perspectiva nos estudos sobre o tema. Nesse trabalho, o autor, partindo
dos pressupostos estabelecidos por pesquisadores do ENL de que “na pratica, o
letramento varia de um contexto para outro e de uma cultura para outra, sendo,
dessa forma, resultante de diferentes letramentos em diferentes condicdes”
(STREET, 2003, p. 77), estabelece a distincdo entre duas visbes (modelos) de
letramento: 0 modelo auténomo e o modelo ideoldgico.

Para a discussao acerca do modelo autdnomo de letramento, Street (1984, p.
77) examina os trabalhos desenvolvidos por pesquisadores de diferentes areas do
conhecimento, os quais, como destaca, s&o os representantes da “versao forte do
modelo auténomo™: Hildyard e Olson (1978), Greenfield (1972), e Goody (1963,
1968, 1977). Nesses estudos, o letramento é tomado na relagdo com o
desenvolvimento do pensamento légico, racional (HILDYARD; OLSON, 1978), nos
efeitos que o contexto tem sobre o letramento, enfatizando o pensamento concreto
em detrimento do abstrato (GREENFIELD, 1972) e na aquisi¢cdo da tecnologia da
escrita que, ao contrario da cultura oral, é capaz de desenvolver as fungdes logicas
e cognitivas da linguagem (GOODY, 1963, 1968, 1977). O trago comum entre esses
estudos é o entendimento do processo como uma “tecnologia” envolvida na
aquisicao da leitura e da escrita, o que, para Soares (2011, p. 30), caracteriza a
“‘dimensdo individual” do letramento, em que se consideram separadamente
(autdbnomas) aquelas habilidades que dao conta da aquisicdo da leitura e aquelas
que dao conta da aquisi¢ao da escrita. A autora destaca que, sob essa perspectiva,
desconsidera-se o continuum de conhecimentos e habilidades que sdo demandadas
para escrever e ler diferentes textos em diferentes situagdes e objetivos (SOARES,
2011, p. 32). Tomado por esse viés, o letramento restringe-se a codificagdo e
decodificacdao de simbolos que representam a linguagem oral, configurando um
processo perceptivo e mental de associacdo de grafemas em fonemas e vice-versa
(ROJO, 2004, p. 2-3).

Assim, Street (1984; 2003) critica essa visdo, pois ela faz crer que o
letramento, em sua “dimensao auténoma” (individual), seria capaz de desenvolver as
capacidades cognitivas e linguisticas das pessoas consideradas néo letradas

(illiterate people) pela simples aquisicdo da tecnologia da leitura e da escrita e,

4 “[...] in practice literacy varies from one context to another and from one culture to another and so,
therefore, do the effects of the different literacies in different conditions.”
%4...] the ‘strong’ version of the ‘autonomous’ model”
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assim, melhorar suas condicoes sociais e econbmicas, tornando-as cidadaos
adequadamente realizados pessoal, social e profissionalmente (SOARES, 2011, p.
35). Street classifica tal versdo como um engano, uma vez que o modelo autbnomo
de letramento ignora o contexto social de realizacao das praticas sociais e, portanto,
descontextualiza as condi¢cdes sociais, culturais e ideolégicas que subjazem a ele
(STREET, 2003, p. 77).

Em sua teorizagdo sobre a nova perspectiva nos estudos de letramento,
batizada de modelo ideolégico, Street (1984) discute sua proposta a luz de
pesquisadores de diferentes disciplinas, que, segundo o autor, oferecem os
fundamentos teoricos de “uma alternativa ‘ideolégica’ de letramento” (STREET,
1984, p. 95). No campo da antropologia, Street destaca o trabalho de trés autores:
de Ruth Finnegan (1981), sobre a relagdo da oralidade com o letramento, aponta a
importancia de investigarmos os aspectos estruturais, politicos e ideoldgicos de cada
sociedade (grupo social) para compreender suas consequéncias e efeitos na
aquisicao das tecnologias de escrita e leitura (STREET, 1984, p. 95-96); de
Raymond Willians (1974), que discute o desenvolvimento da tecnologia da televisdo
no século XX e que defende, a exemplo da influéncia da televisdo, o letramento
como “um processo social no qual tecnologias particulares socialmente construidas
sdo usadas dentro de um sistema institucional especifico para fins especificos™
(STREET, 1984, p. 97); de John Parry (1982), em seu estudo sobre a transmissao
da tradigéo oral indiana (interpretagéo de textos sagrados), em que coloca em xeque
o determinismo da tecnologia da escrita, postulado pelo modelo auténomo.

Street (1984, p. 97) verifica que, em algumas culturas, ha a subordinacdo da
escrita em relacdo a oralidade, como no caso da cultura indiana, em que “sem a
tradicdo oral a escrita ndo tem sentido, pois 0 sentido [nos textos sagrados] €
regulado pela acentuacao e pronuncia corretas de cada palavra” (STREET, 1984, p.
99). Da mesma forma, aponta o autor, a aquisi¢cdo do letramento oral na cultura
indiana faz com que um determinado grupo social, os Brahma, mantenha o controle
e a hegemonia da tradicao cultural oral (STREET, 1984, p. 99).

Em termos de estudos no campo da psicologia, relacionados as
consequéncias cognitivas do letramento, o autor cita a pesquisa de Cole e Scribner
(1981), que, ao postularem que “usos especificos de letramento tém implicacdes

® “It is a social process, in which particular socially construed technologies are used within particular
institutional frameworks for specific social purposes”
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especificas” (STREET, 1984, p. 103 citando COLE; SCRIBNER, 1981), reforcam o
argumento de que uma situagéo especifica demanda conhecimentos e habilidades
especificas para realizar propdsitos especificos.

Por fim, no campo das ciéncias sociais, o0 autor apresenta as conclusées dos
estudos conduzidos por Harvey J. Graff (1979) e Michael Clanchy (1979), os quais
revelam que o letramento ndo se da pela simples aquisicdo e dominio da cultura oral
ou escrita, mas pela mistura de diferentes modos e tecnologias utilizadas para/na
comunicacao, sejam eles representados por simbolos graficos (letras, palavras) ou
nao, e pelas mudangas que ocorrem nesses modos quando sdo adaptados de sua
forma oral para a escrita e vice-versa (STREET, 1984, p. 110-111).

Das questdes levantadas pelos autores citados, Street estabelece o que
denominou modelo/perspectiva ideolégica, que concebe o letramento como “uma
pratica social [grifo adicionado], ndo como uma simples capacidade [associativa]
técnica e neutra” (STREET, 2003, p. 77) de leitura e escrita, mas como uma
atividade essencialmente social, construida na e construtora da(s) experiéncia(s)
cultural(is), ideolodgica(s), econdmica(s) e politica(s) cotidiana(s) vivenciada(s) num
dado contexto (STREET, 1984, p. 97; BARTON; HAMILTON, 2012, p. 3). Nessa
perspectiva, a qual se afilia o presente trabalho, o letramento e/ou o engajamento
em praticas e eventos de determinados letramentos € visto como um “ato social’
resultante das demandas do contexto no qual seus participantes interagem e
realizam/fazem coisas no mundo, suas atividades e interagcées sociais (STREET,
2003, p. 78; BARTON; HAMILTON, 2012, p. 3). Soares (2011, p. 33-35) classifica o
modelo ideologico em termos da “dimenséo social” do letramento, no qual, como
uma pratica social, configura “o0 que as pessoas fazem com as habilidades e
conhecimentos de leitura e escrita [as quais sdo] responsaveis por reforcar ou
questionar valores, tradicbes e padroes de poder” em um determinado contexto
social. Segundo a autora, na perspectiva social (ideoldgica), as praticas sociais nao
sdo determinadas pela concepcao de “ser capaZ’ de ler e escrever, mas por um
conjunto de praticas orientadas para “o qué, como, quando e por qué ler e
escrever” [sic] (SOARES, 2011, p. 35).

Dentro dessa dindmica que fomenta o entendimento e a participacdo nas
praticas de letramento e entende o fenbmeno em sua acepcgéao plural — letramentos —
como um conjunto de praticas, avancamos em nossa discussao, enfocando as

perspectivas contemporaneas que, considerando a multiplicidade de préaticas sociais
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e competéncias exigidas para (sobre)vivermos na sociedade pés-moderna, apontam
para a emergéncia de uma pedagogia dos multiletramentos.

A difusdo da chamada “Pedagogia dos Multiletramentos” (Pedagogy of
Multiliteracies) surge em 1996, quando um grupo de pesquisadores dos letramentos,
Grupo de Nova Londres (GNL), publicou um manifesto afirmando a emergéncia da
inclusdo de outros letramentos (multimodais ou multissemiéticos) e da diversidade
cultural [que deveria haver?] no curriculo da escola (ROJO, 2012, p. 12-13). Para os
autores do GNL, isso representa uma possibilidade de preparar os cidadaos (novas
geracoes, geragdes atuais) para a “participacao efetiva na vida publica, comunitaria
e politica de uma sociedade”, a qual deve levar em consideragdo as multiplas
manifestagdes culturais, linguisticas, discursivas, semidticas, entre outras, que
perfazem a experiéncia humana. Nesse sentido, o grupo propde uma pedagogia que
possa delinear as perspectivas/projetos de futuro por meio da mudanga das
realidades em trés niveis/mundos da vida (e das praticas sociais): profissional,

publico e pessoal (Quadro 1).

Changing realities Designing social futures
Working lives Fast capitalism/ Productive diversity
Post Fordism
Public lives Decline of the civic Civic pluralism
Personal lives Invasion of private spaces | Multilayered life worlds

Quadro 1 — Mundos, realidades e perspectivas em design na Pedagogia dos

Multiletramentos
Fonte: The New London Group (1996, p. 71).

No quadro 1, a primeira coluna representa os niveis/mundos da experiéncia
humana que estdo sendo afetados pela perspectiva dos multiletramentos; a segunda
coluna mostra as realidades em voga que estdo em processo de mudanga; e a
terceira coluna, as perspectivas de letramento a serem delineadas para o futuro das
relacbes humanas. Em relacdo a vida profissional, destacam os autores, as
mudancas estdo relacionadas as novas relagdes de trabalho estabelecidas pelas
demandas globalizadas. Principios, tais como hierarquia vertical, formalismo de
comunicagcdo (memorandos) e divisdo de trabalho, herdados do modelo antigo de
capitalismo e do pds-fordismo, sdo substituidos por novas abordagens. As relacdes
de trabalho se tornam horizontais (cooperacdo de ideias); o e-mail torna a
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comunicagdo mais informal e rapida; ao mercado de trabalho n&o interessa mais o
funcionario “mecanico” (que aperta parafusos como no filme Tempos Modernos, de
Charles Chaplin), mas aquele que demonstra habilidades de adaptacdo e
flexibilidade para realizar trabalhos complexos e integrados (THE NEW LONDON
GROUP, 1996, p. 67). A nova ordem demanda diversidade de/na/para a
produtividade. Para a vida publica, as relagdes de poder que instituiam (e instituem
ainda) homogeneidades e centralismos baseados no monoculturalismo e na
valorizacdo de determinadas linguas, e registros em detrimento de outras comecam
a perder espaco para manifestacdes culturais cada vez mais diversas e atuantes na
sociedade civil. Segundo os autores, “o pluralismo cultural deve mudar a natureza e
os significados dos espacos culturais”, pois estes passam a representar espacos nos
quais diferentes culturas podem negociar bens sociais, culturais e linguisticos (THE
NEW LONDON GROUP, 1996, p. 65-67), configurando, assim, uma enorme “aldeia

global”’

. Como consequéncia, no campo pessoal, as nogbes de autonomia e
privacidade dao lugar ao “sentimento” de grupo, de “comunidade”, tudo interligado
por redes continuas de comunicacdo em que membros de multiplas comunidades —
de trabalho, de interesse, de amigos, de raca, etc. — compartilham e negociam
discursos e praticas (THE NEW LONDON GROUP, 1996, p. 71). Assim, nessa
dindmica de multiplas praticas, diferengas e culturas, “devemos ser proficientes nas
negociagdes/trocas que estabelecemos com os multiplos mundos habitados por
cada um de ndés e com os multiplos mundos que encontramos em nosso cotidiano”
(THE NEW LONDON GROUP, 1996, p. 71)®.

A perspectiva adotada pelos pesquisadores do GNL, ao se voltarem para a
diversidade cultural e a multiplicidade semidtica que as praticas de leitura e escrita
da atualidade nos impdem, refor¢ca o principio de que, para ser letrado, € preciso
mais do que o dominio das técnicas que possibilitam tais habilidades; € preciso
entender (0 que, como, quando e por que) para poder participar — com competéncia
— das praticas sociais que as envolvem. Essa concepcao de letramento, que esta
orientada para o contexto e que busca uma percepcgao critica a respeito dos usos

7 O conceito de “aldeia global” (global village) foi criado pelo filésofo e educador canadense Marshall
McLuhan como sinénimo de globalizagdo. A expressao pode ser definida, grosso modo, como o
resultado da evolugdo das Tecnologias da Informag@o e da Comunicagado (TICs), que possibilitam
que o mundo se comporte como uma aldeia interligada, na qual podemos nos comunicar com
qualquer pessoa. Ver: Understanding Media (MCLUHAN, 1964) e Guerra y paz en la aldea global
gMCLUHAN, 1968).

“We have to be proficient as we negotiate the many lifeworlds each of us inhabits, and the many
lifeworlds we encounter in our everyday lives.”
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sociais da leitura e da escrita, defendida pelos autores resenhados até este
momento, jA estava presente nos estudos de Paulo Freire, que defendia uma
abordagem de alfabetizacao que levasse o aluno a ser capaz de compreender a sua

realidade e transforma-la, assunto ao qual nos dedicamos na se¢ao a seguir.

1.4.2 Estudos de/sobre letramento no Brasil

No Brasil, o conceito (de) letramento surgiu no contexto das ciéncias da
Educagao e da Linguistica por volta da segunda metade dos anos de 1980. No
entanto, em meados dos anos 70, quando a educagdo ainda era pautada por
principios formalistas e a concepcao de alfabetizagdo estava fortemente relacionada
a aquisicao técnica da leitura e da escrita, Paulo Freire ja abordava o tema em suas
discussdes sobre alfabetizagdo como “pratica da liberdade” e da “conscientizagao”
social (FREIRE, 1975). O excerto abaixo € uma tentativa de sintese da concepcao

de alfabetizag&o defendida pelo autor:

[A alfabetizagédo] E consequéncia de uma reflexdo que o homem comega a
fazer sobre sua prépria capacidade de refletir. Sobre sua posi¢do no mundo.
Sobre 0 mundo mesmo. Sobre o seu trabalho. Sobre seu poder de
transformar o mundo [...] Sé assim nos parece valido o trabalho da
alfabetizacdo, em que a palavra seja compreendida pelo homem na sua
justa significacdo: como uma forga de transformacgao do mundo. (FREIRE,
1975, p. 117).

A concepcgao de Freire, como observamos, transcende a visdo do processo
como simples aquisicdo mecéanica das habilidades de leitura e escrita (FREIRE;
MACEDO, 2012, p. 8). Ao evidenciar o papel da “reflexdo” da realidade e da posicao
do individuo no mundo, essa visdo orienta para a busca de uma “conscientizacao”
em relacédo as possibilidades e consequéncias (implicitas) do/no processo: sociais,
culturais e ideoldgicas. Nas palavras de Soares (2011, p. 120), ao delinear sua
abordagem de alfabetizacédo e, por que nao dizer, de educacao libertadora, Freire
propunha uma transformacdo do material, do objetivo, das relacbes sociais e do
meétodo com que se alfabetiza para, dessa forma, proporcionar um ensino
contextualizado e capaz de democratizar saberes e cultura. Por esse motivo, Paulo
Freire € considerado um dos precursores do modelo “ideolégico” elaborado por
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Street (1984), dado que sua concepcdo de alfabetizacdo ja apontava para as
consequéncias e implicacoes do processo, podendo servir para a libertacdo ou para
a dominacao. A servigco da libertacao, a alfabetizacao critica oferece as condicoes
para que as pessoas possam participar, compreender, transformar e se emancipar
social e culturalmente a partir dos conhecimentos particulares da sua realidade
(FREIRE; MACEDO, 2012, p. 34). Como instrumento de dominacao, a alfabetizacao
representa um construto ideoldgico voltado a formacao de trabalhadores com niveis
de leitura e escrita “funcionais” para o mercado de trabalho, que possam ocupar
cargos que ndao demandem letramentos diferenciados e, dessa forma, mantenha-se
a estrutura social, cultural e econébmica existente sem grandes alteragées (FREIRE;
MACEDO, 2012, p. 36).

Assim, podemos dizer que a concepcao de alfabetizacdo de Freire é bem
préxima ao que, mais tarde, passou a ser nomeado de letramento. Ao defender que
“a consciéncia é gerada na pratica social de que se participa” e que “uma
alfabetizacao critica ndo pode deixar de lado as relagcdes entre o econémico, o
cultural, o politico e o pedagdégico” (FREIRE; MACEDO, 2012, p. 79, 74) ou quando
afirma que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 1989, p. 11),
o autor chama atencdo para a relacao indissociavel entre texto e contexto como
condicao primordial para o empoderamento (empowerment) politico do educando.
Freire defende uma visdo de alfabetizacdo empoderadora como forma de politica
cultural, que, em seu sentido politico mais amplo e como pratica social, configura um
conjunto de praticas capazes de funcionar para “reproduzir a formacgédo social
existente ou para promover a mudancga social emancipadora.” (FREIRE; MACEDO,
2012, p. 8-9).

A partir dos anos 80, como discutimos brevemente na seg&o anterior, surge a
necessidade de designar (novas) praticas em que as habilidades de leitura e escrita
estdo envolvidas. Nesse novo enquadramento social, o conceito de alfabetizacédo
parece ndo mais abarcar tais demandas. Segundo Soares (2010), a primeira
referéncia ao termo “letramento” na literatura nacional foi feita por Mary Kato (1986),
mas sem agregar definicdo a ele. Mais tarde, Leda Verdiani Tfouni, em 1986 e 1988,
respectivamente, em sua tese de doutorado e no livro publicado posteriormente com
o mesmo titulo, Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso, apresenta uma
definicdo de letramento (literacy) como sinbnimo de escrita: “a criacdo e apropriacao
de um sistema grafico que, ideogréfica e foneticamente, representa a linguagem oral



36

de uma comunidade linguistica.” (TFOUNI, 1986, p. 52). Como observamos, 0
conceito trazido pela autora é bastante atrelado a nocdo de aquisicdo de uma
tecnologia (a escrita), influenciada, talvez, pelos estudos realizados no campo,
nessa época, que, como vimos, afiliavam-se ao modelo autbnomo de letramento.

Passados quase dez anos, Tfouni (1995 [2010]) retoma a discussdao, mas
desta vez, enfocando a distincdo entre alfabetizacdo e letramento. Segundo a
autora, “[eJnquanto a alfabetizacdo [vista apenas como processo cognitivo individual]
ocupa-se da aquisicdo da escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o
letramento focaliza os aspectos sécio-histéricos da aquisicdo de um sistema escrito
por uma sociedade.” (TFOUNI, 2010, p. 20). Com isso, passamos a um novo
panorama dos estudos sobre letramento no Brasil, marcado pela distingdo entre as
concepcoes e 0s papéis desempenhados pelos processos de alfabetizacdo e
letramento na/para a vida das pessoas.

Nesse cenario, ganham destaque os trabalhos de Kleiman (1995, 2006),
Soares (2010, 2011) e Rojo (1998, 2006), que se dedicam a focalizar o letramento
na relagdo com a alfabetizacdo e a escolarizagdo, e como tais processos
possibilitam a insercdo dos alunos (criangas, jovens e adultos) no mundo da cultura
escrita, questdo sobre a qual nos debrucamos na secdo 2.4.3. Ademais, por
influéncia das discussbes desses e de outros pesquisadores em torno do tema, as
propostas de ensino e aprendizagem presentes nos documentos oficiais que
parametrizam a educacdo nacional passam a ser delineadas a luz dessa
abordagem.

A partir da publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, em 1997, a abordagem e o termo letramento sdo inseridos no
vocabulario e no discurso oficial da educacao nacional. O alinhamento do texto dos
documentos a abordagem do letramento se materializa pela relagdo que se
estabelece entre escrita (e leitura) e pratica social,

produto da participagdo em praticas sociais que usam a escrita como
sistema simbdlico e tecnologia. Sao praticas discursivas que precisam da
lingua escrita para torna-las significativas, ainda que as vezes nao
envolvam as atividades especificas de ler ou escrever. Dessa concepgao
decorre o entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas, nao

existe grau zero de letramento, pois nelas € impossivel ndo participar, de
alguma forma, de algumas dessas praticas. (BRASIL, 1997, p. 21).
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Para melhor entendermos essa relagdo, baseamo-nos em Soares (2010, p.
47) e Schlatter (2009, p. 11), que argumentam que, para uma efetiva participacao
em praticas de letramento, ndo basta “apenas saber ler e escrever”, é preciso saber
fazer uso competente dessas habilidades e engajar-se em “diferentes praticas
sociais” em que elas estejam envolvidas, em diferentes contextos, diferentes
linguas, por diferentes objetivos, etc.

Mais tarde, em 2006, a publicacdo das Orientacdes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio sedimenta a abordagem do letramento como “um dos
principios condutores da organizacao curricular’ (BRASIL, 2006, p. 15) para o ensino
nacional. Em ambito regional, mais recentemente, em 2009, os Referenciais
Curriculares Ligées do Rio Grande defendem que o conceito de letramento exerce
papel fundamental nas “praticas de linguagem desenvolvidas na escola” (RIO
GRANDE DO SUL, 2009, p. 54). De modo geral, nesses documentos, as nogdes de
letramento assumidas se alinham tanto em perspectiva quanto no que diz respeito
ao objetivo final dessa abordagem: preparar o aluno para saber fazer uso das
praticas de linguagem envolvidas em diferentes contextos (orais e/ou escritos) e
textos (verbais e ndo verbais) que configuram diferentes praticas sociais das

interacdes cotidianas (familiares, escolares, profissionais).

[...] abordagem do letramento deve, portanto, considerar as praticas de
linguagem que envolvem a palavra escrita e/ou diferentes sistemas
semidticos — seja em contextos escolares seja em contextos ndo escolares
—, prevendo, assim, diferentes niveis e tipos de habilidades, bem como
diferentes formas de interacdo e, consequentemente, pressupondo as
implicacdes ideoldgicas dai decorrentes. (BRASIL, 2006, p. 28).

[...] em diversos contextos de uso da lingua falada, principalmente os
publicos e institucionais, as praticas de linguagem serdo letradas, pois em
tais contextos se fazem presentes fortes efeitos de continuidade entre fala e
escrita. (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 55).

Pelo explicitado nos excertos acima, as concepgoes trazidas nos documentos
chamam atencdo para a necessidade do alargamento dos sentidos do letramento,
pois, dependendo dos contextos, diferentes letramentos serdo exigidos. Assim,
somam-se, ao discurso oficial do letramento, novas concepg¢des/abordagens para o
mesmo objeto — letramentos multiplos (BRASIL, 2006, p. 28), multiletramentos e
multimodalidade (BRASIL, 2006, p. 92) —, tendo em vista que tais conceitos séo
indispensaveis para um ensino que visa a construgdo da cidadania e da autonomia

do aluno. A acepcéao ao primeiro conceito, letramentos multiplos ou multiletramentos
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(COPE; KALANTZIS, 2009), busca dar conta da complexidade dos “novos e
complexos usos da linguagem” (BRASIL, 2006, p. 106) por diferentes grupos sociais
(linguagem tecnolégica, linguagem técnica, linguagem artistica, por exemplo). Ja a
multimodalidade refere-se aos diferentes recursos semibticos (imagens, sons, cores)
que interagem conjuntamente com a linguagem verbal e medeiam a comunicacao
entre textos e leitores, os quais, muitas vezes, tornam desnecessaria a
compreensao do texto escrito (BRASIL, 2006, p. 105).

A respeito de tais abordagens, Rojo et al. (2010, p. 115) destacam que as
competéncias “multi” configuram a dindmica da vida contemporanea, altamente
globalizada e diversificada, que nos coloca frente a “praticas leitoras” que vao além
das habilidades de leitura e escrita, digamos, convencionais, e exigem conhecimento
e dominio de diferentes saberes para alcancar diferentes objetivos em contextos
especificos. Com isso, a escola (e seus atores) ganha novos desafios e novas
responsabilidades, que, em consequéncia, demandam praticas de letramento
escolar alinhadas a dindmica contemporanea. No entanto, como essa discussao,
ainda que da maior importancia, ultrapassa os limites do que nos propomos neste
trabalho, na proxima secao, limitamo-nos ao debate sobre os letramentos escolares.

1.4.3 Letramentos escolares

Como discutimos brevemente na se¢édo anterior, a definicdo de letramento
como praticas sociais que buscam dar conta ndo apenas da condi¢cdo de saber ler e
escrever mas também das consequéncias socioculturais dessas habilidades na/para
a vida (KLEIMAN, 1995, 2006; SOARES, 2010, 2011; ROJO, 1998, 2006)
influenciou grande parte das pesquisas sobre o tema no Brasil, principalmente
aquelas voltadas para o contexto escolar. E € na relacdo entre letramento e escola
ou no processo de escolarizagdo que encontramos uma nova questao, na verdade,
um ponto de intensa discussdo até hoje: a distincdo entre letramento e
alfabetizacéo.

Para Soares (2007), a alfabetizacdo e o letramento sao processos distintos,
mas, ao mesmo tempo, interdependentes e indissociaveis. No quadro 2, buscamos
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representar algumas das habilidades, técnicas e competéncias apresentadas pela

autora como mais representativas de cada um dos processos:

Habilidades, técnicas e competéncias da
alfabetizacao

Habilidades, técnicas e competéncias do
letramento

Habilidades de decodificacdo de fonemas em
grafemas e vice-versa;

Habilidades para ler e escrever para atingir
diferentes objetivos: informar-se, interagir,
seduzir, divertir-se, etc.;

Habilidades motoras de manipulacdo e uso de
equipamentos e instrumentos (lapis, caderno,
borracha, computador, etc.);

Habilidades para interpretar e produzir diferentes
géneros textuais;

Agquisicdo de modos de ler e escrever;

Orientar-se nos protocolos de leitura e escrita;

Desenvolvimento de uma postura para realizar a
leitura e escrita;

Apoderar-se dos protocolos de leitura e utiliza-
los para escrever/ler textos;

Aquisicao de método de escrita e leitura (da
esquerda para a direita; de cima para baixo, etc.)
e habilidades de organizacdo espacial das
informagdes na pagina;

Desenvolver atitudes de afeto e prazer com a
leitura e a escrita;

Manipulagéo correta e adequada de suportes de
leitura e escrita (livros, cadernos, revistas, tela
do computador, etc.): folhear a pagina, rolar o

texto, etc.

Utilizar a escrita e a leitura de forma consciente,
considerando o contexto, o objetivo a ser
atingido, o publico alvo, etc.

Quadro 2 — Diferencgas entre as habilidades, técnicas e competéncias envolvidas nos

processos de alfabetizacao e letramento
Fonte: Soares (2007, p. 15).

O quadro 2 mostra, com mais clareza, 0 modo como a alfabetizacdo constitui

um processo de aquisi¢do per se da tecnologia da escrita, e o letramento, por sua
vez, a apropriagdo dessa tecnologia para uso efetivo em praticas sociais que
envolvem a lingua escrita (SOARES, 2007, p. 15). Entretanto, alerta a autora, uma
nao é pré-requisito para a outra, sendo possivel a um nao alfabetizado apresentar
letramento em algum nivel (SOARES, 2007, p. 16). A esse respeito, Kleiman (2006,
p.16) oferece um exemplo bastante ilustrativo de tal situacéo:
Uma crianga que compreende quando o adulto Ihe diz: "Olha o que a fada
madrinha trouxe hoje!" estd fazendo uma relagdo com um texto escrito, o
conto de fadas: assim, ela esta participando de um evento de letramento
4(porque ja participou de outros, como o de ouvir uma estorinha antes de
dormir); também esta aprendendo uma pratica discursiva e, portanto, essa

crianga pode ser considerada letrada, mesmo que ainda ndo saiba ler e
escrever.

Para Tfouni (2010, p. 12), a questao da diferenciacao entre alfabetizacéo e
letramento reside na compreensdo de que o primeiro centra-se no individual e o
individuais da

segundo no social. Assim, por seu enfoque nos aspectos

aprendizagem, o processo de alfabetizacdo esta fortemente relacionado a
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perspectivas cognitivistas de aprendizagem (como as desenvolvidas por Piaget e
Chomsky, na década de 50), preocupadas com o0s aspectos internos,
mentais/biolégicos, inatos e universais do processamento linguistico (KOCH,;
CUNHA-LIMA, 2004, p. 254). Por esse viés cognitivo, a alfabetizacdo no processo
de escolarizacao tende a construir, para o individuo, um contexto que propicie a
aprendizagem de determinadas rotinas de leitura e escrita, aspectos funcionais e
formais. A partir desse aprendizado busca-se compreender e mensurar 0 dominio
das habilidades e tecnologias (graus e/ou niveis) de alfabetizacao, fixando objetivos
a serem alcancados por cada um dos individuos participantes das praticas de sala
de aula (como reconhecer, interpretar e utilizar corretamente a linguagem verbal,
grafar corretamente as mensagens, ler respeitando o ritmo, pausas, nos textos).

No entanto, destaca Tfouni (2010), costuma haver um “equivoco” em relagéao
a alfabetizagcdo quando consideramos tal processo passivel de ter um fim, uma
completude para o educando quando se observam nele as competéncias esperadas.
A alfabetizacdo, embora individual e linear (SOARES, 2007, p. 18), também é um
processo continuo que acompanha a evolugdo “tecnolégica” do individuo (na
sociedade) e se renova de acordo com o0s contextos e praticas sociais das quais ele
venha a participar. Por exemplo, antes do advento do computador, éramos
alfabetizados para dar conta da leitura e da escrita de textos impressos, e isso nos
habilitava a termos dominio dessas tecnologias; atualmente, precisamos, além de ler
e escrever 0s impressos, dar conta de textos digitais, multimodais, dominar os
instrumentos de leitura e escrita em tela (mouse, teclas PgUp, PgDn, Enter, Ctrl+C),
etc. Dito de outra forma, a medida que a sociedade se complexifica e se especializa,
0os modos e tecnologias de alfabetizacdo, igualmente, acompanham o fluxo da
modernidade e da inovacao.

Por outro lado, no processo de letramento, o que é fundamental é o
entendimento do carater social (sécio-histérico) da aquisicdo da leitura e da escrita
(TFOUNI, 2010), ou seja, quais as causas e consequéncias (competéncias de uso)
da presenca ou auséncia dessas capacidades letradas numa determinada
comunidade ou grupo social. Dessa forma, ao contrério da alfabetizacdo, o enfoque
estd no coletivo, nas acdes partilhadas (trocas) e nas interagdes entre o0s
participantes das praticas num dado contexto social, em alinhamento a uma
perspectiva sociocultural, vygotskiana da aprendizagem. Na teoria vygotskiana, o
letramento diz respeito ao desenvolvimento, em alto grau, das habilidades humanas
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de manipulacao dos artefatos socioculturais, como a linguagem, que influenciam as
relacdes do individuo com o meio e as transformagdes (sociais) resultantes desse
contato (VYGOTSKY, 1995). Nessa perspectiva, portanto, a “aquisicdo” do
letramento esta ligada ao processo interativo (com o/0s outro/s) e ao contexto sécio-
histérico em que acontece, nos quais também estdo envolvidas questoes de
identidade e dialogo, de reconhecimento do papel do outro (BAKHTIN, 2011) na
interacao. Observamos, dessa forma, que o letramento € um processo dialégico por
natureza, pois acontece na pratica social (hnum determinado contexto, para um
objetivo especifico e com um publico, grupo ou comunidade alvo) e, devido a
interpessoalidade das interacdes, seu sucesso ou fracasso depende das interacdes
com o outro durante o processo (as acoes assistidas, as acdes assistidas a distancia
e as acoes autbnomas). Essa dinamica dialégica nos remete a dois conceitos da
teoria de Vygotsky, que sdo principios constituidores do letramento: a Zona de
Desenvolvimento Préximo (ZDP) e a Zona de Desenvolvimento Atual (ZDA)
(VYGOTSKY, 2001, p. 239-241), sendo a primeira relativa as tarefas que o individuo
realiza em colaboracdo com outros mais capacitados (por imitacdo) e a segunda
representa as tarefas realizadas pelo individuo de forma independente. Nas palavras
de Vygotsky (2011, p. 241), “[...] na escola, o ensino de linguagem [letramento] se da
por um alto grau de imitagéo, [pois] o aluno nao aprende a fazer o que € capaz, mas
0 que € incapaz de realizar sozinho e que, por estar ao seu alcance [pode fazé-lo]

em colaboragdo com e guiado por seu professor”®

. Logo, no processo de letramento
escolar, temos uma caminhada que comega na ZDA, o que o aluno ja sabe, seus
conhecimentos de mundo trazidos de casa, da familia, da comunidade, em direcao a
ZDP, o que a escola pode/deve ensina-lo, os conhecimentos de mundo
pedagogizados, 0s novos saberes, até que ele consiga apropriar-se desses saberes
e chegar a uma nova ZDA e iniciar uma nova caminhada.

A representacdo esquematica de Gallimore e Tharp (1996, p. 180) (Figura 2)

busca ilustrar esse ciclo:

% “La ensefianza del linguaje, la ensefianza em la escuela se basa em alto grado de imitacién. Porque

em la escuela el nifilo no aprende a hacer lo que es capaz de realizar por si mismo, sino a hacer lo
que es todavia incapaz de realizar, pero que esta a su alcance em caloaboracién com ela maestro y
bajo su direccion.”
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Figura 2 — A génese de uma capacidade de desempenho: avangos para além da

zona de desenvolvimento proximal
Fonte: Gallimore e Tharp (1996, p. 180).

A partir dessa compreensao da dialogia do processo, por estarmos tratando
do letramento na escola, devemos considerar duas varaveis do processo de
letramento nesse contexto: letramento enquanto processo do coletivo (os niveis de
letramento que um grupo de alunos de uma determinada turma/série apresentam ou
ndo) e também como processo do individual (dentro desse grupo, qual(is)
letramento(s) € (sdo) apresentado(s) ou nd&o por um aluno). Nessa tarefa de
medicao/identificagdo de niveis ou graus de conhecimento do aluno, normalmente
confundimos o que é ser alfabetizado e o que é ser letrado. O processo de
letramento, da mesma forma que a alfabetizagdo, também €& continuo, mas um
continuo néo linear (SOARES, 2007, p. 18), pois, devido a variedade das praticas
sociais e dos objetivos do uso da leitura e da escrita em contextos multiplos, torna-
se dificil determinar objetivamente em que ponto do continuo estamos. A producéo
ou a necessidade de engajamento em determinados géneros (carta pessoal, noticia
de jornal, anuncio publicitario), por exemplo, demanda, do aluno, diferentes
habilidades e conhecimentos (linguagem coloquial ou técnica, estratégias de
argumentagéo, convencimento, uso e selecdo de recursos ndo verbais, etc.) para
atingir metas especificas (manter contato com amigos ou familiares, informar sobre
um fato acontecido, vender um produto ou uma ideia).

Por conta da dificuldade de se mensurar o letramento, em contexto nacional e

internacional, tém sido feitas inUmeras tentativas de avaliar as habilidades e
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competéncias de uso das praticas de leitura e de escrita por meio de provas,
sondagens, amostragens e demais avaliagdes (SOARES, 2007, 2011; UNESCO,
2011). No Brasil, desde 1940, as politicas educacionais buscavam identificar ora a
aquisicdo da tecnologia da escrita (alfabetizacdo), ora as habilidades mais
complexas de uso dessa tecnologia (letramento). Mais recentemente, tais politicas
voltaram-se exclusivamente para o letramento, nesse caso, o letramento escolar,
com vistas a desenhar um quadro “real” da educacédo nacional por meio de exames
e avaliacdes dos conhecimentos adquiridos pelos alunos em todos os niveis da
educacgao publica, tais como Provinha Brasil, Prova Brasil, Sistema Nacional da
Educacdo Basica (SAEB), indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB),
Exame Nacional de Certificacdo de Jovens e Adultos (ENCEJA), Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE)°.

Os dados gerados por tais instrumentos se destinam a fomentar e/ou adaptar
as politicas educacionais existentes ou mesmo implantar novas, visando a elevacao
dos niveis de letramento (escolar) de criancas, jovens e adultos matriculados em
instituicobes de ensino nacionais. Entretanto, como apontam pesquisadores
dedicados ao estudo do letramento, de nada adiantam percentuais e indicadores se,
na maioria dos casos, o conceito de letramento e/ou do tipo de letramento que esta
sendo avaliado ainda nao esta claro. Para Soares (2010), ha, por um lado, a
indefinicdo do que realmente é/conta como letramento e, por outro, a caréncia de
instrumentos “precisos” para tal medicdo. Essas variaveis, somadas a tantos outros
problemas de ordem estrutural, politica, econémica, cultural, entre outros, acabam
por gerar uma “bola de neve”, que, no final das contas, desmorona sobre o
professor, considerado o principal responsavel seja pelo sucesso ou pelo fracasso
dos alunos que passam por tais avaliagdes. Esse € um debate importante que ainda
esta distante de uma definicdo; por isso, retornamos ao foco de nossa discussao,
buscando um encaminhamento sobre como compreendemos nosso objeto de
estudo, o letramento escolar.

Ao nos debrugcarmos sobre esse fendmeno no contexto escolar, devemos
partir do pressuposto de que estamos falando de praticas de leitura e de escrita que

ocorrem no ambito de uma instituicdo, de uma agéncia onde se (des/re)constroem

'% Para maiores informagées, acesse <http:/portal.mec.gov.br/>.
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saberes, ideologias, crencas e valores sociais. Dessa forma, alinhamo-nos a
compreensao de letramento escolar apresentada por Bunzen (2010, p. 101), como
o conjunto de praticas socioculturais, historica e socialmente variaveis, que
possui uma forte relagdo com os processos de aprendizagem formal da

leitura e da escrita, transmissdo de conhecimentos e (re)apropriagcdo de
discursos.

Por meio dessa perspectiva, falar do letramento escolar é considerar todas as
instancias e praticas de letramento que se organizam e sao realizadas no contexto
escolar (dentro e fora da escola e da sala de aula). Da mesma forma, isso implica
considerar letramento e alfabetizacdo como processos paralelos e complementares,
pois ambos oferecem instrumentos e competéncias que favorecem a insercdo do
aluno nas praticas sociais, sejam elas mais do cotidiano da escola ou mais
orientadas para a vida. Nesses termos, Kleiman (1995, 2006) argumenta que o
processo de alfabetizacdo, aquisicao do codigo escrito, geralmente desenvolvido na
escola, a principal “agéncia de letramento” (KLEIMAN, 2006, p. 16), € apenas um
tipo de pratica de letramento que serve para o sucesso do aluno na escola, mas nao
0 prepara para os outros usos sociais da escrita. Segundo Bunzen (2010), isso
acontece porque a escola, na maioria das vezes, desconsidera outras praticas que
colaboram para a construcédo do letramento e fazem circular discursos e ideologias
do cotidiano escolar, como troca de bilhetes sobre a aula, escritas nos banheiros e
nas carteiras, anotacées em borrachas, colas, etc. Por outro lado, a escola busca
separar 0 que é do ambito escolar do que € do ambito ndo escolar (familia, amigos,
comunidade). Nesses outros contextos, € sabido, necessitamos utilizar a leitura e a
escrita de forma “real”, “auténtica”, ao contrario do que acontece na escola em que
tais praticas, e os eventos oriundos delas, parecem sempre “artificiais” e, por que
nao dizer, “neutros” (KLEIMAN, 1995, p. 31).

Essa aparente neutralidade dos eventos e das praticas de letramento na
escola nos leva a refletir sobre os objetivos de tais eventos e praticas quando
recontextualizados para o contexto escolar, quase sempre centrados na
possibilidade de oferecer, ao aluno, o dominio individual da tecnologia da escrita.
Para aclarar tal colocacdo, parece-nos relevante explicitar nosso entendimento do
que sao eventos e praticas de letramento.

Eventos de letramento sdo situagcdes em que a lingua escrita € parte

integrante da natureza da interagdo entre os participantes e de seus processos
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interpretativos (HEATH, 1983, p. 93). Um evento de letramento compde-se de
atividades que tém caracteristicas de outras atividades da vida social, nas quais as
praticas sdao sempre colaborativas, pois cada participante mobiliza diferentes
saberes “‘em prol de interesses, intengdes e objetivos individuais e de metas
comuns” (KLEIMAN, 2005, p. 23), como discutir uma noticia de jornal, escrever uma
carta, ler um livro, fazer um bolo seguindo uma receita, comentar um filme ou uma
novela. Assim, em contraponto as praticas escolares, as praticas de letramento,
segundo Street (2003, p. 78), sdo tanto os comportamentos dos participantes dos
eventos de letramento quanto a configuracdo social e cultural que determina a
situacao como particular (SOARES, 2007). Por exemplo, durante a leitura de um
livro, o leitor acompanha o desenrolar da histéria guiado pela interpretacédo do autor
(suas concepgdes ideoldgicas, sociais, culturais). No entanto, o leitor interage
virtualmente com o autor quando discorda dele e determina a particularidade do
evento ao voltar paginas, pula mais a frente, lendo apenas um capitulo ou um
paragrafo que lhe chama a atencao. Para Soares (2007), as praticas de letramento
na escola se apresentam em duas fases: as praticas a ensinar e as praticas
ensinadas. As praticas de letramento a ensinar referem-se aquelas que a escola
seleciona de uma variedade de praticas sociais que configuram praticas frequentes
na vida social e profissional para torna-las objetos de ensino, como dialogos do
cotidiano, leitura de textos de jornais e de livros, e produgao de textos escritos. Ja as
praticas de letramento ensinadas sdo aquelas que se instanciam na agéo real da
sala de aula e sao objeto de avaliacao e medi¢do do conhecimento do aluno, como
atividades de interpretacédo de textos, simulacdo de pequenos dialogos, e producéo
de redagdes sobre um tema “X”. As praticas de letramento ensinadas, na maioria
das vezes, tentam reproduzir eventos e praticas reais da vida cotidiana. Por fim,
Soares (2007) aponta uma terceira fase das praticas de letramento escolar: as
praticas adquiridas, que sdo aquelas das quais o aluno se apropriou e que lhe
servirdo para o resto da vida.

No contexto de sala de aula, o conjunto das praticas a ensinar e ensinadas se
materializa nas atividades que os professores produzem para a transposicao
didatica de determinados saberes, organizados em conteudos e explorados em
exercicios que buscam a fixacdo e a aprendizagem desses conhecimentos. A essa
dindmica de selegdo de saberes com vistas a escolarizacdo denominamos
pedagogizacado do letramento (STREET, 2003; SOARES, 2007), ou seja, 0 processo
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de recontextualizacdo de praticas e eventos ndo escolares em conteudos didatico-
curriculares passiveis de serem ensinados e aprendidos. A partir dessa
recontextualizacdo, ao nosso entender, o letramento escolar comeca a entrar em
conflito com o letramento nao escolar. Por um lado, pelo carater antipragmatico e
controlador das praticas escolares de letramento, geralmente individuais, unilaterais
e descontextualizadas (KLEIMAN, 1995; SOARES, 2007), que acabam por sublimar
os principios de colaboracao, escolha e interesse (isso serve ou nao), proprios do
cotidiano do aluno; por outro lado, devido ao enfoque, ja consagrado pelo senso
comum, de ser tarefa Unica da escola (e, consequentemente, dos professores)
promover o ensino da leitura e da escrita e o dominio desses “saberes escolares
legitimados socialmente” (BUNZEN, 2010, p. 109). Nesse tocante, como ja afirmado,
a escola, como a “principal agéncia de letramento”, também assume a tarefa de
inserir ou possibilitar a insercdo dos educandos no mundo da ciéncia, seja pela
alfabetizacado, ao desenvolver as habilidades tecnolégicas da leitura e da escrita,
seja pelo letramento, ao desenvolver as competéncias da leitura e da escrita em
conexao com as praticas sociais do cotidiano. A esse tépico nos dedicamos na
proxima secao deste trabalho.

1.4.4 Letramentos escolares-cientificos

Os avancos cientificos e tecnoldgicos da sociedade tém afetado, de forma
continua, a maneira como a escola se organiza e, principalmente, os modos de
planejamento dos curriculos escolares. Nao é de hoje que o papel da escola deixou
de ser visto como apenas o de ensinar a ler e escrever. Atualmente, essa instituicado
assume desafios e perspectivas mais amplas: formar cidadaos, conscientizar sobre
0s papéis nas transformacdes sociais, inserir o educando em praticas sociais que
vao além das fronteiras da escola, desenvolver o olhar critico sobre o mundo e a
realidade, introduzir conceitos cientificos, observar, descrever e experienciar as
relagbes entre ciéncia e cotidiano, entre outras. Dessa forma, € na escola que, como
diz o ditado popular, “formamos os cidaddaos do amanha”, ou seja, também ¢é
responsabilidade da escola desenvolver as bases epistemolégicas que,

possivelmente, fardo emergir os futuros médicos, advogados, professores,
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empresarios, cientistas, entre demais profissionais. Para que isso aconteca, é
necessario que a escola desenvolva um tipo de letramento escolar que va além do
ensino de leitura, escrita, interpretacdo e pensamento critico, mas que desperte, no
aluno, a consciéncia de que a ciéncia e a tecnologia estao presentes em todos 0s
ambitos e contextos das praticas sociais (familiares, escolares, digitais, técnicas,
cotidianas, entre outros). A esse tipo de letramento, neste trabalho, denominaremos
letramento escolar-cientifico.

Para embasar nossa concep¢ao de letramento escolar-cientifico, buscamos
em Gouveia (2009), Motta-Roth (2011) e Arnt (2012) algumas consideracdes sobre
as relacoes entre escola e letramento cientifico, os sentidos e valores do letramento
cientifico na formacgéo cidada e os diferentes graus de letramento cientifico.

Segundo Gouveia (2009, p. 21), o ensino escolar, sob a perspectiva do
letramento, busca, do aluno, uma aprendizagem dos conteldos cientificos que
esteja articulada e em convergéncia com reflexdes a respeito dos usos desses
conhecimentos no ambiente em que vive. O autor destaca que a articulacao dos
saberes cientificos ao dia a dia ocorre quando levamos nosso aluno a ressignificar
suas praticas cotidianas em termos de procedimentos cientificos, pois

[...] se ele convive num determinado contexto em que haja algum momento
relacionado a resolugcdo de um problema [...] ele [pode] levantalr] hip6teses
quanto a procedimentos culinarios, se ele assiste uma reportagem pelo tele-
jornal [ele pode] discuti[r] informagdes com sua familia [... ou] justifica[r] seu

ponto de vista em relagdo as consequéncias do avango da tecnologia no
cotidiano das pessoas, na economia [etc.]. (GOUVEIA, 2009, p. 33).

Motta-Roth (2011, p. 9) alerta para a importancia do letramento cientifico
para o engajamento da populacdo (e, neste caso, destacamos aquela parcela da
populacdo em idade escolar) no debate sobre ciéncia, pois letrar cientificamente
esta na ordem de preparar para reconhecer, propor solu¢des e intervir na resolugéao
de problemas que afetam a sociedade em nivel local (comunidade, familia, escola) e
global (cidade, pais, mundo). Nesse sentido, entendemos que, para que a escola
realize um trabalho direcionado para o letramento ndo apenas da leitura e da escrita,
o processo deve considerar, como propde a autora (MOTTA-ROTH, 2011, p. 10),
quatro dimensdes:

1) o conhecimento dos produtos da ciéncia e da tecnologia, dos sistemas

simbdlicos que as expressam e constroem, dos seus procedimentos,
produtores e usuarios (DURANT, 2005);
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2) a atitude diante da experiéncia material ou mental, a abertura para
mudanga de opinido com base em novas evidéncias, a investigagdo sem
preconceito, a elaboragcdo de um conceito de relagbes de causa e
consequéncia, o costume de basear julgamentos em fatos e a habilidade de
distinguir entre teoria e fato (MULLER, 1983, p. 131);

3) a compreensao e a producao de textos e discursos que projetem
opinides sobre ciéncia e tecnologia, pautadas pelo entendimento das
relagbes entre ciéncia e tecnologia e 0 mundo em que se vive (SANTOS,
2007);

4) a capacidade de fazer escolhas politicas que inevitavelmente advém da
consciéncia do impacto da ciéncia e da tecnologia na sociedade (MULLER,
1983, p. 31).

Neste trabalho, compreendemos que, para que a escola possa realizar, em
toda a complexidade, o processo de letramento escolar-cientifico, a exemplo do que
propdem Gouveia (2009) e Motta-Roth (2011), faz-se necessario que, durante o
processo de escolarizagdo, desenvolva-se, no aluno, a consciéncia das diferentes
manifestacbes de letramento que se materializam no dia a dia, desde as mais
simples até as que exigem mais conhecimentos e elaboracdes. Nesse sentido, Arnt
(2012, p. 27) argumenta sobre os diferentes graus de letramento cientifico presentes
nas praticas escolares. Um primeiro grau de letramento cientifico trazido pela autora
€ o cientifico diario, aquele que advém da curiosidade sobre as experiéncias
cotidianas (ARNT, 2012, p. 28). Esse tipo de letramento & anterior ao processo de
escolarizagao, é trazido de casa, pois o nivel de conhecimento exigido envolve pedir
ou determinar respostas aos pais, aos colegas ou ao professor, por exemplo. Um
segundo grau, o letramento cientifico formal, refere-se ao processo de descoberta,
compreensao, apropriagdo dos saberes cientificos e, assim, a conexao destes com a
realidade imediata que acompanha toda a caminhada escolar do aluno (ARNT,
2012, p. 28). Podemos, dessa forma, considerar subgraus de letramento cientifico
formal, distribuidos pelos ciclos educacionais: na Educacao Infantil, na Educacéo
Béasica, no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. A cada ciclo, os desafios, as
relagbes e as especificidades do mundo da ciéncia se complexificam juntamente
com a evolugao cronolodgica e cognitiva do aluno. A partir do que propéem os PCNs,
a autora sugere que, na Educacgéao Infantil, inicie-se o processo, visando despertar,
no aluno, a curiosidade sobre o mundo, e, na perspectiva de Paulo Freire, ler o
mundo e transforma-lo. Na Educacao Baésica, o trabalho pode enfocar as relagdes
entre a ciéncia (conhecimento cientifico) e as situagcées do cotidiano, os saberes
populares, os mitos, o senso comum (ARNT, 2012, p. 29).
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A respeito desses dois ciclos, podemos usar como exemplo duas propostas
de atividades didaticas organizadas por professores de uma escola publica de Santa
Maria, RS, e alunos do curso de Letras — Inglés, da UFSM, durante um programa de
formacao continuada de professores (2011-2012). Numa das atividades
desenvolvidas, que tratava sobre habitos alimentares, os alunos das séries iniciais
foram desafiados a prepararem lanches (sanduiches) saudaveis na cozinha da
escola e aprenderam a importancia de lavar bem os alimentos antes da preparacao
para a remocao de qualquer impureza que pudesse oferecer riscos a saude (TICKS;
PROCATI, 2012). Em outra atividade, discutida em um dos encontros de
planejamento de material didatico com os participantes do projeto, mas que, por
questdes de tempo, nao foi posta em pratica em sala de aula, a partir da exploracéao
do/da mito/lenda do/da Boitata, buscou-se investigar a relacdo entre conhecimento
cientifico e imaginario popular para a explicacdo do fendmeno do “fogo fatuo”, por
meio de textos sobre ciéncia produzidos para criangas. Nessas duas propostas,
buscou-se colocar em pratica as orientacoes dos documentos oficiais sobre
“propiciar experiéncias que possibilitem uma aproximacdo ao conhecimento das
diversas formas de representacao e explicacdo do mundo social e natural [de modo
a estabelecer pontes entre] senso comum e conhecimentos cientificos.” (BRASIL,
1997, p. 167).

Arnt (2012, p. 29), a partir de Gouveia (2009, p. 34), destaca, ainda, que, para
os ciclos finais do processo de escolarizagdo, Ensino Fundamental e Médio, a
compreensao de ciéncia deve focalizar as relagdes entre “ciéncia, tecnologia,
sociedade e meio ambiente”. Por essa perspectiva, busca-se desenvolver, no aluno,
a consciéncia interdisciplinar acerca do mundo em todos os niveis das relagdes
humanas. Nesse sentido, no contexto educacional gaucho, a proposta de
reestruturacao do Ensino Médio prevé a articulagdo das areas do conhecimento por
meio da integragdo dos componentes curriculares (SEDUC, 2011, p. 23). Nessa
dindmica, surge, como possibilidade de articulagcéo interdisciplinar, a criacado de um
novo componente curricular, o Seminario Integrado, que visa construir espagos de
planejamento, discussdo e execucdo de projetos vivenciais desenvolvidos por
professores e alunos de modo a colocar em pratica os conhecimentos adquiridos
nas disciplinas em relacdo aos problemas e inquietacbes do cotidiano (escolar,

familiar, comunitario).
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Considerando esse ponto, enquanto professor de Seminario Integrado em
uma escola da rede estadual de ensino de Santa Maria, RS, acredito que seja valido
um relato pessoal, pois observo tais vivéncias como mobilizadoras de mudancas
significativas no pensar e no agir dos alunos no que diz respeito as relacdes que
passam a estabelecer com as praticas cientificas de pesquisa, observacgao,
discussdo, tomadas de decisdo, entre outras. Em minha pratica, tenho buscado
proporcionar aos alunos momentos de reflexdo sobre como a pesquisa esta
presente nas coisas simples do dia a dia, como buscar pre¢cos mais acessiveis no
supermercado ou consultar o tempo para saber que roupa vestir para ir a escola.
Essas experiéncias tém gerado discussdes de temas e problemas mais amplos em
sala de aula e incentivado os alunos na busca de mais informagdes. Assim, em
consonancia com as discussoes atuais sobre “ensinar para a cidadania”, fomenta-se
a participacdo do aluno (jovem, adulto) em atividades em que ele pode se
reconhecer cientista, pesquisador, e, assim, contribui-se para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades “para questionar e se posicionar frente a praticas
cientificas” (MOTTA-ROTH; LOVATO, 2009, p. 235).

Neste trabalho, lancamos méao dos pressupostos descritos para identificar
indicios de praticas pedagogicas que apontem para representacées de letramento
alinhadas a essa perspectiva. Em nossa investigagdo, tais representagbes
emergiram das discussdes sobre letramento durante as sessdes reflexivas dentro do
programa de formagéo continuada de professores, desenvolvido na CELL. A seguir,
descrevemos a metodologia utilizada neste estudo.



2 METODOLOGIA

Nesta secao, buscamos discutir e apresentar a abordagem metodoldgica, os
participantes, os procedimentos e os critérios analiticos que estruturaram e tornaram
possivel o desenvolvimento, por que nao dizer logistico, deste trabalho de pesquisa.
Primeiramente, enfocamos a pesquisa colaborativa (secdo 2.1), abordagem que
oferece as bases tedrico-metodoldgicas desta investigacao; a seguir, apresentamos
0 contexto investigado e seus participantes (sec¢ao 2.2); em seguida, descrevemos
os procedimentos investigativos adotados na coleta e andlise do corpus (segéao 2.3)
e, por fim, os procedimentos e as categorias de analise dos dados (se¢ao 2.4).

2.1 A pesquisa colaborativa

Para a realizacdo desta pesquisa, adotamos a abordagem de pesquisa
qualitativa, que busca o entendimento dos significados particulares construidos
pelos participantes ao vivenciarem as agdes investigativas em um determinado
contexto socio-histérico e cultural (HOLLIDAY, 2002, p. 10). Assim, a presente
proposta inscreve-se como uma investigagao colaborativa (MAGALHAES, 2002) por
meio da qual buscamos viabilizar contextos reflexivos, dialégicos e socialmente
situados nos quais os participantes possam refletir seus processos de fazer e agir
com vistas ao desenvolvimento de uma metaconsciéncia a respeito de tais
processos (VYGOTSKY, 2001). Da mesma forma, a interferéncia nesse espaco abre
espagco para a transformacdo da realidade existente no contexto da sala de
aula/escola por meio da reflexdo colaborativa acerca da relagéo entre as crengas e
as acgdes dos participantes (BARCELQOS, 2006, p. 23).

Segundo Magalhdes (2002, p. 52), um processo de formagdo colaborativa
desafia e oferece possibilidades para que todos os participantes envolvidos
(professores, pesquisadores, gestores) se tornem pesquisadores de sua proépria
acao. Nesse sentido, como discute Liberali (2002), a pesquisa colaborativa assume

uma perspectiva reflexiva critica de descricdo e compreensao das transformacoes
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do contexto, em que os eventos e as praticas cotidianas, as histérias e as condi¢des
sociais dos participantes desempenham papel fundamental para a transformacao de
ideologias, praticas, crencas e, em ultima instancia, solucao de problemas. Para
tanto, buscamos desenvolver o trabalho colaborativo, em sintonia com as
especificidades do contexto (culturais, sociais, histéricas, econdmicas) a partir de
dois focos de interesse: o tedrico, que oferece as bases epistemoldgicas que
sustentam as acgdes, e o pratico, em que tais agdes sao testadas, experimentadas e
a teoria é posta a prova (LIBERALI, 2002, p.111).

Nesses termos, a exemplo do que defende Magalhdes (2011, p. 16), no
processo de pesquisa colaborativa que conduzimos na CELL, focalizamos a criacéao
de “ZDPs mutuas” para a construcdo de (novas) compreensdes e concepcdes das
praticas do/no contexto investigado. Para tanto, como metodologia para o
desenvolvimento do processo reflexivo, valemo-nos do arcabouco teérico da ACD,
situando nossas acgdes a partir das trés dimensdes propostas para a analise das
praticas sociais: a descricdo do texto, a interpretacdo do processo interativo e a
explicacdo de como esse processo dialoga com a acao social (descrito na secéo
1.3).

Da mesma forma, dado o carater colaborativo da proposta, buscamos a
construgdo de espagos de negociagao e reflexdo conjunta que estivessem pautados
nos principios de criticidade, responsividade, deliberacdo, alteridade, humildade e
mutualidade, apontados por Ninin (2002, p. 104). Segundo a autora, tais principios
asseguram o sucesso das ac¢des por garantirem, até certa medida, a aceitagao dos
questionamentos, a argumentacao e o entendimento critico dos diferentes pontos de
vista em direcéo a (res)significacdo de (novas) praticas (NININ, 2002, p. 104).

A esse respeito, Magalhdes (2002, p. 49) destaca que a colaboragéao
(interferéncia) no contexto sempre pressupde momentos de negociagdo, conflito e
tensdo entre os membros internos do contexto (professor(es) e professores da
escola) e os membros internos € membros externos do contexto (professor(es) da
escola e pesquisador(es)) no que se refere as praticas, aos conceitos e as escolhas
feitas para aquele contexto especifico. Entretanto, ressalta a autora, tais momentos
séo importantes, porque sao eles que podem materializar e promover as mudangas

de atitude e as transformacgdes desejadas, considerando-se que



53

colaborar nao significa simetria de conhecimento e/ou semelhanga de
ideias, sentidos, representacdes e valores ou de participacdo. De fato,
implica em conflitos, tensbes e em questionamentos que propiciem aos
integrantes possibilidades de distanciamento, de reflexdo e de consequente
auto compreensao dos discursos da sala de aula e de sua relagdo com
aqueles valorizados [...] e os nao valorizados pela escola. (MAGALHAES,
2002, p. 51-52).

Nesta pesquisa, visto que nosso objetivo era construir colaborativamente um
conceito de letramento socialmente situado, buscamos configurar um processo
reflexivo que jogasse luz sobre tais concepcoes, (des/re)construi-las e oferecer
novos olhares para as praticas pedagdgicas das participantes a partir das agdes
desenvolvidas.

A seguir, apresentamos a descricdo do contexto investigado e seus
participantes.

2.2 O contexto e os participantes da investigacao

O contexto de cultura (HALLIDAY, 1989) no qual esta analise se realiza é o
educacional, no ambito de uma escola publica de Ensino Fundamental e Educacgéo
de Jovens e Adultos (CELL), localizada em uma comunidade de baixa renda do
municipio de Santa Maria, RS. A instituicdo, que completou 50 anos de
funcionamento no ano de 2012 (ano da coleta do corpus desta investigacdo),
atende, aproximadamente, a 350 alunos distribuidos em trés turnos, sendo as
turmas de 22, 5%, 69, 7°, 8° e 9% anos no turno da manh4, as turmas de 1°, 3% e 4°
anos no turno da tarde e EJA no turno da noite. Em funcédo da realidade social e
econémica da comunidade, a escola busca engajar as familias de seus alunos nas
atividades escolares e, dessa forma, melhorar a qualidade do ensino oferecido,
aproximando, na medida do possivel, a comunidade da escola.

Esse contexto esta organizado em um sistema de atividades (BAZERMAN,
2005), tarefas, afazeres e praticas que perfazem a dinamica social (espaco-
temporal) da escola e nas quais as participantes da investigacao estao envolvidas.
Assim, em nosso primeiro contato com as participantes, buscamos, por meio de uma

sondagem realizada durante os dois primeiros encontros (23/02/2012 e 21/03/2012),
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identificar as especificidades e as atividades sociais recorrentes naquele contexto.

Dessa sondagem, emergiram as atividades sociais representadas na Figura 3:

Praticas de
sala de aula
Reunibes
. . Uso dasalade
da.eqylpe informatica
L E]

Reunides
pedagdgicas Recreio dos
(professores) Slcterra de Anos Iniciais

atividades
da CELL

Uso do sagudo
como sala de Merenda dos
video Anos Finais

Atividades na
sala do Projeto
“Mais
Educacdo”

Planejamento
de materiais
pedagdgicos

Figura 3 — Sistema de Atividades do contexto escolar da CELL

Dentro dessa dindmica contextual, negociamos com a dire¢cdo da escola e
organizamos as atividades do programa de formagdo continuada, visando ao
desenvolvimento de agdes colaborativas que estivessem alinhadas e respondessem
as necessidades do cotidiano das participantes. Assim, do compartilhamento das
atividades da escola e do nosso grupo de pesquisa, construimos um Sistema
Colaborativo de Atividades, que incluiu: leituras tedricas sobre o tema do letramento
para discussado nos encontros de formacgao, elaboracao de atividades pedagdgicas a
partir dos pressupostos tedricos discutidos nos textos lidos e das necessidades do
contexto, discussao e (des/re)construcao colaborativa de metodologias e materiais

didaticos usados em sala de aula (Figura 4).
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Reflexdo sobre
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Figura 4 — Sistema de atividades colaborativas CELL/Grupo de Pesquisa

Assim, parece relevante informar que iniciamos as sessdes reflexivas
(fevereiro de 2012) com 11 participantes e finalizamos o ano (novembro de 2012)
com 8 participantes, havendo, portanto, um percentual de desisténcia de 25% ao

longo de 2012. Os participantes sao:

1 professora supervisora da escola;

4 professoras regentes das Séries Iniciais do Ensino Fundamental;

1 professora responsavel pela Sala de Recursos;

3 professoras regentes do EJA — Educacdo de Jovens e Adultos, das

disciplinas de Matematica, Lingua Portuguesa e Geografia;

2 professores mediadores da UFSM.

Todas as professoras participantes da CELL possuem graduacao na sua area de
atuacdo, sendo, a maioria, oriunda do Curso de Pedagogia. Das oito professoras
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regentes de classe, duas delas também exerciam a funcdo de vice-diretoras dos
turnos da manha e da tarde na escola e trés delas também atuavam como regentes
de classe em outras escolas da regido. Em funcédo dessas professoras que atuavam
em outros contextos, geralmente pelo periodo da manh&, organizamos nossos
encontros reflexivos quinzenais sempre as quartas-feiras, a tarde. No final de 2012,
as professoras participantes receberam certificado de Formacéao Continuada de 40h,
reconhecido pela 82 Coordenadoria Regional de Educag¢do, como curso anual de
formagao continuada.

Os professores mediadores sao oriundos do curso de Letras/Inglés da UFSM. A
professora, orientadora deste estudo, leciona no curso de Graduacdo em
Letras/Inglés e no Programa de P6s-Graduagao em Letras da UFSM, e o professor,
autor deste estudo, é licenciado em Letras/Inglés pela UFSM e professor de inglés
de Ensino Médio da rede estadual de ensino. Ambos tém desenvolvido trabalhos
sobre formacao de professores, identidades e concepgdes de aprendizagem em
contextos escolares, a professora, desde 2006, e o professor, desde 2010.

Na proxima secao, apresentamos os procedimentos de coleta do corpus.

2.3 Os procedimentos de coleta do corpus

As agles investigativas adotadas neste estudo envolvem dois procedimentos
de coleta do corpus. Levamos em consideragdo o corpus como um conjunto de
textos que serdo analisados a partir de duas perspectivas propostas por Halliday
(1989, p. 10): como produto e como processo. Como produto, debrugamo-nos sobre
as representacdes de letramento e praticas de letramento constituidas pelo discurso
das participantes a partir da andlise dos questionarios inicial e final e, como
processo, dedicamo-nos ao estudo do modo como essas representacées foram
construidas discursiva e colaborativamente pelo grupo nas sessbes reflexivas. A

seguir, descrevemos a sequéncia das a¢des adotadas na coleta do corpus:

e primeiramente, aplicamos um questionario introdutério de sondagem

das representacdes iniciais das participantes sobre o tema do

letramento;
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e a segquir, realizamos encontros reflexivos (sessdes reflexivas) de

discussao sobre letramento e praticas de letramento em sala de aula a

partir da leitura de alguns textos e das concepcdes das participantes
sobre esses temas;
e por fim, aplicamos novamente o questionario inicial, desta vez com o

objetivo de sondar as representacdes finais das participantes sobre o

tema do letramento ao final do processo reflexivo-colaborativo.

Para o estudo do produto, consideramos as respostas coletadas (em dois
momentos do processo reflexivo) a partir de um questionario semiestruturado, pois
buscavamos mapear as representagdes das participantes sobre letramento a fim de
(des/re)construi-las ao longo do processo (ABRAHAQ, 2006, p. 222).

Os questionarios introdutério e final compreenderam trés perguntas com foco
na investigacdo das representacées de letramento e no modo como essas
representacoes se materializavam e/ou passaram a se materializar no discurso das
participantes em relacdo as suas praticas de sala de aula. A seguir, destacamos as
perguntas que fizeram parte dos dois questionarios aplicados no inicio e no final do

processo:

1) Como vocé definiria letramento?
2) Como vocé trabalha esse conceito em sala de aula na sua disciplina?

3) Poderia dar um exemplo de atividade ja produzida e utilizada?

Como critério de organizacdo dos dados para a analise dos questionarios
inicial e final cada pergunta foi codificada como P (Pergunta) seguida do simbolo de
numeral e um numero de 1 a 3 (P#1, P#2 e P#3); as respostas foram identificadas
pela letra R (Resposta), seguida de um numero de 1 a 12 (R1, R2...). Como
realizamos duas coletas usando o mesmo questionario, as respostas dadas ao
questionario inicial sdo identificadas pela adi¢gdo da letra “a” (R1a, R2a...) e as
respostas dadas ao questionario final tém a adi¢do da letra “b” (R1b, R2b...).

Para a investigacdo do processo colaborativo, valemo-nos, como instrumento

de coleta, das sessbes de reflexdo, desenvolvidas ao longo de 2012, sobre as
concepcoes de letramento das participantes, que foram gravadas em video e,
posteriormente, transcritas para analise. Segundo Abrahdo (2006, p. 228), esse
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instrumento oferece possibilidades de reflexdo sobre as representacdes, bem como
o alargamento e, em certos casos, 0 esclarecimento das concepgdes, crencas e
ideologias implicitas no discurso dos participantes. Por isso, neste trabalho, as
sessoes reflexivas sdo entendidas como espacos de reflexao, negociacao, descri¢ao
e confrontacao de crencas e praticas pedagdgicas com vistas a proposicao de novos
olhares e, quicga, reconstrucdes colaborativas (SANTOS, 2011; SILVA, 2013).

As sessoOes reflexivas foram realizadas na sede da CELL e gravadas em
video''. Esses encontros constituiram-se em momentos de discussdo teérica
juntamente com algumas atividades praticas para a sistematizacdo e sedimentacéao
dos conceitos discutidos. Cada sessdo compreendeu, em média, de 1Th30min a 2h
de gravagcdo em video, totalizando 17h56min20seg de gravagao audiovisual em
formato MPG. Para esta investigagado, selecionamos cinco sessodes reflexivas que
pudessem ser ilustrativas do processo.

A seguir, apresentamos os procedimentos e as categorias de analise.

2.4 Os procedimentos e as categorias de analise

Como discutimos brevemente na secao 1.3 deste trabalho, a ACD é
entendida como uma teoria e também como método de analise das praticas sociais
em contextos particulares. Nesse sentido, para dar conta da analise do produto e do
processo colaborativo desenvolvido na CELL, langamos méo dessa abordagem
tedrico-metodoldgica que, por sua preocupacdo em estabelecer a mediacao entre o
social e o linguistico, promove o dialogo entre diferentes teorias e disciplinas de
forma a organizar um arcabougo analitico transdisciplinar (CHOULIARAKI;
FAIRCLOUGH, 1999, p. 16).

"' Agradecemos aos bolsistas PIBIC-EM Matheus dos Santos Coelho e Henrique Greco, as

académicas Carla Campos e Laura Bagnara e a Profa. Maisa Brum pela valorosa contribuicdo que
prestaram a este estudo, ajudando na gravacao em video das sessodes reflexivas. Ainda, reforcamos
nossos agradecimentos aos bolsistas PIBIC-EM Matheus dos Santos Coelho e Henrique Greco e a
académica Vanessa Severo Trivisiol pela colaborag¢ado na transcricao das sessoes reflexivas.
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2.4.1 Procedimentos e categorias de andlise do produto da pesquisa: questionarios
inicial e final

Realizamos a analise das representacdes iniciais e finais sobre letramento em
2 etapas. Na primeira, analisamos as respostas dadas a pergunta P#1 Como vocé
definiria letramento?, buscando identificar e interpretar as definicdes atribuidas ao
conceito. Na segunda fase, dedicamo-nos as perguntas P#2 Como vocé trabalha
esse conceito em sala de aula na sua disciplina? e P#3 Poderia dar um exemplo de
atividade ja produzida e utilizada? de modo a investigar em que medida as
representacoes de letramento identificadas em P#1 se materializavam no discurso
das praticas pedagdgicas dos participantes em sala de aula (praticas de letramento).

Na andlise das respostas dadas a P#1, nos questionarios inicial e final, 3
categorias semanticas para a representacdo do conceito de letramento foram
identificadas: letramento como decodificacao, letramento como processo cognitivo e
de comunicacao e letramento como “leitura [critica] de mundo”.

Exemplos dessas categorias semanticas no corpus sao apresentados no
quadro 3:

Quadro 3 — Categorias semanticas para a representacdo do conceito de letramento

Categorias semanticas (Letramento Exemplos do corpus
como...)
1) Decodificagéo “Como a decodificacéo da escrita.”
2) Processo cognitivo e de comunicagao “‘Forma de expressar pensamentos, tanto
pelo professor como pelo aluno.”
3) Leitura [critica] de mundo “Leitura de mundo — palavras, escrita,
imagens, agdes.”

A partir da analise das respostas a P#2 e P#3, identificamos 7 categorias
semanticas para a representacao das praticas de letramento. Das respostas dadas
ao questiondrio inicial, emergiram 5 praticas de letramento com foco: na
contextualizagcdo, na interpretacdo, na expressdao de pensamento/opinido, na
decodificacao e na producgéo textual (escrita). No questionario final, observamos a
aglutinacao dessas praticas, configurando 2 categorias semanticas que identificam
praticas de letramento com foco na apropriacdo (de saberes para a vida) e na
aquisicao (da tecnologia da escrita). Em nossa analise, as praticas de letramento se
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apresentam na forma dos tipos de atividades pedagdgicas usadas em sala de aula

que sao representadas no quadro 4.

Quadro 4 — Categorias semanticas para a representacao das praticas pedagdégicas
de letramento

Categorias
semanticas
(Atividades de...)

Exemplos do corpus

Questionario inicial

Contextualizacao

“Usando o conhecimento prévio trazido pelo aluno acerca
do que vai ser trabalhado [...]”

Ex.: “Nocoes de dinheiro [...] para que é usado em sua
casa e o que ele gosta de comprar.”

Interpretacao

“

Interpretacdo”
Ex.: “Propagandas”

Expresséo de
pensamento/opinidao

“Procuro dirigir as atividades de maneira que todos
participem com opinido propria e o porqué da resposta”
Ex.: “Cartaz com adjetivos — valores relacionados a
escola.”

Decodificacao

“Com os simbolos que eles reconhecem ao ver
determinada imagem”

Ex.: “Associar a letra que comega com determinada
palavra com outra”

Producéo textual (oral
€ escrita)

“Através de atividades ludicas, pequenos textos,
construcao de frases ou textos inicialmente oral e apds a
escrita [...]”

Ex.: “Producéo de texto, inicialmente oral, apés um tempo
construcdo de apenas uma frase.”

Questionario final

Apropriagéao de
saberes para a vida

“Procuro trabalhar esse conceito explorando o
conhecimento prévio do aluno sobre o que vou trabalhar,
quais sao suas ideias, suas concepgdes |[...]"

Ex.: “composicao da figura humana, ver se 0 aluno tem
no¢ao das partes que compdem uma figura humana, para
que serve cada sentido, depois fazer a representacao
gréfica dessa figura [...] utilizar espelho para ver o que
esta faltando, aprender a se olhar, se perceber.”

Aquisicéo de
tecnologias da escrita

“Através da observacao e relato de situacdes diversas,
iniciando quando a turma apresenta dificuldades, pela
escrita de palavras, seguindo pequenas frases e a seguir
vai se ampliando até ser possivel um texto normal com as
normas de boa escrita”

investigacao.

A seguir, apresentamos os procedimentos de analise do processo desta
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2.4.2 Procedimentos e categorias de andlise do processo da pesquisa: sessdes

reflexivas

Para esta investigacdo, de um total de 14 sessOes reflexivas realizadas na
CELL, elegemos cinco sessdes, por serem, ao nosso entender, as mais ilustrativas
do processo colaborativo desenvolvido entre as participantes da CELL e o
pesquisador. O critério para a selecao desses encontros buscou oferecer um
panorama da caminhada reflexiva construida no programa de formacao continuada.
As sessoes reflexivas que compdéem o corpus deste estudo sdo apresentadas no

quadro 5.

Quadro 5 — Identificacdo, data, duragdo e acdes adotadas nas sessodes reflexivas
que compdem o corpus deste estudo

Identificacao Tempo de .. .
da sessao Data duracdo Atividades reflexivas
S#1 28.03.2012 1h15mim13seg Discusséao das representacdes

iniciais de letramento.

Discussao acerca das praticas e
S#8 04.07.2012 1h36min15seg dos eventos de letramento no
cotidiano escolar.

Pratica de anélise colaborativa de

S#10 22.08.2012 1h33min19seg atividades didaticas dos colegas.

Reflexdes: Em que medida olhar
S#11 05.09.2012 1h54min25seg | para a atividade do colega ajudou
a repensar a minha pratica?

(Re)configuracao discursiva de um
S#14 13.11.2012 1h19min35seg | conceito de letramento socialmente
situado.

Para a analise do processo, adotamos as mesmas categorias semanticas
utilizadas na analise do produto para as representa¢des de letramento e praticas de
letramento, buscando, a partir das atividades reflexivas adotadas, investigar o
processo colaborativo de construgcdo discursiva e socialmente situada dessas
representacées no grupo. No quadro 6, destacamos as categorias utilizadas e os

exemplos retirados do corpus que ilustram cada categoria.
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Quadro 6 — ldentificacao das secoes, atividades reflexivas, categorias de andlise e
exemplos do corpus

(continua)

Identificacao . . Categorias de
da sessio Atividades reflexivas analise Exemplo do corpus

“Eu pensei, assim
como uma
letramento como %_asfso?la.ao a
decodificacao trans'erenma, assim,
eu sinto o simbolo
linguistico, eu fui a
palavra, imagem.”
“Eu também achei,
eu botei até
expressar em
letramento como pensamentos, eu
Discussao das expresséo de pensei como elas,
S#1 representacoes iniciais de pensamento assim, eu t6 vendo
letramento uma casa, entao, eu
VOu expressar meu
pensamento”
“Eu penso dessa
forma, é aquilo que a
crianga entende algo
letramento como mais, ela se envolva
“leitura [critica] de com aquilo, que ela
mundo” passe a conviver
com aquilo ali, fazer
uso de algo que foi
aprendido”

“[...Juma atividade
para que os alunos
fagam um grafico de
medalhas do Brasil
nos ultimos cinco
anos de
Olimpiadas... Ai
seria através de
levantamento de

dados, ela cita la
Discusséao das praticas e Atividades com foco desde 96 até 2012
S#8 dos eventos de letramento

U quantas medalhas
no contexto da CELL Sg%:r%r:pgfgzov?ga foram conquistadas
P pelos Brasil... dai

perguntas de
interpretagéo dos
varios tipos de
grafico [...] e que
faga uma pesquisa
sobre o interesse
dos alunos e as
possibilidades deles
em terem acesso a
esses esportes,
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(conclusao)

Identificacao
da sessao

Atividades reflexivas

Categorias de
analise

Exemplo do corpus

porque dai ja faria
com que eles
pensassem , levasse
um pouquinho além
de s6 analisar o que
aconteceu e também
pensando no futuro,
neh... Por que o
Brasil ndo consegue
em outras
modalidade e se
restringe ao futebol”

Atividades com foco
na aquisicado das
tecnologias da
escrita (e da leitura)

“[...] Nao lembro qual
a palavra. Num texto
que eu trabalhei com
eles... ele leu duas
vezes, trés vezes a
mesma palavra... e
“lé direito”, e ele “ah,
mas...”, “lé direito”.
Ele trocou uma letra
e deu uma coisa
completamente
diferente”

S#14

(Re)configuragéo
discursiva de um conceito
de letramento socialmente

situado

Letramento como
Leitura [critica] de
mundo

“[...] Tipo aquilo que
eles trazem.. que
cada um tras acerca
da realidade [...]"

“[...] compreender o
que acontece...
compreender as

relacbes”

“[...] te[r] uma leitura
de mundo das
coisas que
acontecem envolta
deles e [d]os
fendmenos da
propria natureza...”

“[...] observar as
coisas que estao
acontecendo e tirar
opinido sobre isso.”
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Para a identificacao dos participantes de cada sessao reflexiva (pesquisador,
professores e alunos) e os parametros utilizados na transcricdo do discurso oral dos

participantes, adotamos a codificacao a seguir (Quadro 7):

Quadro 7 — Identificacdo dos participantes e dos parametros de transcricdo das
sessoes reflexivas

CODIGO SIGNIFICADO

M1 Mediador 1 (orientador)

M2 Mediador 2 (pesquisador)

P Professores da escola P1
P2
P3
P4
P5
P6
P7
P8
P9
P10
P11
P12

G Graduandos (Alunos de Letras/auxiliares | G1

de pesquisa) G2

G3
G4
G5

Pausa de qualquer extensao

[VOZES] Fala sobreposta (1 voz se sobressai as demais)

[TODAS] Falas simultaneas (véarias vozes sao ouvidas)

[xxx] Ruido que impede a legibilidade do discurso

[risos] Risos

[italico] Interferéncia feita pelo analista em func¢éo do contexto imediato

[...] Indicacao de trecho omitido, selecionado pelo analista, em fungéo da

relevancia para a discussao proposta

A seguir, apresentamos os resultados desta investigacéo, referentes a analise
do produto (secao 3.1) e do processo (secao 3.2).



3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, apresentamos os resultados encontrados na analise das
representacoes iniciais e finais de letramento, que compreendem o produto desta
investigacédo (se¢ao 3.1) e na analise do processo colaborativo de construgdo de um
conceito de letramento socialmente situado, que compreende o0 processo desta

investigacao (secao 3.2).

3.1 Analise das representacoes iniciais e finais de letramento

Para a analise do que estamos denominando produto desta investigacao, ou
seja, as representacées de letramento, construidas pelas participantes da CELL,
desveladas pelo estudo dos questionarios inicial e final, dividimos nossa discussao
em quatro momentos: as representacdes iniciais de letramento (secdo 3.2.1), as
praticas pedagodgicas de letramento (secdo 3.2.2), as representacdes finais de
letramento (se¢éo 3.2.3) e as praticas pedagdgicas de letramento (secao 3.2.4).

3.1.1 Representagdes iniciais para o conceito de letramento

A andlise do questionario introdutério respondido pelas participantes acerca
de como entendem letramento e 0 modo como agregam esse conceito as suas
praticas de sala de aula revelou 3 representacdes para o conceito de letramento e 5
tipos de atividades utilizadas em sala de aula, identificadas como representativas de
praticas de letramento escolar.

De modo geral, metade (54,55% — Tabela 1) das respostas para a primeira
pergunta do questionario inicial P#1 — Como vocé definiria letramento? apontam
para representagdes de letramento que concebem o fendmeno pelo viés freiriano da
alfabetizacdo como “leitura [critica] de mundo” (FREIRE, 1975, 1989; FREIRE;
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MACEDO, 2012), mais alinhado as concepg¢des contemporaneas. Contudo, as duas
outras representacdes para o conceito (decodificacado — 36,36% e processo cognitivo
e de comunicacdo — 9,09%) também revelam que boa parte das participantes
restringe o conceito de letramento, como discutem Kleiman (2005), Soares (2011),
Rojo (2010) e Daley (2010), a “aquisi¢ao do alfabeto”.

Tabela 1 — Representacgdes iniciais para o conceito de letramento

Representacoes “leitura [critica ope ~ rocesso cognitivo
(Letr:mento c%mo...) de mu[ndo” : (de)codificagao rt)a de comunig(l:agéo
R1a
R5a R2a
R8a R3a R4a
Respostas R10a R6a
Ri11a R7a
R12a
TOTAIS 6 4 1
% 54,55 36,36 9,09

Uma leitura da tabela 1, a qual considere os tracos particulares do contexto
investigado, ajuda-nos a compreender algumas das razdes que subsidiam as
respostas das professoras. A relacdo que estabelecem entre letramento e a nocao
de “leitura de mundo” pode ser considerada devido ao fato de a maioria das
participantes serem egressas do curso de Pedagogia ou de cursos da area da
Educacao, nos quais a leitura de Paulo Freire € bastante incentivada.

Por outro lado, a associacao de letramento a (de)codificacdo e a acepgao de
letramento como um processo cognitivo e de comunicagdo pode ser explicada em
funcdo de a maioria dessas professoras atuarem ou, no caso daquelas que ocupam
cargos de gestdo escolar, terem atuado em classes de alfabetizacdo (anos iniciais
do Ensino Fundamental), em que “letrar”, tradicionalmente, constitui-se processo de
ensino, conhecimento, identificagdo e verbalizacdo das letras do alfabeto ou, como
explicam Freire e Macedo (2011, p. 18), “aprender a relagao entre letras e sons”. No
entanto, como evidencia a tabela 1, a maior parte das representacoes refere-se ao
conceito pelo viés da leitura de mundo de Paulo Freire, por isso, iniciamos nossa
discussao por essa categoria.

Como ja comentamos, a nogcdo de letramento como “leitura [critica] de
mundo”, revelada pelas respostas de R1a, R5a, R8a, R10a, R11a e R12a, esta

fortemente embasada pelo pressuposto freiriano de alfabetizagdo como
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contextualizacdo da vida e a construcao de significado. Reiterando o que ja
discutimos na secado 1.4.2, Soares (2011, p. 119) destaca que a nocao de
alfabetizacdo defendida por Paulo Freire é proxima do que hoje chamamos
letramento, pois define o processo como “forca para refletir sobre, posicionar-se no e
transformar o mundo” (FREIRE, 1975, p. 142). Assim, a adicdo da palavra “[critica]”
a representacao das professoras busca reforgar essa perspectiva na qual o “ato de
ler” (0 mundo), como pratica social, implica ser capaz de analisar os discursos que
se (inter)relacionam, opdem-se e se complementam para a significacao da realidade
(MOTTA-ROTH, 2008; TICKS; SILVA; BRUM, 2013).

Exemplo 1:

R1a: O que o aluno traz da vida, experiéncia, gravuras, trocas, textos.

R8a: Leitura de mundo — palavras, escrita, imagens, acdes.

R10a: Todas as atividades trabalhadas com a realidade de todos, respeitando as
individualidades.

R11a: E o entendimento de algo como um todo, que passa a fazer parte do cotidiano do
aluno.

As representacdes, a exemplo de R8a (Exemplo 1), que se alinham a esse
entendimento, colocam em perspectiva a relagdo do letramento com o “mundo da
vida”'? do aluno: o que o aluno traz da vida (R1a), palavras, escrita, imagens, acoes
(P8a), as individualidades (R10a) e parte do cotidiano do aluno (R11a). Tais
aspectos remetem ao processo de letramento (alfabetizacdo, em Paulo Freire),
baseado na imersao na realidade na qual o aluno ndo € paciente do processo, mas
seu sujeito, e no qual o aprendizado esta conectado a realidade imediata, ao que é
conhecido e realmente faz sentido para o aprendiz (FREIRE, 1975, p. 103-104).
Ainda nesse aspecto, somam-se as representacbes de R5a e R12a (Exemplo 2),
que destacam a perspectiva do letramento tomada como possibilidade de “leitura”,
como capaz de promover a construgdo do conhecimento do individuo (R12a) por

meio da possibilidade de ver e enxergar o mundo de forma concreta (R5a).

Exemplo 2:

'2 A concepgao de “mundo da vida® é adotada de Habermas (1990, p. 96) e diz respeito as “[...]
estruturas da personalidade, todos os motivos e habilidades que colocam um sujeito em condi¢des de
falar e agir, bem como de garantir sua identidade propria.”
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R5a: Defino letramento como possibilidade de ver e enxergar o mundo de forma concreta.
Letramento para mim em sua esséncia € 0 modo de compreender os diferentes simbolos e
signos usados na sociedade com o objetivo de comunicar. Em um sentido restrito voltado
para a alfabetizacao diria que trabalhar dentro de uma proposta que prima pela construcéo de
significado o letramento amplia a ideia de conhecer e ler o mundo ndo reduzindo 0 processo
de aquisicéo da linguagem escrita em codificacdo e decodificacdo de sons apenas.

R12a: Letramento, mais do que decodificacdo trata-se de contextualizar o mundo da escrita e
relacionar com as necessidades de construcdo do conhecimento do individuo, o que lhe
oferece a possibilidade de alcancar seu objeto de desejo: “a autonomia”. Letramento busca
de aprendizagem que seja significativa para o individuo.

Esses depoimentos buscam estabelecer relacdes (e diferenciagdes) entre os
processos de letramento e decodificacdo. Tais relagcdes se estabelecem quando
consideram o primeiro como um "alargamento" (amplia (R5a), mais do que (R12a) —
Exemplo 2) de saberes em relagdo ao segundo, ou seja, a decodificagcdo como um
primeiro estagio do letramento. Por outro lado, reconhecem que tomar o letramento
como sindbnimo de codificacdo e decodificacdo de sons [e letras] apenas (R5a)
acarreta a simplificacdo do processo de letramento para a aquisicdo da linguagem
(R5a).

Ainda com relacdo ao exemplo 2, podemos observar, nesses depoimentos,
alinhamentos as discussdes contemporaneas sobre o conceito, enfatizando a
relacdo do letramento com 1) os "aspectos sociais da lingua escrita" (KLEIMAN,
2007, p. 1): contextualizar o mundo da escrita [para a vida, de forma a possibilitar] "a
autonomia” [por meio da] aprendizagem que seja significativa para o individuo
(R12a); e 2) "a multiplicidade semiotica de constituicao dos textos" (ROJO, 2012, p.
13) que perfazem o cotidiano dos alunos: compreender os diferentes simbolos e
signos usados na sociedade com o objetivo de comunicar (P5a).

Afastando-se, em parte, dessa perspectiva que busca considerar o aspecto
sociopolitico do letramento, a segunda representagcédo para o conceito de letramento
identificada em nosso corpus (Tabela 2) entende letramento como
(de)codificacao. A esse respeito, como discute Rojo (2010), podemos afirmar que
as relagdes entre letramento e decodificacdo séo legitimas, considerando-se que o
segundo processo é uma das capacidades envolvidas nas praticas letradas nas
sociedades contemporaneas. A decodificagdo como capacidade para a leitura e a
escrita diz respeito a “discriminagao perceptual (visdo) e memoria dos grafemas
(letras)”, por meio dos quais “o individuo poderia chegar da letra a silaba e a palavra,

e delas, a frase, ao periodo, ao paragrafo e, por fim, ao texto” (ROJO, 2010, p. 2-3),
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em um processo associativo de grafemas e fonemas (auditivo). Essa concepcao
pode ser marcadamente identificada na resposta de R3a (Exemplo 3), que define
sua representacao em termos de decodificacdo da escrita. Nos mesmos termos, o
conceito € reiterado por R2a e R6a (Exemplo 3).

Exemplo 3:

R3a: Como a decodificacio da escrita.

R2a: Defino letramento como o conhecimento, a identificacdo e a grafia das palavras do uso
didrio que aos poucos se amplia para a alfabetizacdo que dependendo do amadurecimento
do educando é necessario mais ou menos tempo para se dizer que esta alfabetizado, tem
compreensdo do que |1é e escreve.

R6a: Associar, transferir a letra ao simbolo linguistico.

Nessa perspectiva, o destaque dado a aspectos como o conhecimento, a
identificagcdo e a grafia das palavras, decodificagdo da escrita, associar, transferir,
nas representagdes acima, aponta para uma nogao de letramento tomado como a
de aquisicao do sistema da lingua escrita (KLEIMAN, 2005, p. 13-14). Nesses
termos, podemos compreender a razao pela qual a participante associa letramento a
alfabetizacao (se amplia para a alfabetizac&o), pois, no processo de alfabetizacao,
estdo envolvidas as atividades de “dominio da ‘mecéanica’ da lingua escrita”
(SOARES, 2011, p. 15). Tal relagdo nao configura uma incoeréncia, visto que tais
processos sao inseparaveis, no entanto, observamos uma simplificagao do conceito
ao toma-lo apenas na relagdo com o codigo escrito (identificacdo e a grafia das
palavras) e como uma fase anterior a alfabetizacédo (aos poucos se amplia para a
[...])- Ao final de sua resposta, R2a insere a no¢ao de letramento como processo de
compreensdo do que lé e escreve, 0 que sugere dois pontos de vista: 1) uma
expansao da ideia para além da simples decodificagdo, aproximando-se, de acordo
com a nossa categorizacao nesta analise, da nogéo de “leitura [critica] de mundo” ou
2) a partir da ideia de alfabetizacdo anteriormente destacada na resposta, a
retomada de praticas de associacdo adequada entre sons e letras na lingua
(SOARES, 2011, p. 16), o que configuraria, segundo a participante, se dizer que [0
aluno] esta alfabetizado.

A ideia de alfabetizacédo (letramento) a partir de praticas de associacao e
transferéncia mecéanica de simbolos do codigo escrito € reiterada por R6a (Exemplo
3). Entretanto, em sua discussdo, a participante insere a nocédo de simbolo
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linguistico para referir, ao que as evidéncias linguisticas (transferir letra ao signo)
indicam, ao processo de atribuicdo de sentido a determinado signo arbitrario, como a
sequéncia de morfemas e fonemas que formam a palavra C-A-D-E-I-R-A e sua
materializacdo fisica, como um objeto de “assento com encosto e pernas,
geralmente para uma pessoa” (HOUAISS, 2008, p. 120). Em sua definigdo, porém, a
dindmica de associar, transferir a letra ao simbolo linguistico sinaliza o letramento
em si, ou seja, quando o aluno conseguir dar conta desse processo podera ser
considerado letrado (alfabetizado). De acordo com Kleiman (2007, p. 3), praticas
como as destacadas por R2a e R6a (Exemplo 3), que envolvem a segmentacdo em
palavras e o0 estabelecimento de correspondéncias regulares letra-som, sao
necessarias para qualquer pratica social, mas, em si, ndo configuram a formacao de
um “usuario proficiente da lingua escrita”, pois esse resultado dependera dos
interesses, das intengdes e do engajamento do aluno em uma determinada situagéo
que, pelo viés dos estudos de letramento, ser4d sempre coletiva, colaborativa e
pautada na realidade.

Ja em R7a (Exemplo 4), ainda que se mantenha a nocao de decodificacdo, ha
uma tentativa de expansdo do conceito na relacdo entre o reconhecimento

grafofonémico (codificar a lingua escrita) e seu uso na/para a comunicacao.

Exemplo 4:

R7a: E a capacidade de codificar a lingua escrita e fazer uso da mesma.

Essa aproximacao entre o cdédigo € 0 seu uso nos remete a uma das
implicagbes do letramento para a formagéao do individuo: a manipulacao do sistema
de signos (letras, palavras, pontuagao) para significar (KLEIMAN, 2010, p. 42) e, a
partir disso, atingir objetivos por meio da linguagem. Assim, como ja foi dito, a
decodificacdo da lingua escrita configura um dos aspectos e/ou capacidades
envolvidas no letramento, no entanto, como sugere R7a, esse processo sé se
mostra relevante para a aprendizagem do aluno se aliado a praticas de uso da
lingua que demandem tal conhecimento, por exemplo, separar silabas ao produzir
um texto (essa relacao é retomada mais adiante quando discutiremos os tipos de
atividades exemplificadas pelos professores como praticas de letramento utilizadas
em sala de aula).
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Nao distante da ideia de decodificacdo de signos com vista a significacao,
mas com enfoque mais voltado aos processos psiquicos que desencadeiam a
significacao desses signos, encontramos a terceira representacao identificada para o
conceito de letramento: letramento como processo cognitivo e de comunicacao.

A abordagem cognitivista da linguagem enfatiza a relagao entre a organizacao
da memoéria e a estrutura mental, enfocando os aspectos internos, biolégicos e
individuais como desencadeadores da aprendizagem por meio de processos de
moldagem e processamento de informagdes (KOCH; CUNHA-LIMA, 2004, p. 253-
254). Com base nesse pressuposto, a andlise da resposta de R4a (Exemplo 5)
identifica o letramento como um processo cognitivo com vistas a comunicacao

(expressar pensamentos).

Exemplo 5:

R4a: Forma de expressar pensamentos, tanto pelo professor quanto pelo aluno.

Tal definicdo soma-se, em parte, segundo Daley (2010, p. 481), a definicao de
letramento da maioria das pessoas: como “habilidade de ler e escrever, entender
informagdes e expressar ideias [...]". Tais habilidades estdo envolvidas no letramento
(KLEIMAN, 2005; ROJO, 2010; SOARES, 2011), no entanto, na resposta da
professora, elas parecem ser tomadas como processos essencialmente cognitivos e
individuais (tanto pelo professor quanto pelo aluno), configurando uma rotina de
decodificacao e processamento de informagdes, nos quais ndo necessariamente
estdo envolvidos processos de ensino e aprendizagem, visto que, na [florma de
expressar pensamentos, objetivamos, grosso modo, a capacidade de demonstrar
individualmente algumas atividades que envolvem a leitura e escrita na escola, como
responder oralmente ou por escrito a um questionamento feito pelo professor
(KLEIMAN, 2007, p. 2).

As representagbes de letramento analisadas até aqui sdo retomadas e
problematizadas ao estabelecermos relagcées entre elas e as representagdes das
praticas de letramento desenvolvidas em sala de aula e representadas no discurso
das participantes.
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3.1.2 Representacgdes iniciais para as praticas pedagogicas de letramento

As praticas pedagégicas de letramento se manifestam nas atividades
pedagdgicas que as professoras utilizam para a transposicao didatica de saberes
em sala de aula e que, a partir da analise das respostas dadas a P#2 — Como vocé
trabalha esse conceito em sala de aula na sua disciplina? e P#3 — Poderia dar um
exemplo de atividade ja produzida e utilizada?, no questionario inicial, revelaram 5
tipos de atividades que parecem enfocar aspectos particulares do processo de
letramento. A tabela 2 apresenta as representacdes de praticas de letramento (tipos
de atividades com foco em/na) identificadas e quantifica as respostas encontradas
para cada uma delas:

Tabela 2 — Representagdes iniciais de praticas pedagdgicas de letramento

Representacoes ~ Producéo
Atividades com | contextualizagéo expressdo de decodificacdo | interpretacdo textuallJ (oral
ensamento/opinido
foco na...) P P e escrita)
Ri1a R5a
Respostas R8a R11a EZ: R6a 252
R10a R12a
TOTAIS 3 3 2 1 2
% 27,27 27,27 18,18 9,10 18,18

Em linhas gerais, a tabela 2 mostra uma recorréncia maior (27,27%) de
representacdes de praticas de letramento com foco na contextualizacao, embora
a ideia de “contextualizar’, em algumas dessas representagcdes, quando
exemplificadas pelos tipos de atividades utilizadas, sugerem certa confusdo ou
vaguidao de perspectiva, como mostram os excertos a seguir:

Exemplo 6:

R1a: Sim. Trocas de experiéncias, contato com o que o aluno vive.
Ex.: (Sobre o que eles mais tem construcao no momento)

R10a: Os trabalhos sdo vivenciados de forma com que possam atender as necessidades da
turma.
Ex.: Familia... Cartaz, fotos...
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Em Ria (Exemplo 6), apesar de a descricdo se alinhar a ideia de
contextualizacado ao enfatizar [tjrocas de experiéncia e contato com a realidade do
aluno, a representacao € fragil e abre precedentes para questionamentos acerca de
seus propositos. Em principio, ndo somos informados sobre que tipos de
experiéncias sao relevantes de serem abordadas: as experiéncias familiares, as
experiéncias das relagdes com amigos na comunidade ou aquelas vivenciadas na
escola com colegas de classe. No que se refere ao contato com o que o aluno vive,
nao esta claro o contexto para o qual as atividades sdo direcionadas: para a
comunidade, para o contexto escolar ou para o contexto familiar. Da mesma forma,
o exemplo apresentado pela participante contribui para o estabelecimento de mais
um gap na descri¢gao, quando se refere ao que eles tém em constru¢do no momento,
e, ao tratar das experiéncias dos alunos, ndo ha evidéncias se o que sera
(re)contextualizado em sala de aula partirda de fatos do cotidiano da escola, de

acontecimentos da/na comunidade ou eventos familiares.

Por outro lado, em R10a, observa-se a tendéncia a contextualizacdo marcada
linguisticamente por trabalhos s&o vivenciados e atender as necessidades da turma,
em que a ideia expressa pelo verbo “vivenciar” parece buscar uma (res)significagao
para as praticas de sala de aula, direcionando o ensino para a vida, para 0 seu uso
cotidiano e socialmente situado, de modo a atender as necessidades da turma
(R10a). Nesse tocante, o exemplo apresentado traz pistas de, pelo menos, uma das
necessidades da turma que oferece possibilidades para o desenvolvimento de um
processo de aprendizagem contextual entre vivéncia escolar e “mundo da vida”: o
trabalho associado aos valores familiares (Familia — R10a), abordado em sala de
aula por meio de atividades com o uso de cartazes e fotos. Com isso, 0 que esta
evidenciado no discurso de R10a € um alinhamento as proposigcdes dos PCNs
quanto a elaboragdo de materiais pedagdgicos capazes de estabelecer a
interlocucdo entre os valores e os propositos do processo educacional e as reais
necessidades dos alunos (BRASIL, 1997, p. 29).

Relacionando tais dindmicas ao contexto da CELL, observamos, nessas
representacOes, tentativas de aproximar as vivéncias escolares do cotidiano

comunitario e/ou familiar (o que o aluno vive (R1a), [e]m casa (R7a) e Familia
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(R10a)), de modo a colocar em pratica a proposta do Projeto Integrador da escola
para o ano letivo naquele exercicio'.

Essa abordagem integradora também pode ser observada, mais
explicitamente, na representacdo de R8a (Exemplo 7). A descricdo do tipo de
atividade mostra-se em consonancia com as orientacdes pedagdgicas propostas
pelos documentos oficiais, baseadas na “contextualizagéo”: conhecimento prévio,

concepgoes ja existentes (R8a):

Exemplo 7:

R8a: Usando o conhecimento prévio trazido pelo aluno acerca do que vai ser trabalhado, as
concepcoes ja existentes.

Ex.: Nocdes de dinheiro — ver o conhecimento que o aluno tem sobre a nossa moeda, para
gue é usado em sua casa e 0 que gostaria de comprar, etc.

A compreensao das situacdes e dos problemas propostos em sala de aula se
da na referéncia que se estabelece com fatos da vida do aluno, seu mundo imediato
(RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 22). Da mesma forma, o tépico da atividade
exemplificada (Nogdes de dinheiro) reitera essa abordagem por meio da andlise do
conhecimento que o aluno tem sobre a nossa moeda (R8a) e pela sondagem das
necessidades dos alunos em seu cotidiano (para que é usado em sua casa e o que
gostaria de comprar — R8a). Esse critério coloca em pratica os conceitos
vygotskianos de ZDA e ZDP (VYGOTSKY, 1995): a partir do que o aluno ja sabe e
das necessidades relacionadas ao dinheiro (ZDA), por meio da mediacdo do
professor e junto com os colegas, o aluno podera refletir sobre outras questdes que
envolvem a dinamica monetaria, por exemplo, a economia do pais, a carga
tributaria, a distribuicdo de renda para determinados setores sociais, como
educacgao, saude, seguranga, etc. (ZDP).

Retomando a tabela 2, a segunda pratica mais recorrente sédo as atividades
com foco na expressao de pensamento e opiniao (27,27%). Aqui, um fator que
pode ser significativo de tais representacées deve-se a atuacédo das professoras em

séries iniciais, nas quais o objetivo da aprendizagem costuma voltar-se para a

"% Quando realizamos a coleta de dados na escola, em 2012, o Plano Integrador previsto pelo Projeto
Politico-Pedagogico para aquele exercicio tinha como lema “Construindo uma cultura de Paz e
Saude”. Segundo a coordenagdo pedagogica, o objetivo era, por um lado, contribuir para a
diminuicdo dos indices de violéncia no contexto e, por outro, aproximar/ampliar a participacdo das
familias e da comunidade da/na escola.
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oralidade e para a formacado das primeiras frases. As respostas de R5a e R11a
(Exemplo 8) sugerem atividades com foco na expressdo de pensamentos e
apresentacao de opinides sobre o topico em discussdo. Observamos que cada uma
das professoras destaca aspectos particulares que sao focalizados nas atividades:
observar e descrever (R5a) e opinar e justificar (R11a).

Exemplo 8:

R5a: Atualmente com o 12 ano procuro observar as criancas e as respostas que dao aos
proprios questionamentos. Insisto que eles observem as coisas da sala de aula, da escola e
descrevam o que veem e o0 que parece ser. Quando trabalhamos com livros, revistas procuro
sugerir que falem sobre o que estdo vendo e se essas coisas podem ser lidas como eles
fariam para representé-las, falar para os outros.

R11a: Procuro dirigir as atividades de maneira que todos participem com opinido prépria e o
porqué da resposta.
Ex.: Cartaz com: adjetivos — valores relacionados a escola.

Em R5a, observamos uma busca por relacionar a atividade escolar com o uso
da lingua para a exposicao oral ou escrita da realidade imediata (como eles fariam
para representa-las). Também, ha uma preocupacao da professora em diagnosticar
0s processos de expressao de opinides dos alunos pela analise [d]as respostas que
dao aos proprios questionamentos e de proporcionar espagcos para que tais
processos possam ser desenvolvidos, como, por exemplo, [trabalhar] com livros,
revistas e [observar e descrever os contextos] da sala de aula, da escola. Por esse
viés, tais acgdes parecem apontar para um entendimento das praticas escolares
como "textos", passiveis de descricao e interpretacdo e direcionados ou projetados a
um publico-alvo (falar para os outros — R5a). Da mesma forma, os verbos usados
para a descrigcdo das praticas evidenciam maneiras de como a professora orienta o
andamento do processo: Insisto que eles observem |[...] descrevam |[...] e procuro
sugerir que [...] se [...] podem [...] como [....].

Processo semelhante é descrito por R11a, em que o objetivo final das
atividades € promover a participacdo do grupo nas discussdes propostas (de
maneira que todos participem com opinido propria). Como exemplo de atividade que

ensejaria essa participagdo, a professora traz o cartaz com adjetivos que
representem valores relacionados a familia. Aqui, cabem algumas provocacoes
acerca da promogéo de letramento oferecida pela atividade, como esclarecer se o
cartaz sera confeccionado pela professora com ou sem a participacdo dos alunos,
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se a confeccao dos cartazes pelos alunos sera uma atividade individual ou coletiva,
se ela se realizar4d em sala de aula ou como tarefa para casa. No que tange aos
valores familiares, quais serdo os valores selecionados como mais ou menos
representativos da instituicao familiar, quais concepcodes de familia sdo consideradas
e quais nao serao e, nesse caso, em que medida se partird da definicao de um
‘modelo” e se esse modelo considera as diferencgas.

Essas provocacdes procuram enfatizar alguns aspectos inerentes a praticas
de letramento, tais como a configuracdo sempre coletiva dos eventos, em que cada
um dos participantes colabora com determinados saberes e habilidades, a situacao
determina os meios, materiais, modos e as dindmicas para o desenvolvimento das
atividades (pratica situada) (KLEIMAN, 2005, p. 22-27). Da mesma forma, como
destacam Rojo (2004, p. 6) e Motta-Roth (2008, p. 245), as praticas letradas
demandam processos de apreciacdo e andlise critica do que se pretende realizar,
como levar o aluno a refletir sobre as transformacdes geradas pelas mudancas
sociais no conceito de familia e os valores que tém sido agregados a essa instituicao
por conta disso.

Como indicio de um possivel alinhamento a questdées como essas, temos, na
representacdo de R11a (Exemplo 8), o interesse em compreender os motivos pelos
quais os alunos se posicionam dessa ou daquela forma (o porqué da resposta) em
relacdo aos assuntos tratados em aula. Essa mesma perspectiva critica € reiterada
em R12a (Exemplo 9) ao jogar atengdo para a relevancia e as dinamicas do
processo de leitura em sala de aula (/er o que e para qué, e como):

Exemplo 9:

R12a: Enfatizando o relacionamento inter e intra-relacional do individuo com o objeto do
conhecimento. Ex.: ler o que e para qué, e como.

Ex.: Alfabeto: Para que serve? Quando se torna um instrumento de leitura? Sons, imagens,
associacgoes.

O destaque de R12a (Exemplo 9) nas relagdes inter e intra-relacionais do
individuo com o objeto do conhecimento parece apontar para praticas de letramento
em que, para a realizagao das atividades propostas, sdo mobilizados todos os niveis
de conhecimentos do sujeito (morfoldgicos, sintaticos, semanticos, associativos,
contatos prévios com o assunto) aliados ao envolvimento afetivo e a motivagéao

particular (afiliacdes ideoldgicas, prazer de ler, necessidade escolar) (PEREIRA;
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SILVA, 2010, p. 242; FERREIRA; DIAS, 2002, p. 44). Para isso, como evidenciam as
perguntas (o qué? para qué? e como?), faz-se necessario um posicionamento frente
ao objeto do conhecimento que promova reflexdes sobre as implicagcbes desse
conhecimento para a vida. Nesse sentido, as perguntas destacadas sugerem o
desenvolvimento de um processo de leitura direcionado para a formacdo de um
leitor que ndo apenas seja capaz de compreender o que |é (leitor proficiente) mas
também se posicione e abstraia sentido dessa atividade para sua vida (/eitor critico)
(PEREIRA; SILVA, 2010, p. 242).

Por outro lado, ao analisarmos o tipo de atividade exemplificado, observamos
uma preocupagao com 0s processos de apropriacao e utilizagao (internalizacdo em
Vygotsky) do que é aprendido: o alfabeto. O método de abordagem do conteldo a
ser trabalho parece buscar uma metaconsciéncia acerca do processo de
aprendizagem por meio de questionamentos que instigam a reflexdo do aluno (Para
que serve? Quando se torna um instrumento de leitura? — R12a — Exemplo 9). Em
face do exposto, podemos vislumbrar, nessa representacao, ecos de trés das cinco
representacbes de praticas de letramento identificadas no corpus: a
contextualizacdo com vistas a leitura critica; a expressao de pensamento/opinido a
partir das questbes geradoras; e a decodificagdo dos sons, imagens [e das]
associagbes [com o codigo escrito] (R12a). Aqui, a decodificacdo pode ser vista
como o resultado do processo reflexivo de como o reconhecimento grafofonémico
configuraria um dos instrumentos/capacidades envolvidos no processo de leitura
(ROJO, 2004, p 4).

Em contrapartida, essa compreensdo da decodificacdo como uma das
capacidades inerentes a leitura ndo € encontrada nos excertos de R3a e R4a
(Exemplo 10), em que esse processo é tomado como objetivo central da atividade.
Essa representacdao das praticas com foco na decodificacao (18,18%), como
discutimos, pode ser justificada pela recorréncia, nas séries iniciais do ensino
fundamental, da realizagdo de atividades voltadas para a separacédo de silabas e
soletracdo que, mais tarde, podem contribuir para que o aluno se sinta capaz de
verbalizar (expressar) suas opinides, ideias, duvidas e, consequentemente, ler e

escrever.

Exemplo 10:

R3a: Com os simbolos que eles reconhecem ao ver determinada imagem.
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Ex.: Associar a letra que comeca com determinada palavra com outra.

R4a: Através de situagbes problema.
Ex.: descricdo de atividades escritas, exemplo: O dobro de um ndmero mais seu triplo € igual
a 300.

Em R3a e R4a (Exemplo 10), os exemplos de atividades cobrem duas areas
de conhecimento, lingua portuguesa e matematica, respectivamente, mas o foco da
atividade é o reconhecimento parcelado da informacdo (os simbolos que eles
reconhecem — R3a) na busca da resolucao de problemas (situacbes problema —
R4a). Por se tratarem de atividades desenvolvidas para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, elas buscam dar conta da alfabetizacdo dos alunos, o que, segundo
Soares (2011, p. 15), implica “levar a aquisicao do alfabeto [...] ensinar o cédigo da
lingua escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever”: associar a letra [...] (R3a) e
descricao de atividades escritas (R4a). As capacidades letradas exigidas em cada
atividade dizem respeito ao estabelecimento de relacdes entre simbolos e imagens
(R3a — Exemplo 10) e a identificacdo de informagdes numérico-quantitativas
envolvidas nos calculos matematicos basicos: dobro [...] triplo [...] igual a 300. Tais
atividades de dominio do cédigo escrito e de convencbes matematicas sao, com
certeza, parte integrante do letramento, mas nao encerram o processo, que
demanda outras capacidades (de compreenséao, apreciacao e réplica) que vao além
da decodificagao (ROJO, 2004, p. 4-7).

Dentro das capacidades letradas descritas por Rojo (2004, p. 6), a
interpretac@o configura o estagio em que definimos a relevancia das informacdes e
nos posicionamos em relagdo aos discursos ali produzidos. Da mesma forma,
Ferreira e Dias (2002, p. 41) destacam que é por meio da producdo escrita (e oral)
que formulamos pontos de vista e atribuimos sentido ao mundo. A esse respeito,
nossa analise revelou praticas, relativamente timidas, de interpretacao (9,10%) e
producao textual (oral e escrita) (18,18%). Essas praticas sugerem um consenso,
dado o contexto de atuacao da maioria das professoras, de que, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e EJA, os alunos n&o estdo sendo estimulados
pedagogicamente por atividades que exijam interpretacdo e producédo textual, seja
na modalidade oral seja na escrita, ainda que, via de regra, a escola configure a
agéncia responsavel pelo ensino da leitura e da escrita (FERREIRA; DIAS, 2004).

Em R6a (Exemplo 11), pela limitacao da representagéo apresentada, temos
apenas a indicacao do tipo de atividade supostamente utilizada como pratica de
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letramento (Interpretacdo). Ja o exemplo oferecido (Propagandas), da mesma forma,
nao permite uma analise mais apurada dos procedimentos pedagdgicos
empregados na execucao da atividade, ainda que possamos inferir que o objetivo da
atividade seja analisar certos géneros da esfera publicitaria com vistas a
identificacdo dos elementos linguisticos que o compdem (letras, silabas, palavras,

textos) e, talvez, a compreensao de seus significados e valores sociais.

Exemplo 11:

R6a: Interpretacéo
Ex.: Propagandas

R2a: Através de atividades ludicas, pequenos textos, construcdo de frases ou textos
incialmente oral e apos a escrita, limitando espago que se ampliara com o decorrer do tempo.
Ex.: Produgéo de texto, inicialmente oral, apds um tempo construgdo de apenas uma frase.
Um tempo mais, duas frases. Mais adiante, cinco linhas, e assim progressivamente até se
chegar a construir um texto maior. Isso, é claro, dependendo do nivel em que se encontra a
turma.

R7a: Trazendo atividades que facam ou, que sejam capazes de proporcionar este
conhecimento nos alunos [letramento].

Ex.: Fazer um passeio, relatar oralmente e depois escrever o relato. Em casa, ler aos pais ou
pedir para que eles leiam e tomem conhecimento.

As atividades descritas por R2a (Exemplo 11), como evidenciam os
expoentes linguisticos, focalizam o processo de aquisicdo da escrita (pequenos
textos, construcao de frases ou textos), o que se relaciona com “os conhecimentos e
as habilidades que constituem os processos de aprendizagem da escrita”, que vao
desde “a habilidade de transcrever sons” (identificacao e grafia) até “a expresséao de
pensamentos sob forma escrita” (SOARES, 2011, p. 30-31). Nesse sentido, ainda
que fragmentada e descolada de praticas sociais conectadas com a realidade (ao
menos nao descritas no relato), a metodologia explicitada pela professora dialoga
com as propostas construtivistas de produgdo textual para as seéries iniciais do
Ensino Fundamental, baseadas em praticas de oralidade, leitura e escrita (BRASIL,
1997).

Assim, podemos reconhecer, no discurso da professora, o entendimento da
aprendizagem da escrita como um processo progressivo, que comega oralmente,
torna-se uma frase, depois duas até chegar a construir um texto maior; toda essa
dindmica esta condicionada [a]o nivel em que se encontra a turma. A preocupacao

com o coletivo, ainda que deva estar no centro de qualquer proposta/pratica de
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ensino que vise ao letramento (KLEIMAN, 2003; SOARES, 2011), nesse caso, em
particular, parece voltar-se para uma questao relativa ao processo de alfabetizacéo
que, ha muito, vem sendo discutida: a busca pelo nivelamento dos alunos, a
homogeneizagdo da turma. Em outras palavras, com base na descricdo de R2a
(Exemplo 11), para que ocorra um avango no processo, é necessario que todos os
alunos tenham alcangcado o mesmo nivel, desconsiderando, assim, as diferencas de
conhecimento e limitando as possibilidades de letramento envolvidas no processo de
producdo textual, como a colaboracdo entre aqueles que ja estivessem mais
adiantados e 0s que ainda dao os primeiros passos em cada modalidade (oral e
escrita).

Diferentemente dos excertos ha pouco discutidos, em R7a (Exemplo 11),
temos uma representacdo circular para o tipo de atividade que, supostamente,
ensejaria praticas de letramento: atividades (de letramento) que proporcionam [o
letramento]. Visto desse angulo, ocorre-nos questionar que tipo de atividades sao
essas (como?), quais os tipos de/ou conhecimentos sao mobilizados para que isso
aconteca (0 qué?) e quais sdo os contextos envolvidos ou enfocados nessas
atividades (onde e quando?). Por outro lado, se focalizarmos os exemplos de
atividades oferecidos, encontramos respostas para a maioria de nossas perguntas:
como? fazer um passeio, depois escrever o relato ou relatar oralmente; onde e
quando? Em casa [depois da escola] ler aos pais ou pedir para que eles leiam.
Assim, a partir das dindmicas descritas pela professora, o foco central dessas
atividades é a producgéo escrita (escrever o relato) e oral (relatar oralmente). No
entanto, ha uma tendéncia a contextualizacdo devido a inclusdo dos pais como
possiveis leitores, além do professor, o que direciona o trabalho para a projecao de
audiéncias potenciais (ler aos pais ou pedir para que eles leiam), integrando novos
atores ao processo de ensino e aprendizagem. Tal concepgao tem suporte na nogao
de que a escola conta com outras influéncias sociais externas (familia, midia,
amigos) para a constru¢ao do conhecimento do educando (BRASIL, 1997, p. 39).

A partir dos dados analisados até aqui, podemos construir um panorama que
sintetize as representacbes de letramento assumidas pelas professoras e a sua
aplicagéo na pratica de sala de aula. Esse estudo pode ser realizado a partir da
analise cruzada entre as representaces de letramento e as representagdes das
praticas de letramento usadas em sala de aula (Tabela 3).
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Tabela 3 — Representacgdes iniciais de letramento x praticas pedagogicas

Conceito de letramento (%)

Praticas pedagogicas

N. participantes (%)

Leitura de mundo (54,55%)

Contextualizacao

2 (21,81%)

Expressao/Opinidao

3 (32,74%)

Decodificacao (36,36%)

Decodificacao 1(7,27%)
Contextualizacdo 1 (7,27%)
Interpretacao 1 (7,27%)

Produgéo textual

2 (14,55%)

Cognicao/
Comunicacéao (9,09%)

Decodificacao

1(9,09%)

A andlise da tabela 3 e do quadro 8 (a seguir) evidencia certas incongruéncias

entre a representagao de letramento e sua utilizagcao na pratica de sala de aula. Para
(54,55%),

encontramos praticas com foco na contextualizacao (21,81%) e na expressao de

a representacdo de letramento como leitura [critica] de mundo

pensamento/opinidao (32,74%). Esse resultado indica que essas participantes
parecem ja ter assumido/internalizado o conceito de letramento como forma de
acessar a realidade e promover mudangas no mundo, mas ainda ndo sabem ou néo
encontraram maneiras de coloca-lo em pratica nas atividades pedagogicas que

desenvolvem em sala de aula.

Quadro 8 — Sobreposicéo das praticas de letramento em sala de aula

Respostas
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Respostas
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Por outro lado, para a representacdo de letramento como (de)codificacao
(36,36%), temos representacdes de praticas de letramento voltadas para a
decodificacdo (7,27%), para a contextualizacdo (7,27%), para a interpretacéao
(7,27%) e para a producao textual (14,55%). Aqui, observamos uma polifonia de
praticas que ora se alinham a nocdo de letramento assumida pela professora
(decodificacdo), ora buscam dar conta de praticas em que a associagdo de grafemas
e fonemas estda envolvida como processo complementar para a realizacao de
processos mais complexos (contextualizacdo, interpretacao e producgao textual), cujo
conceito de letramento que assumem oferece limitacdes. Ha, também, uma
preocupag¢ao maior com a producao escrita, o que reforca o que apontam Ferreira e
Dias (2002, p. 39) acerca do consenso social de que compete a escola o papel de
ensinar a escrever, principalmente porque é nesse contexto que essa pratica ocorre
de forma sistematizada. Assim, parece-nos que as professoras sabem dizer o que
fazem, que tipos de atividades utilizam em sala de aula, mas ainda ndo conseguem
situar seu fazer dentro de uma perspectiva teorica.

Para a representacdo de letramento como processo cognitivo e de
comunicacao, encontramos atividades com foco na decodificagdo (9,09%). Nesse
caso, ha uma correlagdo entre o processo de parcelar o conhecimento,
(de)codificacdo, e o desenvolvimento da cognicdo do aluno, porém, a aquisicao do
cédigo ndo é garantia para o uso pratico na comunicacdo. Nesses termos,
observamos divergéncias entre o que a professora realiza em sala de aula e os
objetivos que busca serem alcancados ao final da atividade com base na sua
representacdo de letramento.

Por fim, vale ressaltar que tais interpretacées ndo devem ser tomadas como

conclusivas, pois, como mostraram as andlises dessas representacées, em muitos
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casos, observamos sobreposicao de praticas, das quais as professoras lancam mao
no exercicio da atividade docente. Esses resultados sdo mostrados no quadro 6.

Em nosso corpus, identificamos tendéncias a sobreposicdo de praticas
pedagogicas nas representagdes de R2a, R7a e R12a. Em R2a e R7a, encontramos
atividades com foco central na producao textual, de modo que a contextualizacao
funciona como suporte para o desenvolvimento da tarefa solicitada, por meio de uma
apresentacao/retomada inicialmente oral (R2a) ou [apds] um passeio relatar
oralmente para, depois, escrever o relato (R7a) sobre o assunto a ser abordado na
producéao escrita do aluno.

Ja em R12a, na qual o objetivo da atividade é levar o educando a expressar
pensamentos e opinides sobre um determinado assunto, encontramos praticas de
contextualizacdo e decodificacdo que contribuem para que esse objetivo seja
atingido. No relato da professora, ha perguntas (no inicio ou durante a atividade) que
buscam contextualizar o tépico de discussao (o qué? para qué? como? — R12a), e,
de modo mais sistematico, a decodificacdo, por meio de associacoes [entre] sons [e]
imagens (R12a), oferece pistas de como o conhecimento do alfabeto pode se
constituir em um instrumento de leitura (R12a).

Em face do que discutimos até este ponto, buscamos evidenciar os conceitos
iniciais ou prévios das participantes sobre letramento no inicio do processo reflexivo
desenvolvido na CELL. A seguir, debrugamo-nos sobre as representagdes finais do

processo.

3.1.3 Representagdes finais para o conceito de letramento

A andlise das respostas do questionario final, respondido pelas professoras
ao final do processo reflexivo, buscou identificar em que medida as concepgdes
sobre o conceito de letramento e as praticas utilizadas em sala de aula com vistas a
sua promocao revelaram (ou ndao) mudangas de perspectiva com relacdo as
representacdes iniciais. Nesse segundo momento de analise do produto da
pesquisa, observamos, em termos das representagcdes para o conceito de
letramento, a diminuicdo da incidéncia da categoria letramento como

(de)codificacdo. Em outras palavras, nos questionarios finais, mantiveram-se as
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representacdes de letramento como “leitura [critica] de mundo” e letramento como
forma de comunicacgéo.

Por outro lado, a analise das representacdes das praticas pedagdgicas de
letramento utilizadas em sala de aula revelou a aglutinacdo das categorias
identificadas no questionario inicial (contextualizagdo, expressao de pensamento e
opinido, decodificagdo, interpretacdo e producdo textual (oral e escrita)),
configurando duas representacdes de praticas de letramento (atividades com foco
na): apropriagcdo de saberes para a vida e aquisicdo de tecnologias da escrita. A
primeira delas configura aquelas representacbes em que as atividades descritas
relnem tracos de todas ou mais de uma das categorias semanticas identificadas no
questionario inicial. A segunda refere-se as representagbes em que as atividades
descritas enfocam, principalmente, as praticas de decodificacdo e de producao
textual.

Iniciamos nossa discussdo dos dados do segundo momento de anélise do
produto da pesquisa pelas representacdes finais para o conceito de letramento. A
tabela 4 apresenta as recorréncias para as duas representagdes encontradas na

analise:

Tabela 4 — Representagdes finais para o conceito de letramento

(L;(:::esrﬁr;t?:%(::...) “leitura [critica] de mundo” forma de comunicacao
R1b
R3b
R4b
Respostas R5b R2b
R7b
R8b
R12b
TOTAIS 7 1
% 88% 12%

Como é possivel observar, a tabela 4 revela maior alinhamento das
participantes a representacdo de letramento como “leitura [critica] de mundo”
(88%). Nesse sentido, a partir da andlise da reescritura das respostas dadas a P#1 —
Como vocé definiria letramento?, observamos o entendimento de letramento como
um processo de “leitura da realidade” que se constitui a partir de diversas praticas
letradas (ROJO, 2004), iniciando pela decodificagdo, como mostra o exemplo 12:
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Exemplo 12:

R12b: Letramento se constitui na leitura de mundo, propriamente dita, tudo pode ser lido,
decodificado e relacionado com o0 meu eu, a minha cultura [...]

R7b: Letramento é a partir da decodificacdo da (leitura) escrita fazer uso das diversas formas
de texto, de forma a qualificar a vivéncia do individuo. Na série em que atuo — alfabetizacdo -
procuro guestionar os alunos constantemente a verbalizar as imagens, letras, silabas,
palavras, frases, de acordo com a etapa de alfabetizacdo em que se encontram, buscando
contextualizar e compreender a mensagem identificada.

Em R12b (Exemplo 12), a representacdo da professora busca estabelecer a
relacdo entre letramento e decodificacdo e, ainda que essa perspectiva nao esteja
explicitada em seu discurso, observamos a inclinacdo em considerar a decodificagao
como uma das praticas envolvidas no processo de letramento, pois na/para a leitura
[critica] de mundo tudo pode ser decodificado para, a seguir, ser relacionado com o
meu eu, a minha cultura (a realidade, ao cotidiano). Assim, para que possamos ler o
mundo, primeiro reconhecemos (decodificamos) as coisas da realidade para, em
seguida, localizarmos e compreendermos nosso papel (do individuo) na e com a
realidade (FREIRE, 1975, p. 108).

Em R7b (Exemplo 12), primeiramente, vale destacar que a professora
posiciona seu discurso a partir de um lugar particular (Na série em que eu atuo —
alfabetizacdo), o que justifica a relagao estrita entre letramento e decodificacao, visto
que, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ocorrem os primeiros contatos da
crianga com codigos, regras e rotinas de leitura e escrita que organizardo sua
aprendizagem ao longo de sua caminhada escolar. Nessa representacao, letramento
€ tomado como forma [de] qualificar a vivéncia do individuo (R7b). Nesses termos, a
exemplo de R12b, a decodificagdo de textos é entendida como um (primeiro)
processo de reconhecimento das imagens, letras, silabas, palavras, frases que
possibilitard outros processos subsequentes: contextualizar e compreender a
mensagem identificada. Tal abordagem do processo encontra ecos na discussao de
Rojo (2004, p. 4) acerca das praticas letradas para a cidadania, nas quais a
decodificacao instancia um processo inicial inerente a qualquer situagéo de leitura e
escrita, o reconhecimento das convencdes graficas e fonémicas que estruturam os
textos, e que contribui para adentrarmos niveis mais profundos de compreenséo,
apreciacgao e replica.

Dialogando com a representacdo de letramento como leitura [critica] de

mundo que contribui para a vivéncia do individuo (R7b), encontramos as
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concepgcdes de R1b e R3b (Exemplo 13). Nelas, recebem destaque questbes
relativas a aplicabilidade do letramento (R1b) e o entendimento dos motivos e da
relevancia das praticas letradas (R3b) na/para a vida.

Exemplo 13:

R3b: E entender, interpretar, compreender os textos. imagens e objetos. Saber o inicio, o
meio e o fim, o qué e o porqué daquilo que ele vé, vive. O aluno deve abranger o todo
questionado e imaginado pelo texto ou figura dada. Levando para o entendimento da sua
vida.

R1b: Definiria letramento como forma de vivéncia e aplicabilidade no nosso dia a dia. O
letramento esta na forma de ver 0 nosso aluno, de conversar e trocar experiéncias e isso faz
parte do processo [...] Saber se posicionar, entrar em determinados eventos, acontecimentos
exige o letramento.

Na representacdo de R3b, o letramento precisa proporcionar a compreensao
(entender, interpretar, compreender) sobre o qué e o porqué das coisas da vida
(daquilo que ele vé, vive). Ampliando sua discusséo, a professora aponta, como
outra meta do letramento, o entendimento do inicio, meio e fim, digamos, da
experiéncia vivida (textos, imagens e objetos). A esse respeito, observamos uma
preocupacdo que se alinha aos pressupostos da leitura critica (ROJO, 2004;
MOTTA-ROTH, 2008), em que, para que seja possivel ao aluno abranger o todo
questionado e imaginado pelo texto, faz-se necessario descortinar os processos de
producao, circulagdo e consumo dos textos na sociedade (FAIRCLOUGH, 1992b) de
modo a identificar os discursos, problematiza-los, afiliar-se, rejeitéd-los e, a partir
disso, levar para o entendimento da sua vida.

Podemos identificar uma reflexdo quanto as implicagées do letramento para a
pratica docente no discurso de R1b ao afirmar que [o] letramento esta na forma de
ver o nosso aluno. Essa reflexao reitera o que discute Bunzen (2010, p. 102-104) a
respeito dos modos de interacdao que constituem as relagdes entre os atores do
contexto escolar, nesse caso, professor e aluno, que sdao marcadas por atitudes,
aliancas, transgressbes e acordos que acontecem dentro e fora da sala de aula.
Mais relacionado ao que R1b busca discutir em sua concepgédo, ver o aluno,
conversar e trocar experiéncias refere-se a uma compreensao mais préxima do
cotidiano do aluno para entender seus comportamentos e limitagdes; por exemplo,

aquele aluno que, por vezes, € rotulado de indisciplinado, pode ser oriundo de uma
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familia com problemas de relacionamento entre os pais, alcoolismo, discriminacéao
ou mesmo fome.

Nesses termos, ter o conhecimento dessas particularidades e trata-las com
sensibilidade e compromisso constituem parte do processo de letramento do
professor. Da mesma forma, podemos compreender a relagdo entre letramento,
vivéncia e aplicabilidade no dia a dia, ou seja, o letramento deve configurar um
processo de empoderamento (empowerment) social (FREIRE; MACEDO, 2012)
tanto do professor quanto do aluno, o qual deve desencadear a tomada de decisdes
(posicionar-se — R1b) e promover o acesso do sujeito a diferentes contextos e
realidades (entrar em determinados eventos, acontecimentos).

Ainda considerando o processo de empoderamento social possibilitado pelo
letramento, R8b e R4b (Exemplo 14) destacam as inumeras situagées (R8b) em que
ele se faz presente na maneira de nds participarmos do dia a dia (R4b):

Exemplo 14:

R8b: Letramento esta presente em inlmeras situacdes. Uma leitura de mundo, uma atividade
de leitura e escrita, uma lista de mercado, um evento social, todos esses aspectos tem
envolvimento direto com o letramento.

R4b: Letramento é uma maneira de ndés participarmos do dia a dia em todas as atividades em
que realizamos. Ele esta inserido tanto no meio profissional quanto nos nossos afazeres
durante o dia a dia. Ao falarmos com os outros, ao transmitirmos nossas ideia ao recebermos
informacdes de outras pessoas.

Por esse viés, essas representacées jogam luzes sobre um aspecto do
processo de letramento que esta na base dos estudos nesse campo desde seu
surgimento, que diz respeito aos usos da escrita e da leitura que foram mudando na
familia, no trabalho, nas relacées comerciais, ao longo da histéria, e que levaram a
escola a reconsiderar sua concepc¢ao de alfabetizagdo (KLEIMAN, 2010, p. 20).

Assim, como aponta R8b, o letramento tem implicacbes ndo apenas nas
praticas escolares, mas abrange diferentes ambitos da vida humana desde
convengoes cotidianas, como preparar uma lista de supermercado para nao
esquecer itens importantes da cesta-basica familiar, até a desenvoltura e o traquejo
necessarios para circular em diferentes contextos que exijam diferentes modos de
se comportar e usar a linguagem. Por isso, as praticas letradas oferecem as
ferramentas para, por exemplo, saber se colocar em uma situacdo informal de

conversa com 0s amigos sobre temas da atualidade ou perceber as exigéncias
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formais de um evento em que € necessario interagir com pessoas que nao sao do
convivio diario e, talvez, ndo participem do mesmo ciclo social, como veremos nos
relatos discutidos mais adiante, na segéo 3.2.

Nessa mesma perspectiva, o depoimento de R4b concebe letramento como a
reunido dos conhecimentos que permitem a realizacdo dos afazeres do dia a dia
(R4b) e chama atencdo para os aspectos do letramento que estao envolvidos no
modo como usamos a linguagem para nos comunicarmos com os outros (falarmos,
transmitirmos e recebermos informacdes). Segundo Kleiman (2010) e Bunzen
(2010), devido a multissemioticidade das praticas letradas da atualidade, precisamos
desenvolver habilidades que vao além da consciéncia das distincées e dos suportes
utilizados em interacdes orais e escritas. Hoje, elas costumam se complementar,
misturar-se, e o “saber como” (SOARES, 2011, p. 35) utilizar esses saberes
determina o sucesso ou fracasso das agdes comunicativas em que nos envolvemos.

Esse “saber como” fazer e/ou utilizar os instrumentos sociais de modo a ler o
mundo e integra-lo a nossa realidade imediata faz do letramento um processo de
apropriacdo (R5b) de saberes que serdo uteis ao longo da caminhada escolar ou

profissional do sujeito. Essa representacao é revelada no exemplo 15:

Exemplo 15:

R5b: Acredito que o letramento é o processo de apropriacdo individual e coletiva dos
simbolos e signos socialmente construidos e que se prestam para diferentes fungdes
comunicativas. E através do letramento que o sujeito sera capaz de ler a realidade que o
cerca, interagindo e transformando-a.

Em R5b, temos uma concepgdo de letramento que congrega duas
caracteristicas constitutivas do processo: em primeiro lugar, o entendimento do
processo como apropriacdo individual e coletiva de saberes e, em segundo lugar, a
nogédo de que tais saberes sdo socialmente construidos. Somando-se a isso, ainda
encontramos o0 argumento de que o letramento possibilita, ao sujeito, ler a realidade
que o cerca, interagindo e transformando-a. Em outras palavras, o letramento pode
ser entendido como o0 processo que leva a (trans)formagdo da cidadania. Essa
representacdo se alinha ao defendido por Soares (2011), ao discutir as dimensdes
individual e social do letramento, que remontam a diferenciacdo entre alfabetizacao
e letramento, os quais, como vimos, sdo processos indissociaveis. Assim, ao

considerar o lado individual do processo, a professora retoma o processo de
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aquisicao de tecnologias (simbolos e signos (R5b) — alfabetizacédo) e, ao destacar o
carater coletivo, refere-se ao uso social desses simbolos e signos na/para a vida, o
que, em consequéncia, deve, em Uultima instancia, oferecer, ao educando, as
ferramentas necessarias para agir e transformar o mundo (BRASIL, 1997; MOTTA-
ROTH, 2011; ROJO, 2004; SOARES, 2011).

Em desalinhamento as perspectivas até entdo apresentadas, encontramos a
representacao de R2b (Exemplo 16), que concebe letramento como forma de

comunicacao.

Exemplo 16:

R2b: Definiria como sendo tudo o que nos rodeia desde o nascer do sol até o cair da noite,
como simbolos, eventos, vocabulério, informagdes verbais, ndo-verbais, escritas, etc. Enfim
toda forma de comunicacio.

Como mencionamos, essa representacao se afasta da concepcéao de leitura
[critica] de mundo, pois, ainda que considere 0 processo como praticas que
perfazem o dia a dia (tudo o que nos rodeia), a nogao que subjaz a definicdo é a de
instrumento para a comunicagao. Assim, os simbolos, os eventos, o vocabulario, as
informagbes verbais, ndo-verbais e as escritas configuram, sem dulvida, 0s
instrumentos usados para comunicar. No entanto, essa acepcao limita o processo a
simples transmissdo e recepgdo de informagbes sem buscar (pelo menos, nao
aparente no discurso da professora) uma conexdao com a vida do falante ou a
compreensao das implicagdes de tudo [isso] que nos rodeia para a constru¢cao das

experiéncias, crengas, ideologias e valores sociais.

3.1.4 Representacgdes finais para as praticas pedagdgicas de letramento

A exemplo do que realizamos na segcdo 3.1.2, ao discutirmos as
representacdes iniciais, as representagdes finais podem ser problematizadas e seus
sentidos ampliados ao coloca-las em correspondéncia com as praticas pedagdgicas
que buscam materializa-las em sala de aula. Nesse sentido, a analise das respostas
de P#2 — Como vocé trabalha esse conceito em sala de aula em sua disciplina? e

P#3 — Poderia dar um exemplo de atividade ja produzida e utilizada? revelou a
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aglutinacao de muitas das praticas identificadas no questionario inicial (atividades
com foco na contextualizacdo, na expressdo de pensamento/opinidao, na
decodificacao, na interpretacao e na producao textual — oral e escrita), resultando na
definicao de duas categorias de préaticas pedagdgicas de letramento: atividades com
foco na apropriagdo de saberes para a vida (75%) e atividades com foco na

aquisicao de tecnologias da escrita (25%) (Tabela 5).

Tabela 5 — Representacgdes finais de praticas pedagdgicas de letramento

Representacoes Apropriacao de saberes Aquisicao de tecnologias
(Atividades com foco na...) para a vida da escrita

R1b
R3b
R4b

Respostas R5b Eig
R7b
R8b
R12b

TOTAIS 6 2
% 75% 25%

Como destacamos no inicio da sessdo 3.2.3, as atividades com foco na
apropriacao de saberes para a vida configuram aquelas que reunem tragcos de todas
ou mais de uma das categorias semanticas identificadas no questionario inicial, ao
passo que as atividades com foco na aquisicéo de tecnologias da escrita referem-se
aquelas que enfocam, principalmente, praticas de decodificagdo e produgéo textual.

As praticas de letramento que visam a apropriacdo de saberes consistem em
atividades em que a leitura e a escrita possibilitam, ao educando, novos olhares para
a realidade. Constituem um exercicio de leitura critica e colaborativa as situacoes
vivenciadas dentro e fora da sala de aula, na medida em que todos os envolvidos
possam contribuir com algo e aprender (KLEIMAN, 2007). Nos exemplos a seguir,
destacamos algumas das atividades descritas mais representativas dessa
perspectiva encontradas no corpus.

No exemplo 17, apresentamos a pratica descrita por R12b, cujas atividades
buscam construir um espaco colaborativo de negociacdo de saberes organizados
em trés momentos: pré-leitura, leitura e pos-leitura (WALLACE, 1992; MOTTA-
ROTH, 2008).
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Exemplo 17:

R12b: Conhecer as fases do letramento solidificou um conhecimento, até entdo técito pra
mim: pré-leitura, leitura e pos-leitura. Atividade muito corriqueira em minhas aulas de
alfabetizacao:

Pré-leitura

- Trazer um objeto ou gravura sobre alimentacéo:

O que observamos aqui? (Deixar que falem);

Para que serve? Quando utilizamos?

Com que palavras podemos definir (escrever no quadro);

Qual a 12 letra que a professora utilizou para escrever: ALIMENTO (destacar a 12
letra).

Leitura
e Solicitar outros tipos de letra, que tenham o mesmo valor sonoro (esperar — ver quem
sabe);
e Pedir que digam alimentos cujos nomes comecem com A;
e Desenha-las
Pés-leitura
e Coletar figuras cujos nomes comecem com A ou a;
e Recortar palavras que comecem com A ou a;
o Escrever coletivamente frases que contemplem o tema alimentagéo.

Antes de discutirmos a atividade descrita, vale nos debrugarmos sobre a
reflexdo feita por R12b quanto ao seu fazer pedagogico: solidificou um
conhecimento até entao tacito pra mim [...] Atividade corriqueira em minhas aulas.
Reflexdes como essa foram recorrentes nas discussées durante as sessdes
reflexivas, o que evidencia que, devido a rotina focada sempre na pratica, esses
profissionais acabam realizando tarefas automaticas sem, na maioria das vezes,
buscarem uma problematizagdo das préprias praticas.

A atividade constroi uma pratica colaborativa por meio de questionamentos
feitos pela professora de modo a contextualizar, coletar opinides e interpretagdes a
partir do conhecimento prévio dos alunos a respeito do tema (O que observamos?
Para que serve? Quando utilizamos? Com que palavras podemos definir?).
Observamos que, ao final da pré-leitura e ao longo da leitura, o foco da atividade é a
decodificacao (Qual a 12 letra...? tipos de letra... alimentos cujos nomes comegam
com a letra...). A passagem da leitura para a péds-leitura € marcada pelo
desenvolvimento de atividades ludico-motoras (desenhar, coletar figuras, recortar
palavras) e, como fechamento, temos uma atividade de producao textual
colaborativa (escrever coletivamente frases...). Por se tratar de uma atividade para
anos iniciais do Ensino Fundamental, constatamos uma predominancia de tarefas de

reconhecimento grafofonémico, entretanto, ha o empenho de levar o aluno a
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produzir sentido e interagir com o conhecimento (MOTTA-ROTH, 2008, p. 245), do
qual ele € um dos construtores.

Pelo mesmo viés, a atividade descrita por R7b (Exemplo 18) procura fazer da
aprendizagem um momento de descoberta, em que os alunos, separados em
grupos, sao os protagonistas do processo (BRASIL, 2006, p. 29) e o professor

assume o papel de orientador das dindmicas de sala de aula:

Exemplo 18:

R7b: Uma atividade [...] é reunir os alunos em grupos, conforme a etapa de alfabetizagdo em
que se encontram e colocar a disposicao deles, materiais didaticos que possam possibilitar
compreensdo. Imagens, letras, silabas, palavras, frases, pequenos textos e, apdés um
determinado tempo propor a verbalizacdo ou escrita com orientacdo e guestionamentos que
possam auxiliar a producéo.

Exempilo: figuras, letras que formem palavra relacionada, palavras que levem a descoberta de
habitos de higiene.

As dindmicas em grupo configuram praticas de letramento legitimas, pois
recontextualizam situagbes reais em que diferentes participantes congregam
diferentes saberes e habilidades para a realizacao de um objetivo comum a todos
(KLEIMAN, 2010). Na atividade descrita, o objetivo é a busca de imagens, palavras,
frases e/ou pequenos textos que possibilitem a discussdo do tema habitos de
higiene. Nessa dindmica, o conhecimento ndo parte da professora, € motivado por
ela e depende das habilidades e recursos dos quais os alunos langam mao na/para
a realizacao da tarefa solicitada.

Como se observa, a atividade demanda dominio de habilidades de
decodificacdo e contextualizacdo (busca por palavras que levem a descoberta),
interpretacdo (que possam possibilitar a compreensdo) e expressao de opinides e
producgdo textual (propor a verbalizagdo ou escrita). A partir da busca por imagens e
palavras realizada em grupo, temos a possibilidade de ter varios olhares (pontos de
vista) sobre 0 mesmo tema, tornando mais ricas as discussdes e interpretagdes
geradas no coletivo com a turma. Por outro lado, o foco na descoberta do aluno,
oferece a ressignificacdo do papel do professor, que deixa de ser aquele que tem
todas as respostas para alguém que interage, via orientacdo e questionamentos,
incentivando e contribuindo para a construgdo das préprias respostas dos alunos
(RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 170).

Somando-se as praticas voltadas a apropriagdo de saberes para a vida, o
exemplo 19, na descricdo de R8b, mostra atividades que podem levar o aluno a
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refletir sobre a propria condicdo humana (MOTTA-ROTH, 2008, p. 245) a partir de

experiéncias de percepcao fisica e psicologica:

Exemplo 19:

R8b: Procuro trabalhar esse conceito explorando o conhecimento prévio do aluno sobre o
que vou trabalhar, quais sdo suas ideias, suas concepcdes. A partir disso comeco a
apresentar o que iremos trabalhar. Por exemplo: composicdo da figura humana, ver se o
aluno tem nocéo das partes que compdem uma figura humana, para que serve cada sentido,
depois fazer a representagédo grafica dessa figura tanto em folha de desenho como papel
pardo (representagdo em tamanho real), utilizar o espelho para ver o que esta faltando,
aprender a se olhar, se perceber.

A exemplo das atividades descritas anteriormente, R8b também parte da
contextualizacdo a partir do conhecimento prévio dos alunos, suas ideias, suas
concepgbes, e dessa pré-leitura dependerd o andamento da atividade ([a] partir
disso comecgo a apresentar [...]). A busca pela reflexdo acerca da condicdo humana
do aluno comecga na possibilidade de ele se perceber como um sistema (BRASIL,
2006) formado por diferentes partes e sentidos. Nesses termos, processos de
decodificacdo e interpretacdo dariam conta da identificacdo das partes do corpo e
dos 6rgaos responsaveis por cada um dos cinco sentidos. A produgado escrita é
realizada pelo viés da ludicidade (representacao gréfica da figura humana [...] em
tamanho real). A atividade que utiliza o espelho funciona, nesse caso, como pds-
leitura, de modo a promover a percepgao corporal do aluno (ver o que esta faltando,
aprender a se olhar, se perceber) e serve de encaminhamento para novas
discussdes, como o0s cuidados com o corpo, a higiene, tema ainda bastante
polémico nessa fase do processo de aprendizagem.

De modo menos alinhado as praticas voltadas a apropriacao de saberes para
a vida, temos, na representacdo de R4b, atividades que, ainda que considerem o
didlogo e a interacdo entre professor e aluno em sua dindmica organizacional, estdo
focadas na aquisicao de tecnologias da escrita, centradas no desenvolvimento do
conteudo e na aquisicdo de formalizacbes e convengdes matematicas (BRASIL,
1998) (Exemplo 20):

Exemplo 20:

R4b: Através de um didlogo inicial sobre o que vai ser tratado onde haja interacdo entre
professor e aluno. Logo ap6s uma breve leitura sobre o conteddo a ser explicado. E ap6s um
fechamento com atividades propostas relacionando o que foi exposto acima. Onde haja uma
analise de tudo o que foi feito.

Aula de figuras geométricas:
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12 Passo: observacao de figuras como quadrado, tridngulo e retangulo coloridos com cores
primarias;

2° Passo: identificacdo de quantos lados de cada figura com seus respectivos angulos e
medidas, ou seja, sua classificacao;

3¢ Passo: Montagem de figuras, representando gravuras. Calculando areas e perimetros
quando elas estdo umas sobre as outras.

A contextualizacdo do exemplo apresentado tende a uma pratica organizada
em termos de pré-leitura (dialogo inicial, interacdo entre professor e aluno), leitura
(breve leitura sobre o conteudo) e pés-leitura (fechamento com a analise do que foi
feito). No entanto, a dindmica de aula descreve praticas pedagogicas com foco na
decodificacao (observacdo e identificacdo) de tipos e classes de figuras
geométricas. A pratica de montagem de figuras, entretanto, oferece possibilidades
de interpretacdo e colaboragao (se realizadas coletivamente), mas se observa que o
foco dessa atividade é a resolugao de problemas ([calcular as] areas e perimetros).
Assim, a abordagem pedagdgica que embasa a atividade parece priorizar o
treinamento e a mecanizagdo dos conhecimentos sem uma devida compreensao e
(re)contextualizacdo com a realidade cotidiana (BRASIL, 1998, p. 19), como propor a
aproximacao entre as formas geométricas e a constituicdo arquiteténica da cidade
ou promover praticas de pesquisa que levem o aluno a reconhecer a matematica em
diversos setores da atividade humana.

Nessa mesma perspectiva, mas no campo das linguagens, as praticas
pedagdgicas descritas por R2b enfocam a produgéo textual como instrumento para a
producdo de texto[s] norma[is] que contemplem as normas de boa escrita (Exemplo
21):

Exemplo 21:

R2b: Através da observagdo e relato de situagbes diversas, iniciando quando a turma
apresenta dificuldades, pela escrita de palavras, seguindo pequenas frases e a seguir vai se
ampliando até ser possivel um texto normal com as normas de boa escrita.

Aqui, podemos notar um processo de escrita parcelado, decodificado (escrita
de palavras, pequenas frases), seguindo as dinamicas utilizadas para a
alfabetizacdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A preocupacdao da
professora esta em identificar, por meio da observagéao e relato, as dificuldades que
o aluno apresenta durante esse processo, 0 que ele ainda ndo sabe em termos de
dominio gramatical e organizacao do pensamento em conformidade com as regras

do bem falar e do bem escrever (normas de boa escrita). Nesse sentido, a
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representacdo das praticas pedagdgicas de letramento de R2b se alinha a
tendéncias tradicionais de ensino da leitura e da escrita, em que saber gramatica
constituia o passaporte para o dominio da lingua oral e escrita (SILVA, 2006).

A partir dessas discussbes, antes de concluirmos esta secdo, vale
considerarmos um estudo que combine as representacbes de letramento e as
praticas pedagogicas identificadas nesse segundo momento de andlise do produto
da pesquisa. Assim, na tabela 6, buscamos demonstrar o0 modo como as
(res)significacbes para o concepcgdes de letramento assumidas pelas professoras
passaram a se materializar nas praticas docentes ao final do processo reflexivo na
CELL.

Tabela 6 — Representacgdes finais de letramento x praticas pedagogicas

Conceito dg letramento Praticas pedagégicas N. partlflpantes
(%) (%)
Apropriacao de saberes para a 6 (75%)
vida

Leitura de mundo (88%) Aquisigao de tecnologias da 1 (13%)
escrita

FUILEC Tl e Aquisicdo de tecnologias da 1 (12%)
(12%) escrita

A analise dos dados da tabela 6 mostra que a maior parte das representacdes
que assumem letramento como leitura [critica] de mundo (88%) recontextualiza essa
concepcgao a partir de praticas pedagodgicas voltadas para a apropriacdo de saberes
para vida (75%), o que demonstra uma ressignificagdo das praticas docentes das
professoras ao longo do processo reflexivo desenvolvido na CELL. Tal andlise é
possivel pela retomada das praticas pedagodgicas identificadas no questionario
inicial, as quais, alinhadas a concepc¢ao de letramento como leitura [critica] de
mundo, descreviam atividades com foco na contextualizacdo (18,18%) e na
expressao de pensamento/opinido (27,27%). Como as atividades com foco na
apropriagdo, como discutimos, configuram-se a partir da aglutinacdo dessas e de
outras préaticas pedagdgicas, podemos entender esse resultado como uma
(des/re)construcao de valores e significados atribuidos ao modo como promovem
praticas letradas em sala de aula e, ainda, uma tomada de consciéncia sobre as
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diferentes abordagens que sao (precisam ser) mobilizadas e combinadas em
situacoes de transposicao didatica de saberes.

Por outro lado, ainda dentro da concepc¢ao de letramento como leitura [critica]
de mundo, encontramos uma ocorréncia de pratica pedagdgica voltada para a
aquisicdo de tecnologias da escrita (13%). Nesse caso, a exemplo do que
observamos na andlise das representagdes iniciais, a participante parece assumir a
perspectiva do letramento como leitura [critica] de mundo em suas afiliagdes
tedricas, mas ainda ndo consegue materializa-lo em seu fazer pedagogico.

Ja para o conceito de letramento como forma de comunicacdo (12%), as
representacoes de praticas pedagogicas em que as atividades descritas enfocam a
aquisicao das tecnologias da escrita (12%) evidenciam que, para essa professora,
algumas rotinas e representacées do fazer pedagdgico mantiveram-se inalteradas,
pois encontraram respaldo na concepgao de letramento a que se afilia, ja que, por
esse viés, para a transmissao e recepgdo de mensagens, a aquisicdo e o dominio
do cédigo (escrito) sdo essenciais (SILVA, 2006).

Até este ponto, nos concentramos em identificar e interpretar o modo como as
participantes desta investigacdo representam o fenbmeno do letramento como um
conceito e como uma pratica do seu fazer. A seguir, buscamos descortinar 0 modo
como essas representacdes se (des/re)constroem discursivamente no processo

reflexivo e colaborativo vivenciado pelo grupo via sessdes reflexivas.

3.2 Analise das representacdoes de letramento construidas no decorrer do
programa de formacao continuada

Nesta secdo, debrucamo-nos sobre o0 que denominamos processo desta
investigagéo, isto é, a caminhada desenvolvida ao longo das sessdes reflexivas de
(des/re)construcao de representacdes de letramento e de representacbes de agdes
pedagdgicas das participantes em sala de aula.

A analise do processo sera discutida a partir do recorte de trés momentos da
caminhada reflexivo-colaborativa: as reflexdes iniciais dos conceitos de letramento

(secao 3.2.1), a discussdo acerca das praticas e dos eventos de letramento
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vivenciados no cotidiano escolar (secdo 3.2.2) e a reconfiguracao
discursiva/redefinicao do conceito e das representacées da pratica pedagodgica
socialmente situada de letramento pelas participantes (secao 3.2.3).

3.2.1 Reflexdes iniciais sobre os conceitos de letramento

Ap6s a aplicagdo do questionario introdutério de sondagem das
representacdes iniciais de letramento das participantes (secdo 2.3), realizamos
sessoes reflexivas que procuraram discutir o tema, bem como construir um conceito
de letramento socialmente situado.

Em nosso primeiro encontro (sessao #1 — 28/03/2012), ocasido em que
aplicamos o questionario introdutério, buscamos desenvolver uma discusséo tedrica
sobre diferentes concepcdes ou definicbes para letramento. Apresentamos alguns
conceitos para o termo e solicitamos as participantes que os relacionassem as
definicoes por elas elaboradas para o questionario. Os conceitos selecionados para
essa pratica reflexiva foram elencados dos resultados de diferentes pesquisas que
se debrugaram sobre o tema (ROJO, 2004; SOARES, 2010; 2012; KLEIMAN, 2007;
DALEY, 2010, entre outros) e que, por hipbdtese, consideramos que poderiam
configurar o discurso das participantes nesse momento inicial.

O primeiro conceito relaciona (categoria de andlise 1) a ideia de letramento a
decodificacdo e ao (re)conhecimento das letras do alfabeto (FREIRE; MACEDO,
2012). A exemplo do que foi apurado pela andlise do questionario inicial (segéo
3.1.1), identificamos, nesse primeiro momento reflexivo, alinhamentos as
concepgoes de letramento como “associagdo’ e “transferéncia’ (P8) entre grafemas
e fonemas (ROJO, 2004, p. 2-3) e, por um viés cognitivista, como “[expressao de]

pensamentos” (P9).

Excerto 1

M2 — [...] hoje a gente vai falar um pouquinho sobre concepgdes de letramento... Entdo pra
comegar [xxx] Ultimamente a gente tem ouvido falar muito sobre ele, ta todo mundo falando
sobre isso, inclusive os parametros curriculares nacionais, as orientagdes curriculares,
jornais, revistas, todo mundo [...] sé que, ndo sei pra vocés, mas pra mim sempre fica um
ponto de interrogacao na minha cabeca sobre isso... Afinal, o que é letramento? [o mediador
apresenta o primeiro conceito no teldo] [N]as respostas de vocés [ao questionario
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introdutorio], alguém respondeu algo parecido com letramento é decodificar ou reconhecer as
letras?

[...]

P8 — Eu pensei, assim como uma associacao, a transferéncia assim, eu sinto o simbolo
linguistico, eu ja fui a palavra, imagem.

M2 - O que a senhora quis dizer, o que traz essa ideia de transposicdo do simbolo
linguistico?

P8 — Eu entendi como sendo no momento que, por exemplo... casa, entdo a imagem da casa
ou o que é o significado dela.

P9 — Eu também achei, eu botei até expressar em pensamentos, eu pensei como elas, assim,
eu t6 vendo uma casa entao eu vou expressar meu pensamento.

[.]

No excerto 1, a contextualizacéo feita pelo mediador (M2), como estratégia de
introducao do tépico, buscou sensibilizar as participantes sobre a necessidade e a
validade da discussao proposta, uma vez que esta na ordem das praticas escolares
(“parametros curriculares nacionais, orientacées curriculares nacionais” — M2). Da
mesma forma, ao compartilhar suas duvidas (“pra mim sempre fica um ponto de
interrogagcdo na minha cabega sobre isso” — M2), notamos a intengdo de M2 em se
aproximar do grupo nao apenas como pesquisador mas, principalmente, como um
colega de profissao que interpela as participantes, convidando-as, por meio de uma
pergunta, a definir o conceito: “Afinal, o que é letramento?’

No discurso de P8, observamos que o letramento é tomado como a
capacidade de transferir, para o codigo da lingua (escrito ou oral), a experiéncia
visual (“[...] a imagem da casa [...]'), mediante o reconhecimento e a (de)codificacdo
das letras e silabas que compdem essa palavra. Concepcdo semelhante é
compartilhada por P9, que relaciona essa capacidade de transferéncia a
exteriorizacdo do pensamento (“[...] t6 vendo uma casa entao eu vou expressar meu
pensamento”), “a identificacdo imediata dos sinais que sao transparentes ao leitor”
(PERFEITO, 2005) e materializa-los. Ser letrado, nesses casos, é saber decodificar
e se expressar grafica e fonicamente (PERFEITO, 2005, p. 31)".

As consideragdes de P8 e P9 trazem a tona toda uma problematica conceitual
e consensual existente nesse campo de estudo a respeito da relacdo entre
letramento e alfabetizagdo ou, se colocado de outra forma, sobre o que, afinal,
configura alfabetizagdo e o que configura letramento. Nesse tocante, as
ponderacdes feitas por P7 (Excerto 2) apontam para a relagéo indissociavel entre
letramento e alfabetizagédo (“[...] eu ndo consigo dissociar, pra mim alfabetizar é
sinbnimo de letramento” — P7). A posicao assumida pela professora revela sua

% Agradeco a Prof. Dra. Sara Regina Scotta Cabral por chamar minha atencéo para essa questao.
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angustia na busca de acomodar conceitos diferentes, que, em seu entender,

designam praticas semelhantes:

Excerto 2
[...]

P7 — Eu tenho a impressdo que nas primeiras vezes que surgiu esse tema pra mim, queria
sempre arrumar alguma forma de separar letramentos de alfabetizacdo, ai alfabetizagéo é
decodificar, letramento compreender, essa € a primeira coisa que fica na ideia pra que tu
pudesse diferenciar as duas coisas, eu ndo consigo dissociar, pra mim alfabetizar é sinbnimo
de letramento, eu ndo consigo dissociar isso, esses dois termos pra mim s&o sindnimos
porgue vocé ndo é alfabetizado se vocé conhece s6 as letras e ndo faz uso.

Ao analisarmos o relato da professora, observamos seu alinhamento a
premissa freiriana de alfabetizacao (sinbnimo de letramento em Freire), como forma
de ler o mundo a partir da palavra aprendida (FREIRE; MACEDO, 2012). Assim,
apesar da falta de consenso que gera o desconforto da professora (“[...] queria
sempre arrumar alguma forma de separar letramento de alfabetizacdo, ai
alfabetizacdo é decodificar, letramento compreender [...]'), ha o reconhecimento de
que, como destacam Soares (2007, p. 15) e Tfouni (2010, p. 12), os dois processos,
ainda que envolvam diferentes aspectos da aprendizagem e nao acontecam ao
mesmo tempo, sdo paralelos e, por isso, ndo podem ser separados. Um indicio
desse posicionamento é expresso na afirmacao “[...] vocé ndo é alfabetizado se vocé
conhece so as letras e ndo faz uso” (P7), pois o reconhecimento das letras, a
decodificacdo, caracteriza apenas o primeiro passo dos processos de leitura e
escrita, o qual s6 materializara a alfabetizacdo (letramento) no uso efetivo que o
sujeito faz nas interacdes sociais a medida que lhe é solicitado lancar mao de
saberes especificos.

Essa premissa, na dindmica das trocas que se estabeleceram na sequéncia
do exposto por P7, leva a insercdo de novos elementos a discussao (Excerto 3).
Outras participantes admitem que o processo de letramento “é mais amplo” (P1) que
a decodificagdo, de modo que se tornar letrado envolve agregar os saberes
aprendidos (na escola, na familia, na comunidade) ao cotidiano ([...] ela [a crianca]
se envolva com aquilo, que ela passe a conviver [com o] que foi aprendido — P5).
Assim, acrescentam, o letramento oferece as ferramentas necessarias para a “leitura
de mundo” (P10), ou seja, para entendermos a realidade e, em maior ou menor
grau, intervir sobre ela (GOUVEIA, 2009; MOTTA-ROTH, 2011; ARNT, 2012).
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Excerto 3

P1 - Eu cologuei ndo é s6 decodificar ou reconhecer as letras, ndo é sé, mas tem muito
mais, € mais amplo que isso simplesmente.

M1 — Que nao é sé isso.

P7 — Que néo é s6 a linguagem, eu coloquei a linguagem codificada, a escrita e saber fazer
uso da mesma.

M1 — Mas isso também é letramento?

P1 - Nao deixa de ser, ndo deixa de ser porque sem a decodificacao seja ela, digamos ao
nivel de letras do alfabeto, ou imagens, ou simbolos, signos, tudo isso envolve letramento,
comega por ai... Entao letramento, na minha concepgéo, comeca l4 quando a criangca comeca
a balbuciar, porque ai a mae j4 vai mostrando uma imagem, a crianca ja vai fazendo
associacoes, e a partir dessas associacdes que vai acontecendo o processo de letramento,
que pra mim € a relagao ensino [xxx], sem isso ndo ha letramento.

P10 — Eu ja faria que nem Paulo Freire, leitura de mundo.

P5 - Eu penso dessa forma, € aquilo que a crianca entende algo mais, ela se envolva com
aquilo, que ela passe a conviver com aquilo ali, fazer uso de algo que foi aprendido.

P11 — Concepcdes que ela traz a ser [TODAS], que possam ser trabalhadas.

[TODAS]

P12 - Elas vém com esse letramento de casa e aqui gue vai se moldando, porque ha
muita coisa a se moldar.

P1 - E letramento é toda uma vivéncia.

[...]

P7 — Eu gostava da expresséo da professora saudosa Maria Aparecida, que dizia, letramento
é tu conhecer as letrinhas e saber para que elas servem.

M2 — Tu falaste na ideia de leitura de mundo... [VOZES]

P10 — Sim, é eu até coloquei no meu texto ali, € mais do que conhecer as letrinhas é
relaciond-la com o nosso dia a dia, a leitura do mundo.

De modo geral, no excerto 3, as insergdes das participantes, ao defenderem
seus pontos de vista, parecem guia-las a um consenso acerca da abrangéncia do
letramento para a formagéo escolar, social e cultural do educando, abarcando desde
a aprendizagem das letras até os modos de desenvoltura social. Aqui, o papel
desempenhado pelo mediador (M1) € de fundamental importancia para a ampliagéo
das discussbes, pois, a partir da pergunta lancada as participantes (“Mas isso
também é letramento?’), buscou provocar as reacoes e reflexdes apresentadas.

Em P1, encontramos uma definicdo para decodificacdo que extrapola a ideia
de reconhecimento das letras do alfabeto. Para a professora, a decodificacdo se da
em diferentes niveis de associacdo (letras, imagens, simbolos e signos) e
caracteriza um movimento continuo dentro do processo de ensino e aprendizagem
(“comeca la quando a criangca comeca a balbuciar, porque ai a mae ja vai mostrando
uma imagem, a crian¢a ja vai fazendo associagées...”), e, ainda, que, ao longo
dessa caminhada, o processo passa a configurar letramento propriamente dito. Por
outro lado, essa compreensdo acarreta pensar que ha uma limitacdo na concepcao

de letramento como, genuinamente, a decodificacao do alfabeto.
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O entendimento das professoras (P1, P5 e P10) em relacao as limitacées que
a nocao de letramento como decodificagcdo impde ao conceito também pode ser
depreendido pela analise das escolhas feitas pelas participantes em suas
representacdes. A ocorréncia de marcadores de contraposi¢cao “ndo é sé...” e “Nao
deixa de ser...”, comparativos “é mais do que...” e adicao “entende algo mais...”, no
discurso das participantes, evidencia o entendimento da decodificacdo como parte e
nao como o todo do processo de letramentos. Assim, temos uma suave ruptura na
concepcgao de letramento como uma etapa que se da por concluida com a aquisi¢ao
do cddigo e da tecnologia da escrita e uma abertura para a reflexdo do fenémeno
como processo continuo, para além da vida escolar, como “foda uma vivéncia® (P1).

Essa compreensdo do processo de letramento como “vivéncia® é
desconstruido por P1, em outro momento desta mesma sessdo, quando a
professora relata uma experiéncia dos alunos do EJA (noturno) durante a festa de
comemoracao do aniversario da escola. Nessa ocasiao, eles teriam sido expostos a

um contexto diferente daquele ao qual estariam acostumados (Excerto 4):

Excerto 4

P1 — Isso [o0s alunos terem participado da festa e sentirem-se inseridos no contexto] também
é letramento, gente. E uma vivéncia social |14 na comunidade que vai te dar a possibilidade de
perceber gue mesmo gue eu viva neste mundo precdrio cheio de necessidades das mais
amargas a mais supremas, ali no outro lado existe um mundo possivel pra gente.

A interpretagdo de P1 (Excerto 4) evidencia uma visao de letramento como
possibilidade de desenvolvimento social do aluno por meio do acesso aos bens
culturais, pelas interacdes em diferentes situagdes e, nesse caso, na descoberta de
novas maneiras de compreender o mundo e a realidade. Essa associacao do
conceito de letramento com a socializagdo do individuo faz retomar a premissa
freiriana de “leitura de mundo”, langada por P10 e reforgada pelo mediador (M2) ao
final do excerto 3. A leitura da realidade no discurso das participantes se da a partir
da sondagem dos conhecimentos prévios do aluno (“Concepgées que ela traz...” —
P11, “Elas vém com esse letramento de casa...” — P12), que, por meio das praticas
de sala de aula aliadas as vivéncias cotidianas, podem ir “se moldando” (P12), isto
€, a “aquisicao” do letramento acontece no todo dos conhecimentos adquiridos
(dentro e fora da escola) e no seu uso pratico “no dia a dia”’ (P10).
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A discusséao trazida pelas professoras a partir de Paulo Freire gera uma
ampliacao do conceito para além da decodificacdo, o que oferece a possibilidade de
insercao de dois novos olhares (conceitos), pelo mediador (M2 — Excerto 5), sobre o
tema: letramento entendido como (categoria de analise 2) “ter dominio da lingua
falada, da leitura e da escrita” (ROJO, 2010, p. 53) e (categoria de analise 3)
“vivenciar atividades sociais e culturais que vao se transformando ao longo do
tempo” (KLEIMAN, 2010, p. 19).

Excerto 5

M2 - Entdo gente, ja caminhando para esse segundo conceito... [0 mediador apresenta o
slide que contém dois novos conceitos] letramento, a ideia de ter o dominio da lingua falada,
da leitura e da escrita [xxx] que vocés ja comentaram... Ai vem um terceiro, tenta expandir um
pouquinho, que é vivenciar uma atividade social e cultural... que vai se transformando ao
longo do tempo. Alguém citou algo “exatamente” igual? [risos]

[...]

P7 — Engracado, eu pensei em neologismo, em escrever alguma coisa sobre neologismo,
porque nem a linguagem esta pronta, toda hora surge alguma coisa, algum fato novo, até o
formato, muda-se algumas regras, entdo também é, ainda ha espacos.

P1 - Outro dia eu ouvi alguma coisa... a discuss@o em questdo do letramento & bem
interessante, porque toda a linguagem social e cultural ela & sim um forma de decodificagéo...
e eu tive o privilégio de ver pela TV... um dicionario apenas e pura e simplesmente com a
linguagem tradicional gadcha... as girias, as falas, a compreensdo gaucha das palavras do
cotidiano que, diga-se de passagem... bem diferentes do Aurélio, por exemplo. Mas é uma
decodificagao, € um letramento, € uma forma cultural de se expressar, é vida.

A partir do terceiro conceito apresentado por M2, a colocagéo de P7 destaca
o carater plastico e mutavel da linguagem (e do letramento), fazendo emergir
depoimentos que reforcam e ilustram a concepgao de letramento enquanto processo
social (*fuma forma cultural de se expressar’ — P1) e que esta em constante
mudanca (“toda hora surge alguma coisa, algum fato novo” — P7). Assim, podemos
vislumbrar, no discurso das participantes, indicios da compreensdo de que a
apropriagdo do letramento é um processo sempre em andamento, pois, como
defende Kleiman (2010), acompanha as transformagdes sociais e as (re)invencdes
das maneiras e praticas de agir no mundo.

Da mesma forma, com base no segundo conceito apresentado, M1
problematiza a questdo da valorizagdo da linguagem escrita como parametro de
letramento (Excerto 6). Disso, abre-se o debate sobre as diferencas entre o registro
escrito e o registro oral, encaminhando uma questao premente no cotidiano escolar
na qual a reflexdo sobre o processo de letramento, seja do aluno, seja do professor,
faz-se fundamental: “Tem gente que sabe falar e ndo sabe escrever’ (P5).
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Excerto 6
[...]

M1 - [xxx] aqui fala do uso da lingua escrita, sera que o letramento ta voltado, t4 ligado
necessariamente a lingua escrita?

P1 - Se é uma atividade social e cultural ndo necessariamente, porque a expressao oral &
uma forma de letramento.

M1 - Entao, teria uma limitagcdo nesse conceito?

P5 — Tem muita gente que sabe falar e nao sabe escrever.

P1 — Isso ai é tem muito aluno que sabe falar e ndo sabe escrever [...] Tem pessoas que
sabem se expressar oralmente e ndo conseguem colocar no papel.

[...]

P10 — A mesma coisa com nossos alunos, tém uns que tem dificuldade de escrever frases e
coisas, mas tu pede pra falar oral... o Davi... hoje... a frase sobre o circo ou palhago ele ndo
conseguiu... entdo fala pra profe... se tu visse a frase que ele elaborou, a facilidade do falar...
P7 — A oralidade [xxx] de pensar, de localizar o pensamento e depois colocar no papel,
muitas vezes tem uns que escrevem e as vezes vai ler e ndo tem muito nexo, mas € que eles
escrevem devagar e a ideia vai, entdo eles ndo conseguem ter essa destreza deles escrever
€ pensar ao mesmo tempo.

Ao responder ao questionamento de M1, P1 declara que “a expressao oral
também é uma forma de letramento”. Assim, podemos entender que, como sugere a
professora, restringir a nogdo de letramento ao “dominio” da escrita gera uma
“limitacdo do conceito” (M1). Segundo Rojo (2012, p. 53-54 citando GARTON;
PRATT, 1989, p. 2), a relagdo do letramento com a escrita é inegavel, entretanto,
espera-se também que “pessoas letradas falem fluentemente e demonstrem dominio
da linguagem falada”. Contudo, como mostram os depoimentos de P1, P5 e P10, na
escola, o desenvolvimento de tais habilidades (letradas) enfrenta dificuldades, visto
que reconhecem que muitos alunos demonstram fluéncia na fala, mas limitagdes na
competéncia escrita.

Essas observagbes sdo compartilhadas em outros momentos do processo
reflexivo, revelando um ponto de alerta da maior importancia no cotidiano da escola.
A esse respeito, observamos, no discurso das professoras, o reconhecimento de
que falar e escrever sao processos diferentes, que atendem a modalidades de
comunicagao e canais distintos (KLEIMAN, 2010, p. 42) e que, ao contrario do que,
muitas vezes, pauta o senso comum, uma habilidade ndo é pressuposto para a
outra. Em outras palavras, o fato de falar bem n&o garante boa escrita e vice-versa,
embora o dominio e o reconhecimento de certos elementos (gramaticais,
semanticos) que sdo mais ou menos comuns as duas modalidades possa influenciar
a aquisicao de ambas (OLIVEIRA; DANTAS, 2012, p. 97).

A compreensao da distincdo entre o oral e o escrito nas praticas de sala de
aula aparece em dois momentos na fala de P7. No excerto 6, h4& um contraponto
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entre a oralidade como condigao de “[expressar o] pensar, localizar o pensamento” e
a escrita como uma segunda fase, “depois colocar no papel. A professora
reconhece que, devido as especificidades de cada um dessas modalidades, os
alunos enfrentam dificuldades na transposicdo da fala para a escrita, pois, ao
utilizarem o mesmo registro oral no texto escrito “vai ler e ndo tem muito nexo” (P7),
falta-lhes a habilidade (destreza — P7) de recontextualizar aqueles elementos tipicos
da oralidade (entonacao, truncamentos, etc.) em outros elementos do sistema
gréfico (pontuacgao, entrada de paragrafos, etc.) (KLEIMAN, 2010, p. 42; OLIVEIRA;
DANTAS, 2012, p. 97).

No segundo momento em que P7 chama atencdo para esse aspecto no
ensino das modalidades oral e a escrita na escola, mostrado no excerto 7, ela
destaca as provaveis causas do insucesso dos alunos ao produzir textos escritos em
contraponto a facilidade que alguns apresentam ao se expressarem oralmente:

Excerto 7

[..]

P7 — Sem contar... eu acho assim essas coisas [a dificuldade que alguns alunos apresentam
para formular frases escritas em contraponto a facilidade de se expressarem oralmente]lque
s80 bem graves com as nossas criangas... a forma que a gente fala e a que a gente escreve,
tudo é diferente. Eles v&o ver os livros de histéria e € importante que eles leiam muito,
escrevam também..., porque a palavra é diferente, eu ndo falo... eles dizem ainda, “noéis
fumo”, “nois vai” e isso ndo esta escrito nos livros, entdo ndo é familiar na linguagem... essa

mais cultural daquela oficial, da instituida, a que a gente cobra, [daguela] que a gente fala.

[..]

Em seu depoimento, a exemplo do que destacamos nas palavras de Kleiman
(2010, p. 42), a professora estabelece a premissa de que é fundamental estabelecer
as diferencas e as especificidades entre o registro oral e o registro escrito para
entendermos as dificuldades apresentadas pelos alunos em relagdo a aquisicdo da
fala e da escrita: “a forma que a gente fala e a que a gente escreve, tudo é diferente”
(P7). Da mesma forma, também chama atencgéo outra questdo langada por P7 e que
diz respeito ao desenvolvimento dos letramentos (do aluno): “[o que] eles dizem |[...]
nédo esta escrito nos livros [...] ndo é familiar [...] a que a gente cobra [é a] instituida”.
A preocupagéo da professora estd na pauta das discussdes de diversos autores
(KLEIMAN, 2010; TFOUNI, 2010; SOARES, 2011; entre outros) que apontam como
uma das causas do insucesso da aquisi¢cdo da escrita (e da oralidade), ou seja, da
formacgao de sujeitos letrados, nos termos de Rojo (2012, p. 54), a representacéo de
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que a escola como espaco de aprendizagem da escrita deve primar por essa
modalidade e ensinar a norma (lingua) padrdo sem a possibilidade de abertura para

outras modalidades, outros registros, outras “linguas”.

7

A dificuldade de aquisicdo e producado escrita dos alunos também é
compartilhada por, pelo menos, uma das professoras. Em seu relato, P10 (Excerto
8), admite nao ter desenvolvido a habilidade escrita para a qual, como
alfabetizadora, esta habilitada a lecionar:

Excerto 8

P10 - Eu vou contar um fato da minha especializagao que fiz em gestdo... ai quando as da
banca leram a minha monografia elas disseram assim: “Essa menina ndo tem condi¢cdes de
passar, ela ndo soube se expressar... ndo soube escrever”... ai no momento que eu comecei
a apresentar o Datashow, como era o meu trabalho, ele disse assim: “Por que tu ndo
escreveu o que tu ta falando? Eu tenho mais facilidade para falar do que pra escrever,
sempre tive... vestibular pra mim, fazer aquela tal de redag&o... eu queria uma prova oral da
redagdo pra mim [...] pego uma folha em branco e entro em pénico [...] eu blogueio, eu néo

consigo...

Sabemos que nossas concepgdes de ensino e aprendizagem sao fortemente
influenciadas pelas nossas crencas e conceitos, por vezes, cristalizados. No
depoimento de P10, fica claro que ficaram lacunas em seu percurso de letramento
da escrita, conforme o relato que faz acerca da arguicdo da banca examinadora
durante a defesa de seu trabalho de especializagdo: “...] ela ndo soube se
expressar... ndo soube escrever’ (P10). Em uma analise mais detalhada do relato de
P10, podemos notar que a dificuldade apresentada pela professora extrapola a
dificuldade de recontextualizar a fala para o registro escrito, ha um “bloqueio” (“Eu
tenho mais facilidade para falar do que pra escrever [...] pego uma folha em branco e
entro em panico [...] eu ndo consigo” — P10).

Essa constatacdo nos leva a refletir a respeito do letramento da escrita do
professor e de suas capacidades como “agente de letramento” (KLEIMAN, 2006, p.
409), ja que, como mostra o relato acima, na escola, podemos encontrar
profissionais habilitados a ensinar aquilo que nem eles proprios sdo competentes
para fazé-lo. Nessa dinamica, encontramos falhas pontuais desse processo
educacional que podem gerar novas deficiéncias nas geragdes futuras e, portanto,
resultados insatisfatérios nas avaliagdes padronizadas que mensuram niveis de

leitura e escrita (Prova Brasil, SAEB) ou quando precisam demonstrar competéncia e
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articulagdo na modalidade escrita, por exemplo, em provas de redacao (ENEM,
vestibulares).

O testemunho de P10, em consequéncia, induziu a reflexdes dos outros
participantes condizentes as suas competéncias enquanto educadoras e da
maneira, por vezes equivocada, da representacdo social do professor como “ser
absolutamente perfeito” (P1), que ndo tem falhas e n&o pode errar, como mostra o

excerto 9:

Excerto 9
[...]

P1 — Mas é maravilhoso a gente poder fazer esse tipo de experiéncia, que sao as nossas
limitagbes que nesses momentos aparecem... Tem pessoas que tem limitacdo para escrever
assim como outros que tem limitagdo para falar, entdo pelo “modelo” ndo é assim um ser
absolutamente perfeito, nés [a professora aponta para o todo das participantes do encontro]
temos as nossas limitacdes.

]

Frente a esse quadro, reiteramos a importancia de investirmos na formacao
continuada de professores como modo de superar dificuldades, como as
apresentadas aqui, e garantir ndo s6 o ensino de qualidade que as politicas
educacionais do pais tanto almejam alcancar mas também, como aponta Sturm
(2011, p. 77), a formacgao de profissionais educadores autbnomos capazes de olhar
criticamente para suas praticas docentes, identificando nelas o que ainda carece de
cuidados e buscando (trans)forma-las.

Na préxima secao, discutimos as concepgdes sobre as praticas e os eventos
de letramento e como esses elementos perfazem o cotidiano escolar das

participantes.

3.2.2 Reflexdes sobre a construcdo dos conceitos de praticas e de eventos de
letramento no contexto escolar da CELL

A medida que as discussdes realizadas nas sessdes reflexivas se
intensificaram, também foram sendo delineados os tdpicos a serem explorados.
Dessa forma, dentro do tema proposto, avangcamos do debate sobre as
representacdes de letramento para as representacdes das professoras sobre como
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materializavam os conceitos em sua pratica docente cotidiana. Para tanto,
buscamos sondar essas representacoes e problematiza-las com base na leitura de
alguns textos fonte (ROJO, 2004; KLEIMAN, 2010), focalizando nossas discussdes
nas praticas e nos eventos de letramento.

No primeiro encontro em que nos dedicamos a esses tdpicos (sessdo #8,
04/07/2012), a partir da leitura de Rojo (2010), buscamos verificar em que medida as
professoras exploravam praticas de leitura (e escrita) em sala de aula. Para tanto, o
mediador (M2) utilizou-se do relato feito por uma das professoras (P3), em um dos
encontros anteriores, no que diz respeito a dificuldade de seus alunos para
entenderem o que ela pedia nos exercicios de sala de aula. A professora observou
uma precariedade nos processos de leitura e interpretacao (e de escrita) dos textos
lidos pelos alunos, acarretando entendimentos equivocados sobre o que lhes é
solicitado como tarefa de aula (Excerto 10).

Excerto 10

M2 — [xxx] Ai eu fiquei lembrando exatamente do que a Z... falou no ultimo encontro né, do
aluno dela que tinha que Ié desmanchar, uma coisa assim, e leu desenhar... Por qué? Ele
pode ter se confundido?... embaralhado as letrinhas?...

P3 - E a pressa de copiar... Hoje também. Nao lembro agora qual a palavra. Num texto que
eu trabalhei com eles... ele leu duas, trés vezes a mesma palavra [errada]... e ‘& direito”, e
ele “ah, mas...”, “Ié direito”. Ele trocou uma letra e deu uma coisa completamente diferente.
Eles tém muita pressa, eles olham o comeco da palavra e o final e no meio eles botam

qualquer coisa...

Para Ferreira e Dias (2002, p. 43), a atividade de leitura deve envolver
emocionalmente o aluno e desenvolver nele a capacidade de “ver além do que é
visivel aos olhos” (FERREIRA; DIAS, 2002, p. 41). Dessa forma, como uma pratica
letrada, ler ndo pode restringir-se ao aprendizado das correspondéncias entre letra e
som e tampouco ser tomado como uma pratica mecénica de decodificacdo de
fonemas e grafemas. Por esse viés, ao retomar a situagdo vivenciada por P3, o
mediador buscou explorar os motivos do insucesso dos alunos ao realizarem
atividades de leitura. O que se observa no discurso de P3 é uma pratica, ainda que
baseada no texto (“Num texto que eu trabalhei com eles...”), focada na repeticdo de
palavras, na corregao de erros de pronuncia (“/é direito”, e ele “ah, mas...”, “Ié direito”
— P3) e na associagao de grafemas. Segundo Solé (1998, p. 51-52), a decodificagao

€ indispensavel para o processo de leitura, entretanto, ela deve ser sensivel ao
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contexto e significativa para o aluno de modo a leva-lo a construir seu aprendizado
de leitura.

Assim, a andlise do depoimento de P3 revela que as praticas de letramento
que a professora implementa em sala de aula visam a aquisi¢ao do cédigo, e talvez
nao levem o aluno a fazer uma leitura da realidade a partir das impressdes e
interpretacbes que consegue abstrair do que leu nem contribuam para a formagao
de novos leitores. Nesse caso, parece-nos que as dificuldades enfrentadas pelos
alunos refletem a concepcéo de leitura do professor, que a entende, a exemplo dos
relatos coletados por Ferreira e Dias (2002, p. 43), como um método de ensino de
por¢coes gramaticais, “técnico, mecanico e, quase sempre, sem motivagao e prazer”.

A partir dessa constatacdo, na mesma sessao, encontramos, no comentario
de P1 (Excerto 11), um ponto de discussdao que extrapola as preocupacbes a
respeito das dificuldades dos alunos e questiona o papel do professor como leitor
“afetivo e efetivo” (FERREIRA; DIAS, 2002, p. 43) no processo de ensino de leitura e
as habilidades deste para ensinar o aluno a ler: “Qual a garantia que eu sei fazer pra

poder ensinar pro meu aluno?’

Excerto 11
[.]

P1- T4 mas esse cristdo ndo se da conta [referéncia a troca de letras que pode ter levado o
aluno a pronunciar equivocadamente as palavras do texto]. O que mais me preocupa, por que
€ que a gente nao se da conta?! Entendeu... Porque a gente cobra muito a questéo, a gente,
nés professores, né gurias... O aluno ndo compreende o que I€, o aluno ndo interpreta e nés
usamos pra nés, ndao nos damos conta. Serd que nds realmente compreendemos,
interpretamos? Esta é a questao... [Por]Que nds cobramos com muita facilidade que o aluno
nao faz isso, mas agora nés fazemos? Se fazemos, como fazemos? E de que forma? Qual a
garantia que eu sei fazer pra poder ensinar pro meu aluno? Vocés estdo entendendo onde eu
quero chegar? Eu tenho, sabe, que ter consciéncia de que eu compreendo, de que eu
interpreto para que eu possa usar 0s caminhos que levam 0s meus alunos a aprender
compreensdo e interpretacdo. Porque se nao for assim guria, ndo tém sentido vocé 1&é e muito
menos cobrar do aluno que ele saiba ler, que ele compreenda [0 que ] Ié... se eu nao estou
ensinando os caminhos que levam ele a isso, entenderam?

[..]

A preocupacdo de P1 encontra respaldo em inimeras pesquisas (SOLE,
1998; SMITH, 1999; DWYER; DWYER, 2001; PEREIRA; SILVA, 2010; TICKS;
SILVA; BRUM, 2013; entre outros) que se debrucam sobre as concepgdes de leitura
dos professores e 0 modo como essas representacdes influenciam a aprendizagem
do aluno. No discurso de P1, observamos claramente que a professora, alinhando-

se ao que expdem Solé (1998) e Pereira e Silva (2010), entende que, para que as
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praticas de leitura na escola tenham sucesso e possam formar cidadaos letrados, €
necessario que o professor (tanto quanto o aluno) seja um “leitor proficiente e critico”
(PEREIRA; SILVA, 2010, p. 242), isto €, que o professor ndo deve ser apenas
aquele que cobra de seus alunos, mas, principalmente, ser aquele que “te[m]
consciéncia de que [...] compreend[e], de que [...] interpret[a] para que possa usar os
caminhos que levam os [seus] alunos a aprenderfem] compreensé&o e interpretagdo.”
- P1.

Dito de outro modo, o comentario de P1 parece uma tentativa de sugerir as
outras participantes, e em especial para P3, que a solugao para o problema esta na
mudanca de concepcao sobre leitura e no desenvolvimento da metaconsciéncia
acerca das especificidades e das estratégias envolvidas no processo (“Se fazemos,
como fazemos? E de que forma?’— P1) de modo a abrir espacos para que o aluno
possa se apropriar desses conhecimentos e fazer interpretacbes a partir de suas
visoes de mundo (TICKS; SILVA; BRUM, 2013, p. 144).

Com isso, identificamos que as praticas de leitura em sala de aula
configuravam uma das principais dificuldades enfrentadas pelas participantes em
seu cotidiano docente. Assim, a partir desse dado, nas sessdes subsequentes,
propusemos dindmicas de analise colaborativa de atividades didaticas (sessao #10,
22/08/2012) e reflexbes sobre como essas analises cooperavam para novos olhares
sobre as préprias praticas (sessao #11, 05/09/2012).

Para comecgar, na sessdo #10, pedimos as professoras que produzissem ou
trouxessem atividades de leitura que pretendiam trabalhar ou ja haviam sido
trabalhadas em sala de aula para, no grupo, realizarmos a exposi¢cao ou o relato da
proposta e, a seguir, problematizarmos as propostas e discutirmos novas
possibilidades de desenvolvimento destas em sala de aula (Excerto 12).

Excerto 12

M2 — [...] Entdo pessoal, a minha pergunta é: quem trouxe as atividades pra gente discutir?
[TODAS]

P5 — Eu ndo sei se eu fiz certo...

P9 — Eu também néo sei se eu fiz certo, porque...

M2 — Nao, ndo... ndo tem certo nem errado...

P1 [VOZES] — Nao tem certo nem errado...

[TODAS] [0 mediador faz o recolhimento das atividades trazidas pelos professores]

P3 - Era pra entregar?...

P8 — Era pra entregar?... Eu néo fiz pra entregar, eu fiz pra falar...

M2 — Isso estava no email que eu enviei...

[..]
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M2 — Entao, o que eu vou propor pra vocés hoje, porque assim, a ideia era vocés trazerem as
atividades e, ai no grupo, com os colegas a gente discute essas atividades, como essas
atividades foram montadas e como elas podem dar um passo além... T4, porque uma
atividade nunca é final... ela vai e volta [...] Entdo, como é a atividade hoje? O pessoal que
trouxe os textos, eu quero que vocé venham aqui, escolham os textos, as atividades, depois
vocés sentam no grupo e discutam essas atividades... Com base no qué? Com base no que a
gente ja leu sobre a ideia de letramento. Entdo a pergunta que vocés tém que responder é:
Até que ponto, ou que letramentos essa atividade esta explorando? E que outros letramentos
essa atividade pode explorar? Por que, qual é a proposta? A proposta € que as atividades
sejam eventos de letramento. Vocé tem ideia do que seja um evento de letramento?...
Alguém de vocés pode me dizer assim: Eu acho que um evento de letramento é... tal coisa
[...]

P7 — Qualquer evento... qualquer coisa que eu faca que... [VOZES]... desenvolva ou que se
refere a leitura...

[TODAS]

P4 — Algo que eu vl |é, entendé e escrevé.

P1 — Pra mim ficou muito claro que ndo é sé isso o letramento, a partir de um momento que
em um belo dia em que nés tivemos varias ideias pipocando e a Z... falou sobre um velério
[...] e naquele veldrio se fez, vocé chamou bem atengdo, uma forma de letramento onde se
fez um encontro com as pessoas, se reviveu algumas histérias né... houve um deslocamento
coloquial, digamos assim, de ambas as partes.... Entdo assim, pra mim, a partir daquele dia a
compreenséo do letramento [xxx] S&o eventos em que as pessoas se encontram, discutem e
trocam ideias, revivem emogdes... entdo isso também & letramento.

P5 — E tudo, eu acho, do dia a dia da pessoa... tudo o que t4 acontecendo contigo [xxx] é
letramento.

P2 — Mas isso ta também na conta do género, né...

P5 — Género é a conta de luz da tua casa, um bilhete...

M2 — O que mais?... Alguém tem mais a dizer sobre evento de letramento?... Entéo ficamos
com evento de letramento como o qué? Como tudo o que acontece no dia a dia...

P11 — As situaces do dia a dia...

M2 — Entéo t4, partindo disso que vocés me disseram agora, eu quero que vocés venham
aqui [...] Entao agora é com vocés, vocés vao vir aqui, vocés nao precisam pegar a de voceés,
podem pegar a do colega... eu sugiro que vocés peguem a do colega...

[os professores se dirigem até a mesa onde o mediador distribuiu as atividades e selecionam
uma atividade para analisar]

P11 — Entado o que é que tem que fazer mesmo?

M2 — Tu vai analisar a atividade e responder a pergunta: Que letramentos estdo sendo
explorados ai?... Essa atividade promove um evento de letramento? Sim ou ndao?

[.]

No excerto 12, 0 mediador apresenta a proposta de trabalho as participantes
e, dentro da dinémica, propde a atividade de sondar as representacdes de eventos
de letramento das participantes (“Vocé tem ideia do que seja um evento de
letramento? — M2). Com essa estratégia, M2 buscou antecipar o tema que seria
tratado mais detalhadamente na sessao #11 (05/09/2012), com base na leitura do
texto de Kleiman (2010, p. 19-40), e, também, oferecer mais um critério a ser
observado na analise das atividades.

A partir dessa sondagem, podemos identificar duas representacbes de
eventos de letramento no discurso das participantes, como: 1) atividades de leitura
(“qualquer coisa que eu faca que [...] desenvolva ou que se refere a leitura’ — P4 e

“‘Algo que eu vo Ié, entendé e escrevé’— P7) e 2) atividades que exploram o
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cotidiano das pessoas (“Sdo eventos em que as pessoas se encontram, discutem e
trocam ideias, revivem emogées” — P1), (“E tudo, eu acho, do dia a dia da pessoa...
tudo o que ta acontecendo contigo” — P5). Tais representacdes encontram algum
respaldo na definicao apresentada por Kleiman (2010, p. 23), de que os eventos de
letramento configuram atividades da vida social, que envolvem a leitura, a escrita, a
interpretacdo e a compreensado de uma dada situacao ou objeto, visando interesses
individuais e metas comuns. No entanto, tais representacbes carecem de um
embasamento tedrico que as auxilie, por exemplo, na identificacdo de quais tipos de
atividades desenvolvem a leitura, a que géneros ou situacdes do cotidiano estamos
falando e qual(ais) é (sé&o0) o(s) objetivo(s) a ser(em) alcangado(s).

Se nos voltarmos para os depoimentos de P4, P7 e de P5, podemos observar
a falta de clareza das participantes quanto ao conceito de evento de letramento que
assumem. Uma atividade com “qualquer coisa [...] que desenvolva a leitura’ (P4) ou
“algo” (P7) que pode ser lido, entendido e escrito, a primeira vista, pode caracterizar
um exercicio mecanico de reconhecimento das palavras e da ideia geral do texto
para, posteriormente, responder a perguntas sobre ele ou assistir a um filme ou
olhar uma imagem e, a seguir, descrever 0 que viu, sem, necessariamente, buscar
conexdes com contextos mais amplos. Da mesma forma, valer-se de “tudo” (P5) ou
de “Todas as situagcbes” (P11) que acontecem no cotidiano para o desenvolvimento
de uma proposta de letramento, ainda que se alinhe a proposta freiriana de que a
alfabetizacdo deve partir das experiéncias do sujeito (FREIRE, 1975), demanda a
selecéo criteriosa daquelas situagdes cotidianas mais adequadas ou relevantes para
0s objetivos da atividade.

Nesses termos, na fala de P1, aparecem indicagcées de algumas dinamicas
que configuram os eventos de letramento (a discussdo e a troca de ideias) e, no
comentario de P2, encontramos a sugestdo de que esses eventos sdo organizados
a partir dos “géneros” que perfazem essas interagbes sociais. Assim, retomamos o
relato de experiéncia de P13 (Excerto 13), apresentado em uma das sessdes
anteriores, que ilustra um evento de letramento desenvolvido a partir de uma
atividade em sala de aula. Para a atividade, os alunos foram desafiados a organizar
um juri para o qual a turma foi dividida em dois grupos que deveriam defender, com
argumentos a favor, as duas partes conflitantes (cachorro e idoso) envolvidas em um

evento polémico que havia sensibilizado a comunidade de Santa Maria: Cachorro é
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amarrado em carro e arrastado por idoso em Santa Maria (ZERO HORA,
16/10/2008).

Excerto 13

P13 — Eu notei que tu tem que instigar muito pra arrancar alguma coisa... Eu lembro que em
Artes, eu db Artes, dava Artes, mas nao dava Artes o tempo todo também né... Quando
surgia alguma coisa interessante eu pulava pra outra coisa... E deu aquele negécio, daquele
senhor, aqui em Santa Maria, que arrastou um cachorro com um carro e o cachorro morreu [0
cachorro sobreviveu apesar dos ferimentos]. Dai eu peguei e dividi a turma. Eu disse agora
vai ter a defesa do cachorro e a defesa do senhor... Quando eu disse a defesa do senhor se
desesperaram... E eu disse, ndo, tem que ser advogado, véo defender um lado e outro, se
virem, pensem como defender... Saiu gurias uma beleza... Virou uma bagunca a aula, é claro,
mas foi muito bom porque eles se obrigaram, eles tinham que defender o velho [riso]... Eles
deram um jeito, dai eles questionaram, uns do cachorro, que ele ja era idoso, que ele devia
ter problemas de horménio, mas isso eles devem ter pesquisado em alguma coisa, porque eu
botei nas obrigada e disse: “eu quero ver a defesa...”. Eles deram o jeito deles de achar
argumentos, porque era bem dificil: um animal indefeso e um ser humano “lucido”.

Nesse relato, identificamos uma dinamica de ensino que instigou os alunos a
se envolverem em praticas de pesquisa e coleta de informacbes sobre um
determinado assunto para a realizacdo de um debate, buscando argumentos ora a
favor ora contrarios e realizando uma pratica essencialmente colaborativa, em que a
leitura e a escrita constituem o ponto central e, devido a especificidade e a
complexidade do tema, interdisciplinar. Praticas como essa foram descritas pelas
participantes durante a proposta de andlise das atividades (Excerto 12). Pela
limitacdo de espacgo, para este trabalho, selecionamos os relatos de duas

participantes (Excertos 14 e 15).

Excerto 14

M2 — Bem pessoal, agora como é que vai ser... eu quero que cada uma de vocés... vocés
pegaram as atividades, né... Entéo, a atividade que vocés pegaram vocés vao explicar o que
a pessoa quis realizar com essa atividade e por cima quais as sugestdes que vocés fazem
pra ela...

[...]

P7 — Eu analisei a atividade proposta aqui pela D..., [referéncia a participante sentada ao seu
lado] o trabalho fala sobre uma atividade para que os alunos fagam um gréafico de medalhas
do Brasil nos ultimos cinco anos de Olimpiadas... Ai seria através de levantamento de dados,
ela cita Ia desde 96 até 2012 quantas medalhas foram conquistadas pelos Brasil... dai
perguntas de interpretacdo dos varios tipos de grafico... Entdo... eu... Aonde... Quais os
letramentos que sdo promovidos na atividade? Eu acredito que seja no género esportivo, tem
de matematica, geografia... geograficas... E que eles propdem uma compreensao de tudo que
envolve dentro dessas areas... O que eu acrescentaria aqui... pra falar na funcdo social que
tem o letramento, pra ndo ficar sé restrito aqueles dados.... Eu acrescentaria as modalidades
nas quais o Brasil conquistou essas medalhas e que faca uma pesquisa sobre o interesse dos
alunos e as possibilidades deles em terem acesso a esses esportes, porque dai ja faria com
que eles pensassem , levasse um pouquinho além de s6 analisar o0 que aconteceu e também
pensando no futuro, né... Por que o Brasil ndo consegue em outras modalidade e se restringe
ao futebol...
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P9 — Mais coletivo, ndo é...

P7 — Mais coletivo ou de equipes... vai bem nos que séo de equipe e ndo se sobressai muito
no outros... Se sao tantas modalidades por que que ndo se pratica isso e ndo se conhece na
escola?, né... na escola se restringe ao esporte coletivo e um e outro sé...

A atividade analisada por P7 foi produzida pela professora de Matematica que
atende as turmas de EJA. O foco da atividade, segundo a analista, € o trabalho com
gréficos, tomando, como pano de fundo, a participacdao do Brasil nas Olimpiadas,
que, no ano de 2012, realizaram-se em Londres. Ao responder a pergunta acerca
dos letramentos explorados na atividade, a professora destaca as possibilidades
interdisciplinares da proposta (“género esportivo, tém de matematica, geografia...” —
P7) e aponta, como sugestdo, a aproximacado do tema a realidade dos alunos por
meio de uma sondagem de opinides (“uma pesquisa sobre o interesse dos alunos e
as possibilidades deles em terem acesso a esses esportes” — P7).

Outra discussao proposta por P7, no ambito da tematica selecionada para a
atividade, questiona as politicas nacionais de ensino da educagéo fisica na escola
(“[...] Se séao tantas modalidades por que ndo se pratica isso e ndo se conhece na
escola? — P7). A esse respeito, observa-se a preocupacao da professora em
oferecer aos alunos (e aos professores) momentos de reflexdo sobre o cotidiano da
escola e as dindmicas que o constituem e, ainda, de modo mais amplo, fazer uma
leitura critica das razdes que restringem o0 acesso de boa parte dos alunos de
escolas publicas a determinadas praticas esportivas, seja pela falta de infraestrutura
das escolas ou pela escassez de profissionais habilitados nessa area.

As sugestbes de P2 buscam contribuir ndo apenas para o alargamento das
possibilidades de exploragdo da tematica das Olimpiadas, a partir do pressuposto da
“fungéo social que tém o letramento” (P2), mas também, como aponta a professora,
“[leva-los] um pouquinho aléem de s6 analisar o que aconteceu e também pensando
no futuro [e no presente]”. Assim, partindo da defini¢do inicial da professora sobre 0
que caracterizaria um evento de letramento (“qualquer coisa que [...] desenvolva a
leitura” — P7, Excerto 12), notamos que o0 seu entendimento sobre o trabalho com a
leitura em sala de aula ultrapassa o reconhecimento mecanico de palavras e do
objetivo central do texto e se configura em uma reflexdo da realidade com
perspectivas de acao sobre ela.

Por esse mesmo angulo, mas enfocando praticas mais especificas com vistas

ao letramento de um aluno com deficiéncia mental, o excerto 15 apresenta a andlise
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feita por P2 para a atividade elaborada pela professora responsavel pela sala de
recursos da escola (P11). Segundo a analista, o objetivo da atividade € desenvolver
o processo de leitura e de escrita do aluno.

Excerto 15
[...]

P2 — A T... ta trabalhando a criagdo de um livro com nomes femininos... Ela tem um aluno do
sexto ano que ta frequentando a sala de recursos... Entdo eu pressuponho que ele deva ter
uns 11 ou 12 anos?...

P11 - 17... Deficiéncia mental.

P2 — Entdo t4 mais... Entdo tem mais a ver com o que eu pensei ainda... Entdo assim, 6... O
que é que a T... ta fazendo com ele? Ele tem um interesse por nomes de meninas e é um
menino que ndo &, ndo escreve, que tem grande dificuldade... E dai foi proposta uma
pesquisa de nomes de meninas, pra ele escrever e depois a T... foi pra informatica também
para eles pesquisarem também a ideia...

P11 — A partir do que ele ja tinha, do que ele conhecia de nomes... ele queria fazer um
caderno de nomes, né... Entao, logicamente que se esgotam as possibilidades... Dai a gente
foi fazer pesquisa... estamos trabalhando ainda...

P2 — O que eu achei legal assim, foi o fato da preocupagao em observar o sujeito, onde é que
ele ta inserido, as dificuldades e as possibilidades dele... Entdo a T... foi muito feliz nesse
sentido... e a questao da prépria TICs, de usar as tecnologias da informagdao mesmo sendo
um adolescente, nesse caso, com dificuldade... Entdo eu acho que a questdo do letramento
passa muito por ai, de conhecer o sujeito, ver onde é que ele ta, ver o que ele pode e 0 que
ele ndo pode fazer e construir a prépria codificacio e decodificacdo dentro disso... O que eu
ia sugerir, 0 que eu tenho pra sugerir em relagédo a isso € justamente relacionada a questéo
do afeto, né... Entéo, por que de nomes de meninas?

P11 — E, entdo dai eu vou ter que contextualizar pra vocés o que é que aconteceu...

M2 — Eu queria saber se tu ja aplicou?

P11 — Estou... Esta em processo ainda...

P2 — Nao, porque ai eu ia te dizer o0 que eu ia propor... que assim, dentro dos limites do aluno,
a ilustragao daqueles que ele gosta mais... 0 que aqueles nomes podem recordar pra ele...
P11 — E, o que é que eu pensei... da gente procurar imagens, porque tem alguns nomes que
sdo significativos pra ele, como o quem? A menina que ele gosta, entendeu... tudo comegou
por ai...

P2 — Nao, eu imaginei... um adolescente com 16, a ta batata...

P11 — [xxx] Esse menino, eu sempre tive muita dificuldade de trabalhar com ele, porque pra
ele nunca é bom, tudo é ruim, ndo tem graga, ndo presta, ndo gosto, ndo... Tudo era néo,
nao, ndo... Tudo o que eu fizesse nada dava... e o trabalho vem desde 2008... [...] Tive vérias
conversas do tipo: “Meu filho tu t&4 aqui, eu t6 aqui pra te ajuda, vamo trabalha junto...” E, ano
passado eu levei ele com a estagiaria pro cinema e o negdcio... desde essa nossa ida pro
cinema ano passado o negécio...

P2 — Deu uma deslanchada...

P11 — Exatamente... Entdo é a aquela coisa, quando ele me da boa tarde eu chego eu chego
a olhar, porque ele nunca me dava boa tarde... E ai foi... Dai ele veio com a histéria de que
ele tava gostando duma menina, a gente j4 trabalhou num presente pra essa menina e ai
agora ele veio com 0s nomes de meninas... € entdo surgiu a proposta da gente fazé..., mas é
claro que tem muito a ver com toda essa questao do afeto...

P2 — Eu imaginei que tinha uma demanda afetiva muito grande por tras disso, até pela
questdo do género, por que a preferéncia pelo género feminino... E menino, poderia ter
optado por nome de jogador de futebol... Uma das outras coisas seria trabalhar, como tu ta
trabalhando com ele... a lista de emocdes que esses nomes podem suscitar e, de repente, a
criacdo de um jogo de memdria de descricéo...

O excerto 15 mostra claramente a importdncia da colaboracdo entre as
participantes P2 como analista e P11 como autora da proposta, na descrigéo,
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contextualizacdo e avaliacdo do trabalho apresentado, de modo a esclarecer
duvidas e justificar as escolhas que foram sendo delineadas ao longo da construcao
da proposta pedagdgica. Assim, com base na descricdo realizada por P2 e P11,
nesse caso, temos um exemplo do que Kleiman (2009, p. 4) denomina “projeto de
letramento”. Projetos de letramento, segundo a autora, partem do interesse do(s)
aluno(s) e envolvem a leitura e a produgao de textos, individuais ou coletivamente,
de acordo com a necessidade, as capacidades e os propésitos de cada um dos
integrantes da situacao (KLEIMAN, 2009, p. 4).

No caso do aluno de P11, a proposta surgiu de uma necessidade afetiva do
aluno (“Dai ele veio com a historia de que ele tava gostando duma menina’ — P11),
que desencadeou possibilidades de agbes pedagdgicas que, por um lado
atendessem essa necessidade (“[...] a gente ja trabalhou num presente pra essa
menina e ai agora ele veio com os nomes de meninas [...] — P11) e, por outro lado,
levassem a inser¢do do aluno em praticas letradas de leitura e escrita, tais como a
escolha do presente, a compra do presente, a escritura de um cartdo com
dedicatoria amorosa, a pesquisa de nomes na internet, um levantamento de nomes
de meninas que o aluno ja conhecia, investigacao dos significados de alguns nomes,
etc.

Em sua analise, P2 ressalta a iniciativa de P11 em lancar mao das
tecnologias da informagdo para o desenvolvimento do trabalho, apesar da
complexidade do processo em fungdo de se tratar de um aluno com necessidades
especiais. Essa atitude corrobora o argumento de Alonso e Santarosa (2007, p.
487), de que a utilizagdo dos recursos didaticos da informatica “constréi caminhos
reais” para o desenvolvimento do letramento tanto individual como social e também
digital de alunos com necessidades especiais.

Da mesma forma, ao fazer referéncia a dimensao social do letramento (“[...]
conhecer o sujeito, ver onde é que ele ta, ver o que ele pode e o que ele nao pode
fazer e construir a propria codificacdo e decodificagdo dentro disso [...]' — P2), ha, no
discurso de P2, o entendimento da “codificacdo e decodificagdo” funcionando nao
apenas como um processo de aprendizagem do cddigo da lingua mas como
ferramenta facilitadora da entrada do sujeito em praticas de uso real, social e situado
da leitura e da escrita. Por isso, as sugestées de P2 voltam-se ao desenvolvimento
de atividades ludicas (“a ilustragdo daqueles [nomes] que ele gosta mais... 0 que
aqueles nomes podem recordar pra ele...” e “[a] criagdo de um jogo de memdria de
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descricdo...” — P2) e a producao de relatos textuais ou orais das impressdes afetivas
do aluno (“[...] a lista de emogbes que esses nomes podem suscitar’” — P2). Essas
atividades, devido as especificidades da pratica e seus objetivos, podem contribuir, a
longo prazo, para o processo de desenvolvimento interacional do educando e para
a aquisicao e apropriacao da cultura letrada.

As consideracdes feitas pelas participantes em relacdo as propostas
pedagdgicas das colegas visaram lancar possibilidades de novas praticas que, por
um lado, oferecessem subsidios para o desenvolvimento de eventos de letramento
em sala de aula e, por outro, provocassem desacomodacdes de dinamicas e
crencas na elaboracdo de materiais pedagoégicos a partir do olhar critico de seus
pares. Assim, como estratégia de conclusdo dessa atividade, na sessao #11

by

(05/09/2012), solicitamos as participantes que respondessem a pergunta: Em que
medida olhar criticamente para a atividade do colega me ajudou a repensar a minha
pratica? Para essa discussao, selecionamos os depoimentos de trés participantes,
apresentados no excerto 16.

Excerto 16
[...]

P11 - Eu foi a da P... que ela trabalhou, entre outras coisas, com a questdo da musica... Eu
nao cheguei usar aqui, mas eu usei com um outro aluno 14 da escola de Val de Serra... que
ele [0 aluno] adora musica, né... e também tem a dificuldade na leitura e na escrita... E
também como ele gosta muito de musica sertaneja, entdao a gente fez a pesquisa de algumas
musicas... e dai a gente fez o estudo da letra da musica e depois a reescrita de alguns
trechos... E foi uma coisa que eu peqguei da parte da P..., porque na verdade eu gosto de
trabalhar com musica, mas tava meio.... sabe meio guardadinho 14 que tu ndo... acaba nio
usando... e depois daquele dia foi uma coisa que me veio de novo como uma alternativa pra
eu_poder, né... incentivando ele, principalmente na questdo de leitura e da escrita... e
justamente por ter a dificuldade € uma coisa que nao gosta de trabalhar...

[...]

P4 — N&o, eu peguei a dela que € do terceiro ano e eu trabalho de quinta a oitava... de sexto
ao nono ano... Dai assim, eu penso que eu trabalho muito rapido, perto do trabalho dela...
mais lento, e as vezes eu sou meio rapida com 0s meus alunos, sabe, eu quero que 0s aluno
tenham o meu pensamento, quando olha a diferenca, né... Dai eu tenho me policiado um
pouguinho ai, tenho dado uma freada...

[...]

P2 — Eu peguei o material da T... um material que eu achei bem legal, mas é um trabalho
diferente do de sala de aula porque é mais individual... Mas o que que ele me ajudou? Me
ajudou bastante a tu para e observa que, mesmo tu trabalhando no coletivo, e sabendo que
os teu alunos séo [xxx] tu tens que, cada vez mais, te atentar para as caracteristicas de cada
um... Entdo isso me fez pard e retoma sempre o coletivo e o individual, o coletivo e o
individual, pra ver como é que eles sdo individualmente... E me ajudou assim, eu ja tinha
vontade de montar um grupo de apoio e ir buscando o0 gue eles sdo capazes dentro daquele
universo que eles estdo inseridos ai, entdo isso € uma coisa que, quando a gente esta
trabalhando no individual a gente foc6 naquele sujeito, quando a gente ta no coletivo a gente
quer emparelhar todo mundo sem ver as diferengas... pra ndo perder a ideia de que eles séo
diferentes e que cada aprendizagem tem um ritmo.




117

De modo geral, parafraseando Bakhtin (2011, XXVI-XXVII), os depoimentos
mostram que as participantes conseguem refletir sobre suas dindmicas particulares
ao perceberem as semelhancas e as diferencas que as constituem pelo olhar do que
o outro faz. Dito de outra forma, esses depoimentos sao autoanalises a respeito de
suas atitudes e de seus modos de fazer docentes desvelados a partir do
reconhecimento das atitudes e dos fazeres identificados na analise das atividades
das colegas.

No depoimento de P11, encontramos o resgate de uma pratica (“[...] eu gosto
de trabalhar com musica [...] — P11) que, devido as exigéncias dos diferentes
contextos de sala de aula e das particularidades dos alunos ou das turmas, foi
deixado em laténcia ([...] mas tava meio [...] guardadinho la [...] — P11). Esse resgate
de atividades, possibilitado pelas trocas estabelecidas com os colegas, ocasionou,
segundo a professora, um revisitar mais cauteloso e otimista do trabalho com musica
em sala de aula (“[...] e depois daquele dia foi uma coisa que me veio de novo como
uma alternativa pra [incentivar] principalmente na questao da leitura e da escrita” —
P11). Da mesma forma, a exemplo do que relatam Ticks, Silva e Brum (2013, p.
150), o depoimento de P11 aponta a descoberta de praticas pedagdgicas comuns e
ndao compartilhadas entre as participantes, ainda que estas trabalhem no mesmo
contexto escolar.

Em P4, temos a reflexdo da professora quanto as suas rotinas e atitudes em
sala de aula (“eu penso que eu trabalho muito rapido [...] as vezes eu sou meio
rapida com os meus alunos, sabe, eu quero que o0s alunos tenham o meu
pensamento [...]' — P4). Aqui, € interessante observar que a experiéncia promoveu
ndo apenas a identificacdo de um comportamento que, como sugere o relato,
mereca ser tratado com cuidado mas também desencadeou uma mudanca ou a
tentativa de mudanca de atitude na professora (“Dai eu tenho me policiado um
pouquinho ai, tenho dado uma freada” — P4). Esse movimento de busca de um
“novo” ritmo em seu fazer docente nasceu da observagao e do reconhecimento das
especificidades dos contextos de atuacao das colegas (Ensino Fundamental e EJA)
e provocou possibilidades de reconfiguracao da pratica de P4 no referido contexto.

Ja no relato de P2, observamos a reavaliagdo dos modos de olhar e conceber
0s processos de ensino e aprendizagem (“Me ajudou bastante a tu para e observa
[...] atentar para as caracteristicas de cada um” — P2). A leitura particular das
praticas adotadas na atividade analisada por P2 faz com que a professora
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(des/re)construa representagdes do seu fazer pedagogico (“[...] retoma sempre o
coletivo e o individual [...] pra ndo perder a ideia de que eles sdo diferentes e que
cada aprendizagem tem um ritmo.” — P2). De acordo com Celani (2002) e Celani e
Magalhaes (2002), é a partir das negociacbes e do confronto entre as acdes e 0s
valores que circulam nas interacdes entre os participantes, durante os processos de
formacao, que somos impelidos a rever, ressignificar ou retomar aqueles saberes do
fazer, poder e agir profissionais. No caso de P2, a exemplo de P11 e P4, essas
negociacdes apontaram para possibilidades de (novas) acoes.

Os depoimentos revelam e reforcam a validade dos momentos de
colaboracdo e trocas de experiéncias proporcionados pelo espaco de formacao
continuada, como oportunidade para que os professores possam refletir sobre suas
préprias atuacdes, intencbes e motivos docentes (STURM, 2007, p. 33;
MAGALHAES, 2002, p. 55). Salientamos, ainda, que, em funcdo da carga horéria
excessiva que grande parte dos professores da rede publica de ensino cumpre na
escola, espagos como esse se fazem escassos, sendo a formacdo, na maioria dos

casos, o0 Unico momento de dialogo e compartilhamento de experiéncias.

3.2.3 A leitura [critica] de mundo como representacdo de letramento socialmente

(re)configurado pelas participantes

Em nosso ultimo encontro (sessdo #14, 13/11/2012), como atividade de
conclusdo da coleta de dados desta investigacdo, realizamos uma sessédo de
visionamento dos conceitos de letramento apresentados pelas participantes como
respostas para P#1 do questionario introdutério (Como vocé definiria letramento?) e
propomos a (re)avaliacao do grupo para essas representacdes (Excerto 17). Nessa
mesma ocasido, solicitamos as participantes que reescrevessem suas respostas do
questionario introdutorio para, durante o visionamento, discutir 0 que havia sido
acrescentado ou transformado e o que permanecia inalterado.

Para tanto, levamos em consideragdo as representagbes de letramento
apresentadas no questionario introdutorio: letramento como decodificacéo,
letramento como leitura de mundo e letramento como expressdao de

pensamento/opinido.
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Excerto 17

M2 - Entdo eu trouxe pra vocés algumas definicdes de letramento que vocés assumiram,
deram no inicio do curso... [VOZES]... Eu quero que a partir do que vai ser exposto ai, vocés
me digam assim: Isso da para aproveitar, isso mudou completamente... com certeza vocés
vao identificar o que vocés tinham escrito... Entdo |4 no inicio, letramento era [0 mediador
realiza a leitura dos conceitos apresentados no slide]: “Decodificagdo de escrita associada a
transferéncia da letra ao simbolo linguistico ou a capacidade de codificar a lingua escrita e
fazer uso da mesma”. Este conceito agora pra vocés... Estes conceitos parecem restritos,
vocés mantém eles ou adicionam coisas?

P2 — Acho que ele é bem mais amplo né... Do que a gente estudou, por que ai ele também
associado a questdo da escrita né..

P4 - Eu acho que ai t&4 dentro do aspecto formal da alfabetizacdo... ao aspecto formal de
como ela se da em termos [VOZES] de... decodificacdo, de leitura... € um método muito mais
amplo... Entdo isso ai € um aspecto restrito né...

P5 — Entdo quando fala em “associar ou transferir a letra ou simbolo linguistico” isso € uma
coisa muito restrita... muito pequena , muito préximo... exatamente da associagdo do som a
imagem linguistica né, nada além disso, agora letramento pra nés... [VOZES]

P2 — Basicamente € ler e escrever né... isso ai né...

[TODAS]: E.

P5 — N&o tem nada de fato que simbolize o letramento, porque letramento se tornou pra mim
um conceito muito mais amplo. Eu j& entro de novo na fala de Paulo Freire, que é Leitura de
mundo [VOZES]

P4 — Esta questdo de leitura de mundo eu botei ha minha primeira ali... que letramento passa
por esta leitura... E ndo tive como n&o bota na segunda assim... de uma outra forma mas, é...
M2 — A minha pergunta pra vocés entdo era... Como é que vocés definiriam leitura de
mundo?

P2 - Tipo aquilo que eles trazem... que cada um tras acerca da realidade... entendeu... tipo tu
vai sei la..

P6 — E compreender 0 que acontece... compreender as relacdes..

P2 - Sim mas o que envolve tudo isso, 0 que que eu trago a respeito de tudo, de repente é
diferente daquilo que ela [diz referindo-se a professora ao seu lado] tras, tu entendeu? Tu é...
€ uma coisa muito mais ampla. Que se tu trabalhar por exemplo no contexto de sala de aula,
uma coisinha que de repente tu comeca deste tamanho, tu vai ter um... algo maior. Entdo é
aquilo que cada um traz...

P6 — Como Paulo Freire dizia, pegar uma cadeira, dai tu vai analisar tudo que envolve essa
cadeira... Ela serve pra sentar, ela serve pra descansar ela... ela é feita de que? De que
material, alguém fez... que material é extraido, o que... que a pessoa que faz ganha com isso,
pra que... que ndés podemos utilizar, pra que mais ela serve, é chegar la na floresta... pra que
mais ela serve... 0 que que nds poderiamos melhorar nela e como nds poderiamos utilizar
outros materiais pra evitar [xxx] Entéo tudo isso envolve uma leitura de mundo...

P4 — Agora assim 6... eu que tenho os pequenos tenho observado assim 6... a farra deles
quando eles chegam eles querem me contar tudo... tudo... tudo né... Por que assim 6... é a
oralidade... E é muito legal, e eu tenho observado assim 6... que as vezes a gente acha que a
crianga, ela vive naquele mundinho... Nao! Eles sdo muito ligados... entdo tem coisas que
estdo mais ligados do que eu. As vezes eu me sinto uma retardada perto dos pequeno e eles
vém e me falam umas coisas assim e eu digo “Nossa” e a capacidade deles de se vé e
enxergar. Olha sé o que aconteceu este dia na minha aula, pra ver assim se eu consigo tentar
explica assim o que pode ser esta leitura de mundo né. Eu tava explicando pra eles a.. as
estacdes do ano né... estagdes do ano... que é geografia, parte do o que é dia e a noite, por
que é que tem inverno e verdo e fiz uma brincadeira com eles... Da rotagdo... € eles
entenderam muito rapido e eles ampliaram isso muito mais, entdo assim antes de eu dizer
que por exemplo que aqui enquanto aqui era dia e em outra lado do planeta possivelmente
era noite... eles ja pularam na frente e ja disseram “ndo professora enquanto aqui é dia... €
outro é noite... porque a gente ja viu na tevé... porque ndo sei o que...” Entdo, eles tem uma
leitura de mundo das coisas que acontecem envolta deles e os fenbmenos da prépria
natureza.. (E) Entdo isso pra mim € leitura de mundo é compreender isso... Na época das
eleicbes também... eles vinham com santinho e diziam “ah mas o fulano t4 prometendo tal
coisal” “Sim meu pai falo que ndo sei o que, que é sem vergonha, que ndo sei 0 que” e outro
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ja defendia e outro... isso é leitura de mundo... Assim deles observar as coisas que estao
acontecendo e tirar opinido sobre isso.

[.]

De modo geral, no excerto 17, observamos um consenso das professoras no
que concerne ao letramento como um processo mais amplo que a decodificacao
(P2, P4 e P5). Por outro lado, ao tomarem o letramento e a alfabetizagdo como
sindnimos, reconhecem a decodificagdo como uma parcela restrita do processo (“o
aspecto formal da alfabetizacdo” — P4), ou seja, “codificar a lingua oral em lingua
escrita (escrever) e vice-versa (ler)” (SOARES, 2011, p. 15-16). Por esse motivo,
encontramos, no discurso das professoras, a representacdo do processo cComo
“método” (P4) que “[bJasicamente é ler e escrever’ (P2), mas que, fora desse
enquadre, como uma ampliacdo, configura um avango na aquisicdo da mecanica da
escrita e da leitura, por meio do qual o aluno passa a “compreender a realidade” e a
fazer as “relacées” (P6) entre o que aprende na escola e a utilidade desses saberes
para o seu viver diario.

Essa compreensdo da realidade e das relacbes, segundo os depoimentos,
ocorre por meio da “leitura” que o aluno faz “do mundo”, como ressaltam P4 e P5, ao
recuperarem a premissa de Freire (1989, p. 11). Assim, valendo-se da discussao
proposta pelas participantes, M2 instiga as professoras a apresentarem definicées
para o conceito: “Como vocés definiriam leitura de mundo?”

No depoimento de P2, encontramos uma representagcdo para leitura de
mundo como “tudo o que eles trazem acerca da realidade” e que, devido a
percepcao da realidade de cada um ser particular, em sala de aula, acarreta
dindmicas diferenciadas que colaboram para a troca de experiéncias e o
enriguecimento das atividades (“no contexto de sala de aula, uma coisinha que de
repente tu comega deste tamanho, tu vai ter um... algo maior’ — P2). Ja em P6,
temos uma representacdo para a leitura de mundo que encontra respaldo no que
Fairclough (1992) destaca sobre analisar discursos a partir dos processos de
producdo, circulacdo e consumo dos textos. Em sua definicdo, a professora se utiliza
do exemplo da cadeira para explicar que o aluno elabora sua(s) leitura(as) de mundo
a partir da investigacdo dos aspectos fisicos, culturais, econémicos, ambientais,
entre outros, que estdo em relacdo direta com o0s usos sociais desse objeto (no
caso, a cadeira). Assim, de posse desse conhecimento, que pode ter surgido dentro

ou fora da escola, o aluno vai se apropriando das ferramentas sociais e culturais
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que, em maior ou menor grau, tornam-lhe apto a fazer determinadas escolhas na
vida e agir na/para/sobre a sua realidade imediata.

Em complemento ao exposto por P2 e P6, P4 adiciona experiéncias de sala
de aula (“Olha s6 o que aconteceu este dia na minha aula” — P4) que corroboram a
representacado de que a leitura de mundo comega com o conhecimento prévio dos
alunos a partir das “coisas” que aprendem em casa, assistindo a televisao (“eles ja
pularam na frente e ja disseram ‘ndo professora enquanto aqui dia, no outro é
noite... porque a gente ja viu na tevé... porque nao sei o que” — P4) ou mesmo das
conversas que ouvem de seus pais (“[...] o fulano ta prometendo tal coisal’ “Sim meu
pai falo que ndo sei o que, que é sem vergonha [...'! — P4). Esses saberes que
antecedem as dindmicas da escola configuram “instancias” de leitura de mundo que
fazem com que o aluno chegue a escola carregado de certas ideologias, crengas,
verdades e valores que, ao longo do processo de escolarizacdo, vao sendo
trabalhadas a ponto de gerar novas leituras da realidade, conectadas com os novos
discursos que passam a circular em seu cotidiano, seja nas rodas de amigos, na
familia, na sala de aula e que colaboram para que ele se aproprie, reelabore ou
repulse tais discursos (BUNZEN, 2010, p. 109).

Como podemos observar na dinamica do visionamento dos conceitos sobre
decodificacao, as discussdes tomaram um novo rumo, servindo como ponte para a
apresentacao daquelas representagdes iniciais que relacionavam o letramento a

nocao freiriana de “leitura [critica] de mundo” (Excerto 18).

Excerto 18

M2 - Bom pessoal, ai avangando um pouquinho mais, nés temos essas definicées aqui né [o
mediador refere-se as representacées projetadas no slide], que dizem “letramento mais do
que decodificacdo trata-se de contextualizar o mundo da escrita e relacionar com as
necessidades de construcdo do conhecimento do individuo... e oferece possibilidades de
alcancar a autonomia”... “Letramento como possibilidade de ver e enxergar o mundo de forma
concreta... compreender os diferentes simbolos e signos usados na sociedade com o objetivo
de comunicar”... “Leitura de mundo”... Acho que um pouco o que me levou a buscar, descobrir
0 que é leitura de mundo foi exatamente essa citacdo direta de “leitura de mundo, palavras
escritas, imagens e acdes” né... isso tem toda uma representacéo e faz sentido pra quem ja
leu sobre isso [...] Eu, por exemplo, nunca tinha lido e agora eu té lendo e t6 vendo o que ele
falava era de letramento também... [VOZES] Ent&o... e também como “entendimento de algo
como um todo que possa fazer parte do cotidiano do aluno.” Acho que isso fecha bem a essa
ideia de leitura de mundo... todos na verdade, né [0 mediador refere-se as cinco
representagcbes apresentadas no slide]. Mas olhando pra esses ai... a partir do que vocés
responderam agora e em base naquilo que a gente ja discutiu... O que vocés acham... que
vocés adicionariam ou que vocés pensam que ta sobrando? Pode ser sim, ndo pode...

P5 - E eu sinceramente nao adicionaria mais nada, por que ta bastante complexo ja.
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P2 - E... ndo, e a questdo é assim também entendeu, o0 que a gente discutiu sobre eventos
sociais assim né, sdo eventos de letramento né. Que a gente falou as questbes de veldrio, as
questdes do... [VOZES] E... entdo assim, isto foi uma coisa que ele acertou pra mim

[VOZES] - a questéo do género né

P2 - E... eu até njo tinha pensado. ndo pensava muito sobre isso..

P5 - E eu na verdade fazia sem pensar, realmente, ndo sem o conhecimento cientifico da
coisa..

P4 — E, é eu entendi mais pela questdo de habitos culturais isso € um letramento também,
mas ...

P2 - E a mim acrescentou mais isso, entende? Tudo que a gente discutiu..

M2 — Letramento como pratica social...

P5 - Pratica social, por isso fecha tanto com a leitura de mundo de Paulo Freire.. Quando
vocé colocou como modelo o velério, que a Z... comentou... colocou... ai deu o clique, préatica
social.

P8 — Ai deu para gravar bem... entender bem o significado... entendeu!?

M2 — Nao eu gostei muito assim... sempre falo daquele exemplo do velério, como um bom
exemplo pra género por que é tipo de coisa que por exemplo ndo se ensina veldrio na escola
N&o se ensina como a pessoa agir em velério, na escola né. Por que ndo é uma pratica
digamos assim que todo mundo quer passar e participar desse género, mas tu é forgado né...
Um dia na tua vida tu vai ter que participar...

P5 - Eu tiraria “leitura de mundo, palavras escritas, imagens e agdes” por que o resto la em
cima j& falou tudo.

M2 — E a questéo do cotidiano é bem interessante né...

P9 - Eu botei tudo isso ai com as minhas palavras no texto que... [XXX]...Tudo que tem ai e
mais, eu botei ai no meu texto.. do cotidiano, do dia a dia...

P4 - E a minha definigdo t4 mais sintética...

[..]

Os depoimentos apresentados no excerto 18, além de configurarem uma
continuidade nas discussdes das representacdes de letramento alinhadas a
perspectiva da leitura [critica] de mundo, também enfocam outros assuntos
trabalhados ao longo da caminhada reflexiva que colaboraram para o delineamento
do conceito de letramento socialmente situado na CELL. Um deles esta relacionado
as questdes de géneros textuais/discursivos, como destacam as participantes, no
que se refere a definicAo de género e a maneira como esse construto tedrico
colabora para a aquisi¢ao do letramento.

Em sua fala, P2 recupera a problematica desenvolvida no encontro em que
tratamos das praticas e dos eventos de letramento (secdo 3.1.2). Nessa ocasido, a
partir de um comentario de uma das participantes, discutimos uma pratica social
que, como destaca M2, “ndo se ensina na escola” e “ndo é uma pratica [...] que todo
mundo quer [...] participar [...], mas [somos] forcado[s]’: o velorio. Para chegarmos a
relacdo entre participar dessa pratica e o evento de letramento que ela instancia,
primeiramente, buscamos reconhecé-la como um género, identificando os passos
retoricos (DEVIT, 2004; MOTTA-ROTH, 2005) que, por exemplo, diferenciam-no de
outras interacdes: a saudacdo de pésames ao chegar, o modo de se vestir mais



123

apropriado, evitando-se cores muito gritantes, a interacdo mais reservada entre as
pessoas, a presenca do caixdao, que é determinante do género, entre outras
destacadas pelas professoras. Ainda nesse tema, incluimos a influéncia do contexto
para a caracterizacdo dessa pratica social, pois um velério na Quarta Coldnia' tem
particularidades que um velério na cidade de Santa Maria ndo tem etc. Com isso,
fomos (re)construindo as representacées de género (textual/discursivo) das
participantes, de modo a entender o conceito alinhado a questdes mais concretas da
vida social e, portanto, com possibilidades para ser explorado em atividades de sala
de aula que constituissem eventos de letramento.

Assim, temos em P2 e P5 o reconhecimento de que tanto o género como o
letramento como construgdes tedricas inerentes as suas praticas de sala de aula
ainda ndo haviam encontrado espacgo para uma discussao mais aprofundada e que
produzisse sentido no seu fazer (“eu até ndo tinha pensado, ndo pensava muito
sobre isso” — P2) ou, mesmo que em suas praticas tais construgdes estivessem
presentes, ndo havia uma apropriagdo consciente desse conceito (“eu na verdade
fazia sem pensar’ — P5).

Outro aspecto que pode ser retomado como, digamos, definidor da
construgcdo conjunta na CELL do conceito de letramento como leitura [critica] de
mundo é a tomada de consciéncia a partir da premissa de Paulo Freire, de que os
saberes letrados, sejam eles adquiridos na escola ou em outros contextos, estao
diretamente relacionados as praticas sociais (M2 e P5) nas quais nos engajamos.
Dito de outra forma, para podermos entender as especificidades e as caracteristicas
demandadas por determinadas situacbes precisamos ser participantes delas,
compreender nossos papeis na sua realizagdo, 0s registros mais ou menos
valorizados, seus objetivos, etc. (MOTTA-ROTH, 2005).

Ainda no excerto 18, logo no inicio, encontramos, no depoimento de M2, o
reconhecimento da existéncia de uma lacuna teérica em relagdo ao trabalho de
Paulo Freire (“Eu, por exemplo, nunca tinha lido e agora eu té lendo [...' — M2). A
identificagdo dessa lacuna, a partir das discussdes realizadas nos encontros
reflexivos (“Acho que um pouco o que me levou a buscar, descobrir o que é leitura

de mundo foi exatamente essa citagao direta de feitura de mundo, palavras escritas,

> Quarta Colénia é uma regido de colonizagdo italiana proxima ao municipio de Santa Maria, RS.
Engloba os municipios de Silveira Martins, Ivord, Faxinal do Soturno, Dona Francisca, Nova Palma,
Pinhal Grande e Sao Joado do Polésine.
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imagens e agbées” — M2), levam o0 pesquisador a iniciar um processo de descoberta,
estudo, reflexdo e reorganizacao teérica acerca do pensamento pedagégico que era
compartilhado pelo grupo (“isso tem toda uma representagéo e faz sentido pra quem
ja leu sobre isso” — M2). Como resultado, como podemos observar na fala de M2,
essa desacomodacao resulta, também, na reconfiguracao discursiva do pesquisador
quanto a sua representacdo de letramento (“Eu, por exemplo, nunca tinha lido e
agora eu té lendo e t6 vendo o que ele falava era de letramento também” — M2).

Esse revelar-se como mais um participante que esta aprendendo junto com o
grupo, ao nosso entender, agrega valor ao sentido formativo do trabalho
desenvolvido e reforca a nocao de colaboracdo. Assim, consideramos que € no
estabelecimento desses contextos dialégicos em que formadores e professores
podem questionar, distanciar-se e estranhar suas praticas rotineiras (MVAGALHAES,
2004, p. 70) que reside a esséncia dessa investigacdo em que cada participante
forma “um elo na cadeia discursiva” (BAKHTIN, 2011, p. 272) e vai se
(des/re)construindo, em colaboracéo, a partir do que aprende com o outro.

Assim, como Uultimo estagio dessa sessdo de visionamento e analise
colaborativa das representacdes discutidas ao longo da caminhada reflexiva,
passamos a reavaliagdo dos conceitos iniciais que associavam letramento ao

processo cognitivo de expressao de pensamentos (Excerto 19).

Excerto 19

M2 — E por ultimo, nés temos essa aqui que é a definigao de “letramento como conhecimento,
a ldentificagcdo e grafia das palavras do uso didrio que aos poucos se amplia para a
alfabetizacdo e que dependendo do amadurecimento do educando € necessario mais ou
menos tempo para dizer que esta alfabetizado que tem compreensédo de que Ié e escreve” e
como “forma de expressar pensamentos tanto pelo professor como pelo aluno”.. La no
primeiro, quando fala que letramento se amplia para a alfabetizag¢&o... Vocés concordam com
essa sequéncia ou talvez seria ao contrario?

P5 — Eu acho que é ao contrario... Ele € ampliado a partir sim... ampliado...

P4 — Nao mesmo!... Eu acho que a alfabetizacdo ela ta implicada com o letramento, faz
parte... Ela ta dentro do proprio processo de letramento...

P9 — Que aquilo ali é uma coca-cola, que aquilo ali é uma porta... Entdo isso ai j& € um
letramento, € um conhecimento...

P5 — Mas é um conhecimento tacito né, quando tu pensa no cientifico, dai ele parte do
analitico para o ampliado, entendeu?! Tipo, isso aqui &€ um copo de plastico, né... mas até eu
chegar pra definir do que ele é feito, pra que ele serve e como escrever de que ele feito e pra
que serve... leva uma caminhada, entdo isso aqui é o analitico [xxx] Ai tu vai ampliar, eu
acredito que o letramento ele possibilita a ampliacdo a partir do conhecimento tacito.
Entendeu?!

P9 — Sim, ndo, mas a crianca desde...

P6 — A partir do concreto entdo, daquilo que a crianca ja sabe vai expandir com aquilo que
ainda ndo sabia mas com que...
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P4 — Eu.. eu pra mim ainda a alfabetizacéo ta dentro do letramento, faz parte... € uma das
suas instancias. Digamos que talvez seja a reducao formal do letramento, assim tu sabe ler e
escrever, né, dentro de uma sociedade letrada. mas ele transcende a isso....

P6— E umas peculiaridades do letramento... assim tu vai ler um texto ou uma frase, ali tu
precisa entende, tu precisa conhecer o significado da grafia, identificar...

P5 — A leitura e a interpretacdo, gente, pode ser oralizada... a escrita ela tem que ser
decodificada... entendeu?! Entdo... isso que eu digo..

P6 — Tu pode ser letrado sem saber escrever.. Exatamente!

P4 — Nao, por isso que eu t6 dizendo, a alfabetizacdo é uma das instancias do letramento...
Que por exemplo assim 6... Ta dando aquela novela agora que tem la os cartazes em turco 14
com umas “minhoquinhas” [a professora faz referéncia a novela Salve Jorge, da Rede
Globo)... A gente sabe que é uma escrita, que é uma forma de comunicagédo, mas a gente
nao tem a capacidade... a gente ndo conhece aquela letra, a gente ndo sabe &, a gente ndo
foi alfabetizado, a gente néo foi... ndo estudou aquele lingua, mas a gente sabe a funcgéo. por
exemplo, social de um cartaz... [RISOS]

[...]

P5 — O letramento ele tem assim, 6, uma amplitude muito grande em relagdo a
alfabetizagdo... Entdo eu ndo posso dizer que a alfabetizacdo é o comeco do letramento e
muito menos o fim... faz parte... E ndo da pra deixar ali o forma de expressar pensamentos
tanto pelo professor como pelo aluno... € muito pequeno... entendeu?

P4: E ndo é sé expressar pensamentos... € muito pouco, tem que ter mais... tem que ter uma
amplitude maior.

M2 — Ta muito ligado ao cognitivo ali né...

P5 — Isto, é... td muito restrito ali, tem que abrir o leque.

P6 — Seria como escrevé o que esta pensando tanto o aluno como o professor...

P5 — Ta... ta... mas e dai esta pensando e as relacbes que tu vai ter que fazer com este
pensamento?! Entendeu?! VOZ: Sim, € muito maior...

Partindo do questionamento de M2 (“Vocés concordam com essa sequéncia
ou talvez seria ao contrario?’) a respeito da representagéo de “letramento como
conhecimento, a identificagdo e grafia das palavras do uso diario que aos poucos se
amplia para a alfabetizacgo [...]’, o debate retoma as relacdes entre alfabetizacéo e
letramento, sendo a alfabetizagdo tomada ora como uma “ampliagdo” ora como um
processo proximo/paralelo ao letramento. Dessa forma, em principio, encontramos
pontos de tensdo no debate sobre desses dois processos nas falas de PS5, que
considera que ¢é a alfabetizagcdo que se amplia para o letramento (“Eu acho que € ao
contrario... Ele € ampliado a partir [...]’), e P4, que defende que a alfabetizacdo é um
processo inerente ao letramento (“Eu acho que a alfabetizagdo ela ta implicada com
o letramento, faz parte...”).

Nos argumentos de P5, a nocdo de ampliagdo se materializa no proprio
processo de amadurecimento teérico e conceitual do aluno, que passa de um
estagio de conhecimento empirico (“tacito”) para um saber elaborado e com base
“cientificla]” (“Tipo, isso aqui é um copo de plastico, né... mas até eu chegar pra
definir do que ele é feito, pra que ele serve e como escrever de que ele feito e pra

que serve... leva uma caminhada [...] o letramento ele possibilita a ampliagéo a partir
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do conhecimento tacito.” — P5), ou seja, “a partir do concreto [...], daquilo que a
criancga ja sabe, vai expandir com aquilo que ainda ndo sabia’, como reforca P6. Ja

para P4, a alfabetizacdo configura “uma das instdncias do letramento”, “uma
reducdo formal’, que oferece, ao aluno, as técnicas e competéncias proprias do
processo de aquisicao da tecnologia da escrita (e da leitura) (SOARES, 2007, p. 15)
(“conhecer o significado da grafia, identificar’ (P6), “decodificar [...] a escrita’ (P5)),
para que ele possa (inter)agir efetivamente “dentro de uma sociedade letrada’ (P4).

Observamos, assim, o estabelecimento de uma convergéncia nos discursos
que se alinham em torno da nocao de alfabetizacdo como “uma das instancias do
letramento”, uma parte do processo. Nesses termos, o exemplo utilizado por P4 a
partir do contexto da novela exibida em 2013 pela Rede Globo, Salve Jorge, coloca
em evidéncia a relacdo entre alfabetizagcéo e letramento, ainda que indissociaveis e
interdependentes (SOARES, 2007), como processos que regulam diferentes
habilidades na/para a vida: “a gente ndo sabe 1é, a gente néo foi alfabetizado [...]
ndo estudou aquele lingua, mas a gente sabe a funcao [...] social de um cartaz’. Da
mesma forma, o comentario de P6 de que “Tu pode ser letrado sem saber escrever’
retoma o que defendem Soares (2007, p. 16) e Kleiman (2006, p. 16), que a
alfabetizacdo nao é um requisito para o letramento e vice-versa, sendo possivel a
um nao alfabetizado apresentar letramento em algum nivel e, ainda assim, permite-
Ihe participar de eventos de letramento e praticas discursivas com base naqueles
conhecimentos em que tem competéncia.

Assim, retomando a pergunta de M2 acerca das representacoes de
letramento que estdo em andlise, as professoras sdo unanimes em afirmar que
definir o letramento como “sé expressar pensamentos” (P4) seria reduzi-lo ao
aspecto puramente cognitivo (M2) (“Seria como escrevé o que esta pensando” —
P6), desconsiderando, entre outras, todas as relagdes de carater social, cultural e
historico que permitem ao aluno ser capaz de compreender a realidade e
problematiza-la.

Em resumo, nessa secdo de andlise, procuramos destacar o modo como as
representacdes de letramento e as praticas pedagogicas a elas associadas foram
identificadas (secdo 3.1) e reconfiguradas ao longo da caminhada reflexiva
desenvolvida na CELL (secao 3.2). Na préxima secdo delinearmos as conclusdes
deste etudo.



CONCLUSOES, IMPLICACOES E LIMITACOES DO ESTUDO

Nesta secdo, cabe-nos fazer uma avaliagdo do processo reflexivo e
colaborativo desenvolvido com professoras de um contexto publico escolar,
organizado a partir de um programa de formacéo continuada, considerando seus
pontos positivos e negativos, suas contribuicbes tanto para a pratica dessas
professoras quanto para a deste pesquisador. Sendo assim, procuramos avaliar
breve, mas criticamente, as implicacdes desta pratica investigativa e, por
conseguinte, oferecer insights para novas iniciativas que, como esta langcam olhares
para o contexto escolar e 0 agir dos profissionais que o integram. Desse modo,
buscando organizar algumas conclusdes, dividimos nossa discussdo em dois
momentos: primeiro, dedicamo-nos a responder aos questionamentos que lancamos
ao iniciar o trabalho investigativo (secao 1); segundo, oferecemos algumas reflexdes
deste pesquisador sobre o trabalho realizado, as implicacdes para sua pratica e as

limitagdes do estudo (secao 2).

1 Reflexdes sobre os questionamentos iniciais desta investigacao

A proposta desta investigagdo, organizada dentro de um programa de
formagdo continuada de professores, foi a de promover espagos dialdgicos e
reflexivos (BAKHTIN, 2011; VYGOTSKY, 2001), que, em ultima instancia,
possibilitassem o desenvolvimento de uma metaconsciéncia sobre os significados e
as implicagbes do letramento na pratica dos profissionais que dela participaram.
Desse modo, procuramos encontrar respostas para alguns questionamentos que
direcionavam nossos esfor¢os para que alcangassemos esse objetivo:

e O que os professores entendem por letramento?

e Como eles acreditam que esse conceito esta presente em sua pratica
docente?

e Que estratégias eles utilizam para explorar diferentes letramentos em

sala de aula?
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e Em que medida o processo reflexivo desenvolvido no contexto escolar
ofereceu, as participantes, iniciativas/possibilidades de construcdo de
(novas) representacdes do fazer docente?

Nesse estudo, debrugamo-nos sobre a analise de trés momentos reflexivos:
a) as representacdes iniciais e b) as representagdes finais de letramento das
participantes, considerado o produto desta investigacdo, e c) o processo de
construcao colaborativa de um conceito de letramento socialmente situado. Assim,
considerando essas etapas reflexivas para respondermos aos questionamentos ja
referidos, realizaremos uma avaliagdo cruzada entre os resultados do produto e do
processo, uma vez que tais procedimentos buscaram identificar, problematizar e
(des/re)construir as representacdes de letramento das participantes.

As representagdes iniciais de letramento mostravam concepcdes, na maioria
dos casos, alinhadas a perspectiva de letramento como leitura [critica] de mundo,
mas que, ao buscarem materializa-las em sala de aula, apontavam para
representacbes de letramento como decodificagdo. As evidéncias dessas
representacdes podiam ser observadas na descricdo das participantes sobre as
praticas que realizavam em sala de aula (atividades), que, embora buscassem fazer
uma contextualizagdo com a realidade, tinham como foco central a decodificacao, a
interpretacdo, a expressdo de pensamento/opinido e a producao textual. Esses
diferentes enfoques, ainda que necessarios ao desenvolvimento da aprendizagem,
acabaram por revelar conflitos entre a concepgédo a que se alinhavam e as praticas
que propunham para a sua promog¢ao, demonstrando, por um lado, que haviam
assumido o conceito, mas ndo sabiam como coloca-lo em pratica em sala de aula e,
por outro lado, que a concepgao de letramento assumida oferecia limitagdes em
comparacgao as praticas que realizavam para transpor a teoria em pratica.

A medida que avancamos em nossas discussdes, essas representacées se
reconfiguram em uma tentativa de fortalecimento da compreensdo de letramento
como leitura [critica] de mundo tanto nas respostas dadas ao questionério final como
nos debates durante as sessdes reflexivas. Da mesma forma, as descricdes das
praticas pedagoégicas sofreram mudancas de enfoque, voltando-se mais para a
apropriagdo de saberes para a vida (a partir da combinagdo de praticas de

contextualizacao, decodificacdo, interpretacdo, opinido e producgéo textual) do que
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para a aquisicao da tecnologia da escrita (com foco, principalmente, em praticas de
decodificacao e producao textual).

Essa reconfiguracao das representacdes, tanto para o conceito quanto para
as praticas, possibilitou o delineamento de um conceito de letramento socialmente
situado em termos de leitura [critica] de mundo, apoiado fortemente no pressuposto
freirrano de que a “alfabetizagdo” deve proporcionar ao sujeito (educando) uma
tomada de consciéncia acerca de sua realidade, sua participagcdo no mundo e sua
forca para transforma-lo (FREIRE, 1975) por meio de sua capacidade para a tomada
de decisbes perante aos problemas que afetam o seu cotidiano, ou seja, a atitude
cientifica frente a vida (MOTTA-ROTH, 2011; GOUVEIA, 2009).

A partir dessa delimitagcdo, também pudemos observar ressignificagées no
discurso do fazer docente das professoras, seja na forma como passaram a
entender sua interacdo com os alunos, compreendendo seu papel em sala de aula
como orientadoras e incentivadoras das descobertas deles, seja na tomada de
consciéncia a respeito dos processos de leitura critica, organizado em pré-leitura,
leitura e pés-leitura, e do trabalho com base em géneros textuais/discursivos, que,
como revelam seus depoimentos, ja integravam suas praticas, mas por falta de uma
reflexdo problematizada e teorizada do préprio fazer, era-lhes “desconhecido”.

Essas ressignificagdes identificadas no discurso das participantes ao longo da
caminhada reflexiva também contribuiram para construir/ressignificar o processo
formativo deste pesquisador. Assim, para uma melhor compreensdo dessas
percepcoes e (des/re)construcdes experienciadas por este pesquisador, na préxima

sec¢ao, apresentamos essa avaliagdo em primeira pessoa.

2 Reflexoes deste pesquisador sobre a pesquisa e suas limitacoes

Ao chegar ao contexto da CELL para realizar esta investigagdo, eu era um
professor recém-formado, egresso de um curso de licenciatura que buscava, como
expectador, primeiramente, entender as dinamicas que organizavam aquele
contexto e tinha como objetivo de pesquisa identificar e interpretar o que aquelas
professoras entendiam como/por letramento. Ao longo dos encontros reflexivos, fui

compreendendo que, bem mais do que conhecer e analisar suas representacoes



130

para a minha pesquisa, eu estava aprendendo a me reconhecer como professor-
pesquisador e descortinando alguns fazeres legitimados no contexto publico de
ensino ao qual eu viria a fazer parte mais tarde. Nessa dindmica, ao me deparar com
as representacbes de letramento que as professoras elaboravam, vivenciei
momentos de estranhamento, frustracdo, tensao ou total falta de conhecimento
sobre o que era discutido, pois, por se tratarem, na maioria, de professoras de séries
de alfabetizacdo, o discurso pedagdgico, as leituras que o embasavam e as
dindmicas assumidas no processo de aprendizagem me colocavam em “um terreno
pedregoso”, desafiador e, muitas vezes, desconhecido.

No entanto, a partir desses estranhamentos, vivenciados na analise dos
questionarios e das sessodes reflexivas, comecei a (des/re)construir muitas das
crencas e “verdades” herdadas de minha formagcao académica, inclusive no que se
referia as representacbes de alfabetizacdo e letramento e do quédo penoso é
ressignificar discursos (sobre/e) rotinas e praticas. Por isso, assumi o conceito de
“(des/re)construcao” como referéncia para essa caminhada, pois nele busquei
representar cada etapa desse processo de aprender com o outro (construir), que
demanda, em certos casos, distanciar-se e renegar o que ja sabemos (desconstruir)
para transformar ou adicionar novos saberes (reconstruir).

Nesses termos, como limitagbes desta investigagdo, aponto a dificuldade
encontrada em alguns momentos do processo de construir propostas formativas que
fossem ao encontro das necessidades mais urgentes das participantes, como a
elaboracdo de atividades que associassem a teoria a pratica pedagogica e
pudessem ser testadas em contexto real de sala de aula. A outra limitagcdo que
aponto diz respeito a falta de iniciativa do pesquisador, em certos momentos, para
provocar novas discussdes e trocar experiéncias e reconhecer os momentos de
estabelecer os turnos, oferecendo, dessa forma, espacos para que todas pudessem
opinar e participar dos debates. Todavia, reconheco que essas limitagbes séo fruto
da inexperiéncia deste pesquisador que se “aventurou” a construir esse espago
reflexivo com professores mais experientes (como professores) naquele contexto
escolar que ele préprio.

Por fim, espero que os resultados obtidos nesta pesquisa e os pontos
positivos e negativos nela identificados possam subsidiar outros estudos que se
concentrem na investigacao do letramento no contexto escolar e que fomentem

novas iniciativas de formacao continuada de professores.
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