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DOCUMENTO DE APRESENTA(}AO
ALFABETIZA(}AO INICIAL

Uma proposta para formar professoras
alfabetizadoras

Renata Frauendorf
Rosaura Soligo

Todas as criangas sabem muitas coisas, sO que umas
sabem coisas diferentes das outras. Telma Weisz (2018)

INTRODUCAO

O Compromisso Nacional Criang¢a Alfabetizada - Percurso Formativo de 1° e 2°
anos (CNCA-Perfor1)é umaacéovinculadaao Compromisso Nacional Crian¢a Alfabetizada,
programa nacional instituido em 2023 pelo Governo Federal, e tem como referéncia as
premissas orientadoras das agdes de formacgéo apresentadas no documento “Orientag¢des
para a Formulagéo e Implementag¢do das Estratégias de Formagédo Continuada no &mbito
do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada” (Brasil, 2023), que retine um conjunto de
pressupostos. Sdo premissas para a formacgao:

- Interpretaroprocesso de formagédo de educadores como parte integrante de um conjunto
de politicas destinadas a sua valorizagcédo e a fomentar e a fortalecer seu desenvolvimento
profissional.

- Reconhecer as relagbes intrinsecas entre os programas, as estratégias e as agoes de
formagédo continuada e o processo de desenvolvimento profissional dos educadores,
enxergando-os como sujeitos desse processo e protagonistas do trabalho de ensino;
detentores de um conjunto de saberes, crengas e experiéncias que devem ser mobilizadas
como ponto de partida para qualquer agdo formativa.

- Situar o processo de formagédo de educadores em uma perspectiva orientada pela légica
da acgédo critica e reflexiva sobre a prépria pratica e da tematizagdo informada e subsidiada
por conhecimentos tedrico-metodolégicos do campo da didética da alfabetizagdo. Tal
perspectiva se afasta de modelos baseados na mera transmissédo de informagbes ou
modelos prontos para a pratica pedagogica.

- Reconhecer que o engajamento ético-politico e estético dos profissionais nos programas
e agbes de formagdo continuada é fator critico para sua efetividade, o que indica a
necessidade de desenhar boas condi¢bes de tempo (quantidade de horas e aloca¢do da
jornada de trabalho docente), ambientes acolhedores e organizados para a atividade de
estudo e formagdo, materiais bem estruturados e que dialoguem com as necessidades
e interesses dos profissionais e formas de agrupamento e mediagdo formativa pensadas
para favorecer a colaboragéo.

- Mobilizar e fomentar o acesso ao conhecimento cientifico produzido pela pesquisa
em educacdo e nas dreas afins como elemento estruturante da reflexdo critica e do
aprofundamento da consciéncia profissional em torno dos desafios cotidianos da
profissdo e das possibilidades de criagdo coletiva e colaborativa de novos saberes e
novas possibilidades de agdo pedagdgica.

- Incentivar e organizar a participagdo dos profissionais em situagbes de formagéo e
espagos de reflexdo e pesquisa sobre educagéo criados e desenvolvidos no territério.

- Incentivar e organizar a integragdo dos esforgos de ensino, pesquisa e extensdo das



instituicbées de ensino superior com as agdes, programas e estratégias de formagéo
desenvolvidas no nivel da escola e no nivel do sistema de ensino.

- Ancorar, organizar e articular as agbes de formagdo nos principios éticos, politicos,
estéticos e pedagdgicos que orientam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgédo Basica, a partir do paradigma da inseparabilidade e da indissociabilidade entre
cuidar e educar e do esforgo continuo em torno de um projeto educacional emancipador,
que pressuponha a sustentagdo de uma cultura de direitos humanos, de valorizagdo da
diversidade e de promoc¢éo e protecdo da democracia e da cidadania. (Brasil, 2023, p.
12-13).

No mesmo documento (Brasil, 2023), ha definicdes epistemoldgicas relacionadas
também ao processo de alfabetizacdo que indicam os marcos conceituais propostos pelo
Compromisso: toda crianga é capaz de aprender e deve ser apoiada em suas necessidades;
experiéncias contextualizadas, significativas e intencionais de participacédo das criangcas em
praticas sociais de oralidade, leitura e escrita sdo imprescindiveis desde a Educacao Infantil; a
alfabetizagdo é umdireito humano e um processo discursivo e multidimensional; a afetividade
e aludicidade sdo aspectos centrais das praticas pedagogicas com as criangas e demandam
atencao intencional do professor; € preciso reconhecer as identidades, necessidades e
caracteristicas linguistico-culturais de criangas que ndo tém o portugués falado no Brasil
como lingua materna; um compromisso ético-politico necessario e urgente diz respeito
ao enfrentamento do racismo, da aporofobia, do capacitismo e demais preconceitos que
produzem desigualdade e subalternizagéo; ha que se considerar sempre a estreita relacédo
entre o ‘aprender a ler e escrever’ e o ‘ler e escrever para aprender’; é essencial investir
na formagao dos profissionais da educag¢ao para que ampliem seus repertoérios de leitura
e de escrita e se reconhecam como parte de uma comunidade profissional de leitores e
escritores.

O Compromisso Nacional Criang¢a Alfabetizada - Percurso Formativo de 1° e 2°
anos (CNCA-Perfor 1) tomou como referéncia essas proposi¢cdes para organizar toda a sua
produgédo, constituida de material escrito em verséo digital, videos e a¢cdes de formacéo
continuada de profissionais que atuam em 1° e 2° anos.

MATERIAL ESCRITO

O material escrito foi organizado em 12 fasciculos, sendo 5 para professoras
alfabetizadoras, 5 para as formadoras dessas professoras’, 1 para equipes gestoras das
escolas — dire¢do e coordenagao pedagdgica — e 1 fasciculo de apresentag¢do destinado a
todos esses profissionais.

S&o eles:

- Fasciculode Apresentacdo: Uma proposta paraformarprofessorasalfabetizadoras;
Uma proposta para as formadoras; e Glossario

- Organizagéo do trabalho pedagdgico: planejamento e gestdo da sala de aula na
alfabetizagéo inicial — para Professoras Alfabetizadoras

- Organizagdo do trabalho pedagdgico: planejamento e gestdo da sala de aula na
alfabetizag¢éo inicial — para Formadoras

- Praticas de leitura e escrita em situacdes do cotidiano — para Professoras
Alfabetizadoras

" Em todo o material, a opgéo foi por adotar a flexdo de género no feminino em razdo de a maioria das professoras e formadoras
serem mulheres.



- Praticas de leitura e escrita em situagdes do cotidiano — para Formadoras

- Praticas de leitura e escrita de textos literarios — para Professoras
Alfabetizadoras

- Préticas de leitura e escrita de textos literarios — para Formadoras

- Praticas de leitura e escrita de textos com fungéo informativa — para Professoras
Alfabetizadoras

- Praticas de leitura e escrita de textos com fung¢éo informativa — para Formadoras

- Ensino contextualizado e reflexivo na alfabetizacdo inicial: integracéo, reflexdo e
praticas colaborativas — para Professoras Alfabetizadoras

- Ensino contextualizado e reflexivo na alfabetizacao inicial: integracéo, reflexdo e
praticas colaborativas — para Formadoras

- A gestdo escolar e o compromisso com a alfabetizagéo e a formagao integral das
criangas — para equipes gestoras

Todo o material esta fundamentado nas pesquisas cientificas mais recentes sobre
o conteldo que aborda e no conhecimento pedagdgico produzido por profissionais
com praticas bem sucedidas. O propdsito € disponibilizar o que ha de mais recente em
relacdo a alfabetizagdo inicial, formagéo continuada e gestédo escolar. No que diz respeito
especialmente a alfabetizacdo, o que predomina € o enfoque didatico, pautado no que hoje
se sabe sobre as melhores formas de ensinar considerando os processos de aprendizagem
das criangas, o que se traduz em uma abordagem reflexiva e contextualizada para o ensino.

Como o material escrito esta organizado

Os fasciculos para professoras e formadoras tém sempre a mesma organizagéo —
cada um é composto de 2 unidades com 9 textos de apoio.

Os textos destinados as professoras se apresentam da seguinte forma em cada
unidade:
1.fundamentagédo sobre a proposta principal abordada na unidade;
2. explicitacdo de como aborda-la no trabalho pedagdégico;
3.descricdo de uma cena de aula em que esse tipo de proposta aconteceu; e

4. sugestdo de uma proposta similar a ser desenvolvida com as criangas.

Os textos destinados as formadoras sdo assim apresentados:

1. proposta de pauta para o encontro formativo com as professoras;
2.orientagdes e reflexdes complementares para os encaminhamentos da pauts;
3.tematizacdo por escrito da situagédo apresentada na pauta; e

4. subsidios para a devolutiva as professoras sobre a proposta realizada com as
criancas.



Em cada fasciculo, hda sempre um texto complementar. No material das professoras,
0 propdsito desse texto é ampliar as reflexdes sobre as tematicas das unidades, trazendo
referéncias adicionais. No caso do material das formadoras, o propdsito € aprofundar a
proposta metodoldgica e as estratégias formativas fundamentais para praticas dialdgicas
de formacao.

A unidade 10 do fasciculo final de professoras e formadoras tem um formato um pouco
diferente. A opgéo foi abordar varios temas importantes que ndo poderiam ficar fora do
material, 0 que resultou em um modo diferente de organizagéo.

O Fasciculo “A gestéo escolar e o compromisso com a alfabetizacdo e a formacéo
integral das crian¢as”, destinado as equipes gestoras, ¢ composto de 10 textos relacionados
a / temas:

- Fungdes Principais da Equipe de Gestéo para garantir a qualidade do processo de
alfabetizacdo

- O Compromisso com a Formacéo Integral das Criancas

- O Lugar das Praticas de uso da Lingua: Leitura, Escrita, Escuta e Fala, na
formagao integral

- O Lugar do Conhecimento, do Cuidado e da Convivéncia Democrética na
Formagao Integral: Leitura do Mundo

- Planejamento como Resposta as Necessidades e Diversidades de Estilos de
Aprendizagem e Ritmos de Desenvolvimento das Criangas

- A lmportancia e a Necessidade de Ensinar, Estudar e Aprender na Escola.

- As Condigdes Institucionais Para a Educacao Integral: Aprendizagens e
Desenvolvimento.

Os textos do fasciculo sobre gestao foram escritos de forma dialdgica, “conversando”
com as equipes gestoras, e representam um material autoformativo que pode ser utilizado
também fora do CNCA-Perfor 1. A estrutura dos textos € composta dos seguintes topicos:

- Céa entre nds: apresentacéao de algumas inquietacdes, convidando as equipes
gestoras para o dialogo por meio de perguntas direcionadas ao leitor do texto.

- Para dialogar: didlogo entre teoria e pratica, focado no papel da equipe gestora.

- Na pratica: sugestdes de praticas relacionadas ao papel da equipe gestora e ao
tema abordado no texto.

- Para inspirar: fala de um profissional, citagdo de um texto, um depoimento de
diretor/a ou de coordenador/a.

- Para seguir pensando: sugestdes no fechamento das discussdes e dos temas
apresentados.

- Anexo: indicagdes de livros, revistas, videos e podcasts com um paragrafo de
descrigdo do conteldo, convidando as equipes gestoras para a consulta.

A colegcdo completa de 12 fasciculos tem este texto de Apresentagdo como documento



de abertura que traz ao final, um complemento da maior importancia: o Glossario que
relne definicdes detalhadas dos conceitos centrais abordados no material. O Glossario foi
concebido para subsidiar formadoras, professoras, equipes gestoras e demais interessados
ndo somente no CNCA-Perfor 1.

VIiDEOS

Em complementagdo ao material escrito, foi produzida a Série “Crianga Alfabetizada
- Contribui¢cbes para a Prética Pedagodgica”, composta de 10 videos para formagéo das
formadoras do CNCA-Perfor 1 e uso nos grupos de professoras. Os videos apresentam
situacdes didaticas e depoimentos de educadores e especialistas — ndo sdo citados nos
textos dos fasciculos por terem sido produzidos depois.

S&o eles:

1. A crianga no centro da proposta de alfabetizacéo
2.A professora no centro das decisdes pedagdgicas
3. Ambiente alfabetizador
4. Praticas de leitura por meio da professora
5. Praticas de leitura pelas criangas para aprender a ler
6. Praticas de escrita pelas criangas para aprender a escrever
7. Préticas de escrita por meio da professora
8.Préticas de leitura e escrita para aprender mais sobre um assunto
9. O trabalho com projetos didaticos
10. Desafios e possibilidades da gestao escolar.

Esse material videografico ndo foi produzido exclusivamente para uso no CNCA-
Perfor 1 e pode, portanto, contribuir com outros projetos de formacédo de professoras
alfabetizadoras.

FORMAGAO CONTINUADA

As agdes de formagdo continuada das professoras alfabetizadoras de 1° e 2° anos
totalizam 120 horas: 40 horas de encontros formativos presenciais, 24 horas de seminarios
e b6 horas de Trabalho Pessoal — estudo do material escrito e realizacdo das demais
atividades propostas nos encontros formativos.

As acdes de formacdo continuada dos formadores acontecerdo no ambito do curso
de especializacdo Formagéao, Docéncia e Alfabetizagdo Inicial no 1° e 2° anos, na modalidade
EaD, pela parceria do MEC com a Universidade Federal do Piaui (UFPI) em 2025 e 2026.
A carga horaria do curso é composta de 360 horas, sendo 180 horas de aulas, webinarios
e encontros e 180 horas de Trabalho Pessoal — leitura do material do Percurso Formativo,
estudo para aprofundamento, planejamento para atuar na coordenagdo dos grupos
de formagdo das professoras alfabetizadoras, coordenagdo de grupo e realizagdo das
atividades propostas nas aulas do curso de especializagéo.



O processo de formagdo continuada previsto para as equipes gestoras acontecera
a partir do material que compd&e o Fasciculo “A gestao escolar e 0 compromisso com a
alfabetizagdo e a formacéo integral das criangas”, especialmente produzido para se
constituir em uma proposta autoformativa que apresenta questdes para refletir, sugestdes
de registro, convites a leitura de textos complementares, retomadas provocativas da
reflexdo e outros recursos que instigam o pensamento critico e as relagdes com a pratica
de gestao. Embora o Fasciculo de gestao seja autoformativo, as Secretarias de Educagao
podem organizar a¢gdes de formagédo para as equipes gestoras a partir dele, com encontros
e outras propostas complementares, o que certamente serda uma importante contribui¢cao
para esses profissionais.

Conteudo e forma

A escolha de temas e abordagens em todos os casos — material escrito, videos e agdes
de formacao continuada — teve como critério o fato de serem consideradas, no momento
atual, as contribuicdes mais relevantes para os profissionais que atuam em 1° e 2° anos.

Hé& mais de duas décadas, em 2001, isso também foi feito no Programa de Formagéo de

Professores Alfabetizadores - PROFA, que privilegiou o conhecimento didéatico relacionado
a alfabetizacdo inicial, disponivel na época, e assim explicava as razdes dessa opgdo em seu
Documento de Apresentacao:

O que justifica este projeto é principalmente a necessidade de oferecer aos
professores brasileiros o conhecimento diddtico de alfabetizagdo que vem
sendo construido nos dltimos vinte anos. Esse conhecimento didatico, que se
expressa em uma metodologia de ensino da lingua escrita, é uma produ¢éo
coletiva, construida a muitas méos e em diferentes paises (Brasil, 20013, p. 5).

Poderiamos escrever agora esse mesmo texto de justificativa, alterando apenas
o tempo: o conteddo central do CNCA-Perfor 1 deriva do conhecimento didatico para
alfabetizar construido nos uUltimos quarenta anos?.

E importante evidenciar a relacdo deste Percurso Formativo organizado agora,
para 2025, com o PROFA, que inaugurou, no ambito do Ministério da Educagéo, a difusdo
em escala nacional do conhecimento didatico para alfabetizar produzido a partir do
conhecimento cientifico sobre os processos de aprendizagem das criangas em relagdo ao
sistema de escrita alfabética.

Nesse sentido, vale destacar dois pontos que, em meio a muitas semelhangas de
ordem conceitual e metodolégica, trazem algumas diferencgas.

Hoje a énfase nos propodsitos comunicativos das praticas de leitura e escrita para
alfabetizar é maior, o que significa privilegiar propostas inseridas em contextos de
comunicacédo real. O desafio, do ponto de vista didatico, tem sido buscar a maior articulagao
possivel entre propdsitos didaticos e propdsitos comunicativos ao planejar as situagdes

2 Vérias referéncias bibliograficas apresentadas nos textos do CNCA-Perfor 1 a esse respeito sdo de autoras argentinas que
vém, nas Ultimas décadas, produzindo conhecimento a partir da investigacéo didética no campo da alfabetizacédo e do ensino da
lingua. Esse tipo de investigagao, tdo relevante para o trabalho pedagdgico, ainda acontece pouco no Brasil, infelizmente, razédo da
producdo académica nesse campo ficar circunscrita a poucos grupos.



de ensino. Também no PROFA se defendia esse pressuposto, mas por vezes as propostas
poderiam ter apresentado um enfoque comunicativo mais explicito, mais evidente para as
criancas. Passados 25 anos, e com o avanco do conhecimento didatico e da reflexdo sobre
as praticas de alfabetizacéo inicial, € possivel agora essa analise retrospectiva.

O outro ponto distinto é que, em razdo das mudangas que com o tempo foram
acontecendo nos sentidos da palavra letramento, no CNCA-Perfor 1, a op¢éo foi por ndo
adotar esse conceito explicitamente, uma vez que a concepc¢ao de alfabetizacéo inicial
defendida pressupde todo o conhecimento envolvido com a participagédo progressiva nas
culturas do escrito®. Ou seja, entendemos que ndo sdo dois processos, mas apenas um.

Cabem aqui algumas consideragdes sobre essa ampliagdo de sentidos que se deu nas
Ultimas décadas. O termo letramento comecou a ser utilizado no Brasil nos anos 1980 para
se referir ao conhecimento sobre usos sociais da escrita. Marcuschi (2007) apresenta uma
definicdo que diz respeito ao que era predominante na época:

O letramento [...] envolve as mais diversas préticas da escrita (nas suas variadas
formas) na sociedade e pode ir desde uma apropriacdo minima da escrita —
tal como o individuo que é analfabeto [..], mas identifica o valor do dinheiro,
identifica o 6nibus que deve tomar, consegue fazer calculos complexos,
sabe distinguir as mercadorias pelas marcas etc, mas ndo escreve cartas
nem lé jornal regularmente — até uma apropriagdo profunda, como no caso
do individuo que desenvolve tratados de Filosofia e Matemadtica ou escreve
romances (Marcuschi, 2007, p. 25).

O fato € que a palavra letramento passou a ser utilizada para nomear também o uso
proficiente do conhecimento da lingua para ler e escrever. Esse sentido é diferente do que
atribui Marcuschi (e outros autores), pois diz respeito a niveis mais elaborados de utilizagao
da escrita — e ndo a praticas que podem revelar também uma apropriagdo minima, como
ele exemplifica.

Magda Soares, autora muito identificada com a perspectiva de letramento, define o
conceito na seguinte perspectiva: “desenvolvimento das habilidades que possibilitam ler e
escrever de forma adequada e eficiente, nas diversas situagdes pessoais, sociais e escolares
em que precisamos ou queremos ler ou escrever diferentes géneros e tipos de textos, em
diferentes suportes, para diferentes objetivos, em interagdo com diferentes interlocutores,
para diferentes fun¢des” (Soares, 2014).

O conceito migrou também para outras areas curriculares além da Lingua Portuguesa,
passando a ser comum hoje a expressao letramento nas diferentes areas. Nesse caso, pode
significar o uso do conhecimento relacionado as diferentes disciplinas ou o uso adequado
do conhecimento da lingua nas situagdes em que € preciso ler e escrever nessas disciplinas,
isto é, a habilidade de utilizar o conhecimento especifico ou a habilidade progressiva de
leitura e escrita.

Existem outros sentidos ainda — como letramento racial, letramento digital, letramento
cientifico etc. — que dizem respeito a &mbitos que extrapolam a leitura e a escrita, e também
o curriculo escolar, referindo-se a praticas e capacidades de ler, escrever e produzir
conhecimento envolvendo questdes sociais, éticas, politicas.

8 O conceito culturas do escrito é abordado também no Glossério que compde esta Apresentagéo, no final do texto.



Assim a palavra letramento foi adquirindo multiplos sentidos, e atualmente o que
predomina é o de uso adequado da linguagem escrita e de outros conhecimentos. Essa
perspectiva contrasta com o conceito difundido na década de 1980, que foi essencial para
ampliar nossa compreensédo dos processos envolvidos na aprendizagem da leitura e da
escrita e que ndo estava diretamente relacionado a escola nem a ideia de proficiéncia.

Entendemos que letramento diz respeito, principalmente, a dois sentidos: o
conhecimento sobre usos sociais da escrita e o uso possivel (minimo que seja) do
conhecimento sobre a escrita. Dessa perspectiva trazida por Marcuschi, uma crianga
de trés anos, que sabe que os livros sdo portadores de histdrias e que ao manusea-los
passa o dedinho da esquerda para a direita, € uma crianga que ja revela, em atos, muitos
conhecimentos sobre a leitura e a escrita. Da mesma forma, também o analfabeto a que o
autor se refere. Cada qual é capaz de utilizar os saberes que lhes foram possiveis até entao.

Em razdo da polissemia que foi se constituindo e que acaba por criar possibilidades
de entendimento as mais diversas, provocando eventualmente mal-entendidos, no CNCA-
Perfor 1, a opg¢éo foi por afirmar que se trata de um processo unico. Da forma como ¢é
concebido o processo de alfabetizagdo neste Percurso Formativo, nele estao incluidos o
conhecimento construido pelas criangas sobre usos sociais da leitura e da escrita € 0 uso
j& possivel por elas do conhecimento sobre a leitura e a escrita. Ndo consideramos que
alfabetiza¢éo € o conhecimento da correspondéncia letra-som e letramento € o bom uso da
lingua, por isso ndo utilizamos a expressao alfabetizacdo e letramento. Entendemos que ndo
€ pertinente fragmentar ou dicotomizar o processo de apropriacdo das culturas do escrito.

Com o passar do tempo e com o avango na produ¢do do conhecimento, outras
formas de enxergar os processos vao se tornando possiveis e, assim, os conceitos ganham
outros contornos, sdo ressignificados em resposta a outras questdes que se colocam.
Destacamos a seguir dois deles, que merecem especial aten¢ado: culturas do escrito e
ambiente alfabetizador® .

A alfabetizacdo inicial, tal como a concebemos, pressupde a participacdo progressiva
das criangas nas culturas do escrito, o que acontece quando elas tém experiéncias
significativas em um ambiente que, de diferentes formas, favorece essa participagao.

As culturas do escrito dizem respeito ao lugar e a importancia que a escrita representa
para as pessoas. S80 constituidas por valores, significados, sentimentos, expectativas,
costumes, rituais, praticas individuais e coletivas, comportamentos compartilhados,
objetos, producdes e intercdmbios, todos mediados pela escrita, em um determinado
tempo histdrico. Portanto, a participacdo das criangas nas culturas do escrito ndo inicia
com o seu ingresso na escola, mas muito antes, quando elas tém oportunidade de viver ou
observar situa¢cdes do cotidiano em que ler e escrever acontecem com diferentes fung¢des,
com diferentes propdsitos, com diferentes finalidades, de diferentes formas, por diferentes
pessoas. Quando, desde muito pequenas, comegam a participar, mesmo que indiretamente,
de situag¢des reais em que se € e se escreve, as criancas vao aprendendo sobre as praticas
culturais mediadas pela escrita, mesmo sem que haja inten¢do explicita de que isso ocorra.
E assim elas vao aprendendo os elementos culturais que dizem respeito a leitura e a escrita:
valores, significados, sentimentos, expectativas, costumes, rituais, praticas individuais e
coletivas, comportamentos compartilhados, objetos, produc¢des, intercambios.

“ Esses conceitos sdo abordados no Glossario.
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Quandochegam aescola,desde a Educagédo Infantil, é preciso, entao, que esse processo
tenha continuidade e se amplie, agora de forma planejada e intencional. Isso acontece
ao ler e escrever para as criangas com frequéncia, especialmente quando elas ainda nao
fazem isso de forma independente, ao ajuda-las a compreender para que se |€, para que se
escreve, porque essas praticas sdo tdo importantes para tantas pessoas, que elas podem
mudar a vida das pessoas. Acontece também ao mostrar a elas o valor de determinados
escritos, qual o papel da escrita para ajudar a memoria e para outras funcdes, que tipos
de portadores de textos existem, que ha uma diversidade enorme de géneros que servem
para diferentes finalidades, que os livros sdo maravilhosos, que € possivel ler e escrever em
computadores e celulares... Tudo isso contribui para que, desde cedo, elas se interessem
por esse mundo do escrito e por suas praticas tdo repletas de possibilidades.

O gue chamamos de ambiente alfabetizador na escola é, na verdade, a proposta
intencional de ampliar o processo de participacdo nas culturas do escrito, que pressupde a
criagédo de um contexto favordvel para que tudo o que foi descrito anteriormente acontega,
dando sentido e uso significativo aos materiais disponiveis, aos diferentes portadores e aos
textos de diferentes géneros. Portanto, ambiente alfabetizador ndo diz respeito somente a
alfabetizagédo inicial, mas, sim, a concretizacdo de um projeto de formagado das criangas para
expandir cada vez mais o0 seu conhecimento sobre a linguagem escrita e para garantir o seu
direito de acesso a praticas culturais muito valorizadas no mundo contemporaneo e na vida
humana. E também ndo diz respeito exatamente a um espaco fisico repleto de materiais
escritos pendurados nas paredes ou dispostos em prateleiras. Ambiente alfabetizador é —
muito mais do que isso — um contexto potente em que as criangas participam de situagdes
de uso significativo da linguagem escrita e de uso contextualizado de materiais disponiveis.

Onde ler, onde escrever e onde compartilhar o que se produz sdo a parte material
de um ambiente alfabetizador. Mas o que importa, de fato, € que isso tudo tenha uso, com
propodsitos comunicativos explicitos, em situagdes sociais de leitura e escrita. Deve ser
assim em qualquer ano de escolaridade, em turmas tanto de Educac¢éo Infantil como dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educagédo de Jovens e Adultos — o que varia é
somente a adequacdo dos materiais € das propostas a faixa etdria e aos conhecimentos
prévios dos estudantes. Nesse contexto, cabe a professora um papel fundamental ao
escolher o que apresentar a sua turma, como apresentar e com que objetivo. Além disso, é
essencial demonstrar, na pratica, como as informagdes expostas podem ajudar as criangas
a resolver questdes que surgem quando estdo lendo ou escrevendo — por exemplo, como
buscar, na lista de nomes da turma, a letra necessaria para escrever uma palavra ou como
recorrer aos livros disponiveis de contos a fim de localizar uma expressao pertinente para
comegar um conto de fadas. O aprendizado envolve tanto o uso pelas criangas, de forma
cada vez mais autdbnoma, das informagdes disponiveis nesse ambiente como também o
procedimento de consultar fontes que ndo se restringem apenas a professora.



Premissas

As mudangas necessdrias para enfrentar sobre bases novas a alfabetizagdo
inicial ndo se resolvem com um novo método de ensino, nem com novos testes
de prontiddo nem com novos materiais didticos. E preciso mudar os pontos
por onde nés fazemos passar o eixo central das nossas discussées. Temos
uma imagem empobrecida da lingua escrita: é preciso reintroduzir, quando
consideramos a alfabetizacdo, a escrita como sistema de representa¢do
da linguagem. Temos uma imagem empobrecida da crianga que aprende:
a reduzimos a um par de olhos, um par de ouvidos, uma m&o que pega um
instrumento para marcar e um aparelho fonador que emite sons. Atrds disso
ha um sujeito cognoscente, alguém que pensa, que constroi interpretagdes,
que age sobre o real para fazé-lo seu (Ferreiro, 1988, pp.40-41).

Os materiais € as propostas do CNCA-Perfor 1 se apoiam nas concepg¢des abordadas
anteriormente e se inspiram em oito premissas produzidas pela Rede Latino-Americana
de Alfabetizacéo (https://redalf.org/pt), que expressam essa perspectiva conceitual trazida
por Emilia Ferreiro e por outros pesquisadores do Brasil € de outros paises da América
Latina, anunciadas a seguir:

- As praticas de leitura e escrita sdo, desde o inicio € 0 tempo, o contexto da
alfabetiza¢éo, entendida como um processo Unico no qual as criangas se
apropriam tanto do sistema de escrita alfabética quanto da linguagem escrita.

- Na alfabetizagéo inicial, sdo quatro as situagdes didaticas fundamentais para
aprender a ler e escrever: leitura e escrita pela propria crianga e leitura e
escrita por meio da professora.

- O que possibilita aprender de forma pertinente e com sentido é a interagao
com a lingua e a linguagem, ndo o contato com letras e sons isolados.

- Ajustar as propostas de ensino as possibilidades e necessidades de
aprendizagem das criangas é o grande desafio na docéncia, especialmente na
alfabetizacédo inicial.

- Legitimar e saber interpretar as escritas produzidas pelas criangas é condi¢do
para poder ajuda-las a avangar.

- Ler ndo é decodificar sons, é construir sentidos utilizando diferentes
estratégias de leitura.

- A proposta de alfabetizagdo que defendemos é contextualizada e reflexiva:
as crian¢as sdo desafiadas a pensar sobre a escrita em todas as situagdes,
mesmo no caso de unidades menores que as palavras.

- O conhecimento necessario para alfabetizar depende de um processo de
formacdo permanente de professores e formadores.

11
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Essas proposigbes caracterizam o que chamamos de proposta de alfabetizagéo
contextualizada e reflexiva e fundamentam os conteldos e as abordagens do CNCA-
Perfor 1 como um todo. Direta ou indiretamente, as concepg¢des de aprendizagem, ensino,
leitura, escrita, oralidade, situacdo didatica, intervencdo docente, avaliacdo, conhecimento
profissional e formagéo continuada estdo expressas nessas afirmacdes e sdo explicitadas
nos materiais dos diferentes Fasciculos.

O texto completo das premissas estd publicado em https://redalf.org/pt, e a
recomendacao € de que sejam lidas na integra. No Glossario organizado ao final deste texto
de Apresentacéo, sdo explicados os principais conceitos envolvidos em cada caso.

Diversidades

Transformar a diversidade conhecida e reconhecida em uma vantagem
pedagogica: esse parece ser o grande desafio para o futuro. Estamos
aprendendo a fazé-lo no caso da alfabetizagdo, mas é preciso levar isso as
Ultimas consequéncias nas situagdes criticas: alfabetizar, transformando em
vantagem pedagdgica as diferencas de idade num mesmo grupo, as diferencas
dialetais, as diferen¢as de linguas e de culturas (Ferreiro, 2002, p. 88).

Em um pais como o Brasil, marcado por diversidades de todo tipo, a elaboragdo de um
Percurso Formativo nacional que atenda a todas elas € praticamente uma impossibilidade.
Por essa razéo, tendo em perspectiva o objetivo central do CNCA-Perfor1 - que é oferecer
conhecimento didatico relevante para formadoras e professoras alfabetizadoras —, a op¢ao
foi privilegiar o que é possivel considerar em um percurso formativo de natureza didatica:
a diversidade em relacdo ao conhecimento das criancas. Como sabemos, as muitas
diversidades — do ponto de vista social, econémico, cultural, étnico, de raga, de género,
regional, entre outras — marcam as oportunidades, as experiéncias, os saberes, as historias
das pessoas, € essa € uma das razdes de serem heterogéneos os conhecimentos que as
criangas trazem para a escola. Por isso, o tipo de diversidade privilegiada nas propostas
do CNCA-Perfor 1 foi em relagdo aos diferentes saberes que as criangas apresentam e
que impactam/refletem no processo de alfabetizagdo inicial: as experiéncias prévias com
a leitura e a escrita, os diferentes niveis de conceitualizacdo da escrita, as diferentes ideias
sobre o que pode ser lido nos materiais escritos com os quais se relaciona, os saberes
relacionados ao seu territério e ao conhecimento de mundo que puderam construir.

A opc¢do de ndo explicitar as especificidades da Educagdo Especial, da Educacao
Indigena, da Educagéo Quilombola e as particularidades regionais e locais de cada territério
foi orientada pela necessidade de atender a natureza, aos propdsitos e aos limites do
CNCA-Perfor 1. Essa escolha ndo desconsidera, em hipdtese alguma, a importancia dessas
particularidades. Todas as propostas didaticas ndo s se destinam a criangas com diferentes
tipos de saberes, mas valorizam, levam em conta e tomam essas diferengas como vantagens
pedagdgicas, 0 que, direta ou indiretamente, pressupde considerar as demais diversidades.

Caberaaoseducadores,em cada territdrio, promover as adequag¢des necessarias para
atenderarealidade local. Ajustar as propostas de ensino as possibilidades e necessidades de
aprendizagem das criangas, em qualquer circunstancia, € sempre um principio inegociavel,
ndo so porque esse € um direito que elas tém, mas também por legitimar o lugar de autoria
do professor, como produtor de conhecimento e pesquisador de sua prépria pratica.


https://redalf.org/pt

No CNCA-Perfor 1, as professoras terdo 40 horas de formagdo presencial em
encontros coordenados por formadoras que contardao com propostas de pautas planejadas
para compartilhar e tematizar situagdes didaticas de alfabetizacdo que consideram a
diversidade de saberes das criangcas. Além desse tempo de formagédo, estdo previstas
outras 24 horas de seminarios que podem ser organizados em cada territério para atender
as demais diversidades e especificidades locais.

Vale destacar que, no CNCA-Perfor 1, a literatura indicada para o trabalho com as
criangas e com os profissionais procurou sempre garantir temas, experiéncias, visdes
de mundo, autores e autoras que abordam as questdes étnico-raciais, que sdo hoje uma
prioridade na educacdo. Tem sido um consenso nos grupos, coletivos e movimentos que,
direta ou indiretamente, militam em favor dos direitos humanos, e da necessaria garantia
de respeito as diversidades, a defesa do papel essencial da educagao para que se possa
transformar a realidade adversa que ai estd, marcada pela discriminagéo, pelo preconceito,
pelo racismo, pela auséncia de equidade.

Conforme Rosaura Soligo e Renata Barrichelo Cunha, “o curriculo escolar é parte dos
dispositivos capazes de favorecer progressivamente as transformagdes na visdo de mundo
dos cidaddos do pais, uma vez que pode contribuir de forma decisiva para formagao ética
de todos que passam pela escola e com ela se relacionam de algum modo” (Sdo Bernardo
do Campo [...], 2024, p. 57). Para agir com flexibilidade e sem discriminagdo ou preconceito
de qualquer natureza em relagéo a pessoas e grupos sociais, para conviver fraternalmente
com quem é diferente de si, para valorizar as identidades e culturas locais, para apreciar
as culturas e bens culturais produzidos por diferentes grupos e etnias e para defender a
igualdade de género, as criangas, os adolescentes e 0s jovens precisam ter garantido o seu
direito imprescindivel de constituir esses valores e essas atitudes. A escola € um espac¢o
educativo privilegiado para que os estudantes aprendam a: valorizar a diversidade de
individuos, grupos sociais e caracteristicas, saberes e vivéncias culturais de que dispdem;
considerar que as diferengas s&o inerentes a condigdo humana e que conviver com elas
contribui significativamente para a formagédo de cada um; e defender os direitos humanos
de todos.

Esse é o espago educativoem que a proposta didatica de alfabetizagéo inicial defendida
no CNCA-Perfor1, que pressupde um ensino contextualizado e reflexivo, precisa acontecer.
Cabe aos educadores e a equipe gestora da escola criarem as condigdes para tanto.

Do ponto de vista do trabalho de alfabetizacdo inicial propriamente, tal como aqui a
proposta é apresentada e considerando seus limites, a coeréncia com os pressupostos de
uma educac¢ao na diversidade e para a diversidade se expressa, como dissemos, no respeito
incondicional aos saberes, as experiéncias, as diferentes possibilidades e necessidades
de aprendizagem de todas as criangas e no compromisso ético e politico de tomar essas
diferengas como vantagens pedagodgicas. E se expressa também nas escolhas em relagao
a literatura apresentada para as criancas, nos temas levados para as rodas de conversa,
nas atitudes valorizadas nas relagdes interpessoais, nos principios praticados na escola. A
educac¢do na diversidade e para a diversidade acontece e se fortalece muito mais em atos
do que em discursos afirmativos.
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Compromisso com a aprendizagem de todos

Como indicam os dados hoje disponiveis, especialmente os que dizem respeito a
avaliagOes externas e estudos comparativos de varios tipos, € muito preocupante a situagao
atual do Brasil em relacdo ao desempenho dos estudantes na Educagéo Basica em todas as
etapas da escolaridade. Especialmente a questéo da alfabetizagdo tem se mantido no centro
do debate educacional das Ultimas décadas, entre outras razdes, porque, nessa etapa da
escolaridade, as aprendizagens a que tém direito nossas criancas estdo muito aquém das
expectativas, seja dos que militam em favor de uma educacgéo escolar de qualidade, seja dos
que financiam a educagédo. Por mais que sejam questionaveis muitos dos testes nacionais
e internacionais que se propdem a avaliar a proficiéncia em leitura e escrita, o fato é que
eles revelam algo que todos ja sabemos faz tempo: a escola brasileira ndo estd conseguindo
cumprir com sua fung¢ao histdrica de ensinar a populagéo a ler e escrever.

Nesse contexto, o CNCA-Perfor 1 assumiu o compromisso de apresentar aos
educadores propostas didaticas validadas pela pesquisa académica e pela préatica
bem-sucedida de muitas professoras alfabetizadoras com o intuito de contribuir para a
aprendizagem de todas as criangas e, consequentemente, para a elevacdo dos percentuais
de desempenho na alfabetizagdo inicial. Essa expectativa pressupde organizar o trabalho
docente para que as criangas possam, a0 mesmo tempo, compreender como funciona o
sistema de escrita alfabética na lingua portuguesa e fazer uso desse conhecimento para ler
e escrever, com diferentes propdsitos, textos dos géneros trabalhados, tendo desenvolvido,
até o final do 2° ano, um certo grau de autonomia na leitura e escrita desses textos.

Essas propostas didaticas sdo sempre relacionadas as praticas sociais de leitura e
escrita de textos para aprender a ler € a escrever em situacdes comunicativas, parte delas
realizada diretamente pelas préprias criangas, e parte delas por meio da professora. Em
todos os casos, como dissemos, é considerada a diversidade de saberes apresentados
pelas criangas como ponto de partida no processo de alfabetizagdo €, em nenhum caso,
0s propdsitos didaticos se justificam fora de situagbes contextualizadas. Nao ha, portanto,
no CNCA-Perfor 1, atividades de decodificagdo de palavras sem sentido ou inexistentes,
tampouco atividades de cdpia de palavras, silabas ou letras descontextualizadas. Isso
porque o conhecimento cientifico no campo da alfabetizagdo na perspectiva assumida
neste material, disponivel nas Ultimas décadas (Castedo; Torres, 2011), vem demonstrando
de forma reiterada que, desse modo, ndo se garante a conquista da proficiéncia em leitura e
escrita. Ndo tem nenhum sentido ensinar as crianc¢as a vocalizar e copiar, com a expectativa
de que se tornem capazes de ler e escrever de forma critica e autbnoma, porque vocalizar
e copiar ndo significa ler e escrever.

Todo empenho € para que as crian¢as conquistem uma dupla aprendizagem: sobre os
conteudos propostos nas atividades e sobre os modos de aprender. A descri¢cdo das cenas
(encontradas nos textos dos diferentes fasciculos) que revelam como se dé o processo
de construcdo de conhecimentos pelas criangas (na interacdo com as demais criancas e
com a professora, a partir das informagdes que ela oferece e das perguntas que faz para
ajuda-las a pensar e a avangar em seus saberes) pode eventualmente sugerir que seria
muito mais razoavel — por parecer mais rdpido — a professora oferecer logo as informagdes
de que elas precisam em vez de instiga-las a refletir por si mesmas e a trocar informagéao
com os colegas. Entretanto, o processo de encontrar resposta para os desafios que se
constituem em situagdes-problema interessantes ensina as criangas a buscar solu¢des e
a desenvolver procedimentos que certamente serdo Uteis em outros casos. Assim, se a



proposta é de leitura, vao se tornando cada vez mais capazes de entender como faz para ler
e, se a proposta é de escrita, vao se tornando cada vez mais capazes de entender como faz
para escrever. No CNCA-Perfor 1, a énfase em situagdes de leitura e escrita pela professora
tem como propdsito didatico ensinar esses procedimentos.

A proposigdo de situagdes de leitura e escrita por meio da professora é apoiada no
pressuposto de que, por meio do outro, também se 1€, também se escreve, também se
aprende. Enquanto ainda ndo sabem ler e escrever por simesmas, de forma independente e
com autonomia, as criangas vao aprendendo ao realizar as propostas junto com a professora
e com os colegas e ao observar como ela procede. Essa perspectiva traz uma enorme
vantagem pedagdgica e uma contribuicdo da maior importéncia para o conhecimento de
todas: antes de se alfabetizarem, elas tém oportunidade de aprender os comportamentos
de leitor e de escritor® e outros contelidos essenciais relacionados as préticas sociais de
escrita e compreensdo de textos. Assim, € possivel superarmos o0 modelo de ensino que
predominou por muito tempo na alfabetizacdo, e ainda predomina em muitos casos, de
propor que as criangas so escrevam e leiam depois de terem aprendido a ler e escrever
convencionalmente, o que torna muito mais longo o tempo para adquirir os conhecimentos
esperados. Aqui a opcéo é inversa: € de ler e escrever justamente para aprender®.

O compromisso com a aprendizagem de todas as criangas se expressa nessas escolhas
didaticas que, ao contrario do que podem sugerir,em vez de prolongar, na realidade agilizam
0 processo de construcdo de conhecimentos por elas estarem no centro do processo
pedagdgico, tendo suas possibilidades e necessidades consideradas.

5 Esses conceitos estdo explicitados no Glossério.
6 Essa questdo é abordada também no texto “Fundamentos para a organizagdo do trabalho pedagdgico na Alfabetizagao”
(F1.U1.T1- Professoras).
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DOCUMENTO DE APRESENTACAO
FORMACAO CONTINUADA
Uma proposta para as formadoras

Rosaura Soligo
Renata Frauendorf

Né&o se pode esperar éxito, em agdes que se pretendem formativas, se ndo
responderem a alguma necessidade daqueles para os quais se
destinam:assim como nas situagbes de sala de aula, o engajamento dos
sujeitos é algo que depende de haver alguma coincidéncia ou conexéo
entre o objetivo da proposta e o objetivo daqueles que a recebem como tal
(Soligo; Prado, 2017, p.231).

S&o muitos os fatores que interferem na qualidade do ensino e, consequentemente, na
aprendizagem dos estudantes. A formagéao profissional — inicial e continuada — representa
um dos mais importantes, mas ha outros também relevantes: condi¢cbes institucionais
favoraveis para a aprendizagem de todos da escola, tempo na jornada de trabalho destinado
a formacgdo continuada, curriculo atualizado, material diddtico adequado, valorizacao
profissional (que inclui carreira e saldrio, mas também o necessério reconhecimento do
empenho e das experiéncias dos educadores), infraestrutura material, avaliagdo do sistema
de ensino e dos resultados. Portanto, ao analisar o desempenho dos estudantes, € preciso
sempre levar em conta esse conjunto de fatores, alguns que influenciam mais diretamente,
outros mais indiretamente. O fato é que ndo é razodvel, como por vezes ocorre, atribuir o
desempenho dos estudantes, quando considerado insuficiente, unicamente as condi¢des
socioecondmicas da populacdo atendida pelaescola ouaformacao precéaria dos profissionais
da escola.

Os ambiciosos resultados educacionais que almejamos, que a sociedade reclama
e a que tém direito os estudantes s6 poderdo ser conquistados com um investimento
concentrado e simultdneo para a resolucdo dos diferentes problemas que provocam os
resultados insatisfatorios que ai estdo. Isso implica desenvolver politicas eficazes que
contribuam com a melhoria de todas as condigdes mencionadas. Mas implica também
acertar o passo das propostas e metodologias de formagéo de professores, semoque ndo se
podera impulsionar o desejado processo de profissionalizagdo do magistério nem assegurar
educacdo escolar de qualidade. A qualidade do ensino depende necessariamente de a¢gdes
sistémicas, que envolvem muitos atores e requerem coeréncia nos encaminhamentos
institucionais e metodoldgicos — a realidade tem mostrado que iniciativas pontuais tendem
a ndo produzir os efeitos desejados.

Na justificativa das premissas destacadas na Introdugdo deste documento de
Apresentacao, que sdo orientacdes para a formulagdo e implementacao de estratégias de
formacdo continuada no &mbito do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada, é citado
um estudo importante que vale aqui destacar:



[.] Em 2017, a Fundagdo Carlos Chagas organizou, sob a lideranca da
pesquisadora Gabriela Moriconi, um estudo de meta-andlise, com abrangéncia
internacional e nacional, que pretendeu sistematizar as principais evidéncias
cientificas em torno da relagdo entre as caracteristicas das politicas de
formagdo continuada e a melhoria da prética pedagdgica dos professores e
dos resultados de aprendizagem dos estudantes. Tal estudo indicou que, na
pesquisa de educagéo, os programas de formagdo mais efetivos sdo aqueles
que:

Organizam-se tendo como foco o conhecimento pedagégico do conteudo.

Mobilizam situagbes e metodologias de formagdo orientadas para o papel
ativo dos profissionais na construgéo e reconstrugédo de seus saberes.

Privilegiam o trabalho coletivo e colaborativo entre pares como base das
situacdées de formacéo.

Optam por duragédo prolongada, recorréncia e regularidade do tempo de
formacéo.

Prezam pela busca da coeréncia sistémica, considerando as tensées e os
alinhamentos do processo de formagdo com outros elementos estruturantes
do desenvolvimento profissional: as politicas de formacédo inicial e de carreira,
a qualidade e a aderéncia dos materiais didaticos, os sistemas de avaliagdo
de larga escala, os conhecimentos, as experiéncias prévias, as necessidades
dos professores e gestores, os achados da pesquisa educacional e as
recomendagdes das associagdes profissionais e sindicatos.

As evidéncias nos ajudam a reconhecer as a¢des e as estratégias de formagéo
continuada sob uma perspectiva ndo ingénua e compreendé-las a partir de
seus condicionantes histdricos, sociais e institucionais, que podem favorecer
ou dificultar sua incidéncia no desenvolvimento profissional individual e coletivo
dos Profissionais da Educacio.

Trata-se, portanto, de abandonar a visdo segundo a qual o processo de
formagéo continuada serve para depositar nos Profissionais da Educagdo um
conjunto de informagdes e conhecimentos que se pressupde que eles ainda
ndo possuam, acreditando que tal iniciativa transformard, de modo imediato
e sem qualquer contradigdo ou conflito, praticas consideradas indesejaveis,
substituindo-as por outras consideradas modelares.

No &dmbito do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, a compreensdo
a respeito das politicas e agbes de formagdo continuada estd ancorada no
reconhecimento dos Profissionais da Educagdo como sujeitos do proprio
processo de desenvolvimento profissional — e, portanto, protagonistas ativos
das situagdes de formagdo continuada — e como pessoas que acumulam um
conjunto de experiéncias, crengas e saberes sobre o proprio oficio e sobre
como esse se materializa em praticas cotidianas.

Esse conjunto de experiéncias, crengas e saberes sdo forjados no exercicio do
trabalho docente. [...]

Essas duas ideias fundamentais (Profissionais da Educagdo como sujeitos
do proprio processo de desenvolvimento e como pessoas que acumulam
experiéncias, crengas e saberes sobre seu oficio) estdo relacionadas a uma
escolha ético-politica e estética por privilegiar a formagdo continuada que
fomenta e fortalece processos de tematizagdo, reflexdo compartilhada e
produgdo de conhecimentos sobre a prdpria pratica profissional.

Os processos de formacdo continuada que assumem essa escolha se afastam
da interpretacdo da prética dos professores e gestores a partir do paradigma
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da falta e do defeito. Pelo contrario, passam a mobilizar uma interpreta¢do
comprometida com o paradigma da poténcia e da melhoria continua. [...]

Finalmente, a respeito do aprofundamento das capacidades dos profissionais
da educagdo para o manejo, contextualizagdo critica e realizagdo cotidiana
do curriculo, compreendemos, no d&mbito do Compromisso Nacional Crian¢a
Alfabetizada, que boas iniciativas de formagédo continuada dispdem de nitidez
a respeito de quais sdo os direitos de aprendizagem de cada crianga, bem
como de investimento intencional. Dessa forma, as formagées sdo capazes de
subsidiar os professores para que possam movimentar tais direitos em sala de
aula, e também as equipes gestoras na garantia das condi¢bes para que isso
aconteca na escola (Brasil, 2023, p. 13-15).

Em uma perspectiva semelhante, Gatti e Barreto (2009) afirmam que

N&o ha receitas, mas os ingredientes fundamentais estdo dados: atenc¢do
a0 contexto social e cultural do professor, condicbes de trabalho, valorizagdo
profissional e gestdo com acento na participagdo democrdtica e nas
responsabilidades das equipes dirigentes da administragdo central e
intermedidria, aos quais se poderia acrescentar o fator de politicas integradas
e sustentdveis. As questdes de maior relevdncia quanto a formagédo continuada
de professores estdo nos desdobramentos desses ingredientes (Gatti; Barreto,
2009, p. 225).

Recentemente, em 2019, foi publicado o manifesto A Atuagdo dos Formadores Hoje
(Soligo, 2019), uma produgdo coletiva construida inicialmente por participantes do Curso
Avangado de Formagdo de Formadores, coordenado por Rosaura Soligo, e subscrito por
centenas de educadores. O manifesto definiu um marco de referéncia em relacédo a formacao
continuada considerando a pratica de profissionais que atuam no contexto da formagao
em servico, representando uma afirmagéo de principios nessa darea em uma abordagem
semelhante as anteriores. O texto destaca, de inicio, algumas caracteristicas marcantes no
contexto da educacdo em nosso pais:

Ambiente institucional nem sempre favordvel para o desenvolvimento
profissional dos educadores, condicées de trabalho muitas vezes dificeis;
auséncia de uma cultura consolidada de valorizagdo da profissédo e das pessoas
que nela trabalham; meio social complexo, marcado por muita desigualdade;
conjuntura politica instavel e de retrocesso em relagdo a alguns direitos
adquiridos; deterioragdo de valores construtivos importantes; avango de
um pensamento conservador temerdrio e de visbes de mundo superficiais,
fantasiosas ou sem fundamentagdo; descontinuidade das propostas
educacionais, o que causa uma atmosfera de instabilidade; escolaridade
basica insatisfatdria, repertério cultural restrito, habilidades reflexivas pouco
exercitadas por uma parte dos profissionais e, por vezes, pouco engajamento
e descrédito no poder da educagdo, na capacidade dos estudantes e nas
proéprias possibilidades de atuagao (Soligo, 2019, p. 1).

Tendo em conta esse contexto complexo e a necessidade de oferecer educacao
escolar de qualidade para criangas, adolescentes, jovens e adultos que sdo 0s nossos
estudantes, o Manifesto afirmou alguns pressupostos metodolégicos que podem contribuir
para a conquista de qualidade nas a¢des de formacao:



Em relagcao aos formadores

Desenvolver uma pratica formativa pautada na observagao e na escuta, que
permita identificar e considerar as expectativas e necessidades de aprendizagem
dos professores, tratando-os, de fato, como sujeitos/pessoas singulares.

Fortalecer o vinculo com os professores, considerando que as relagdes
formativas podem ser, ao mesmo tempo, afetivas e exigentes.

Incentivar os professores a olharem retrospectivamente para a propria histéria
de alunos que foram.

Instigar todo professor a estudar, buscar e produzir conhecimento, refletir de
forma critica, implicada e propositiva, contribuindo para que, conforme suas
proprias possibilidades, se desenvolva como pesquisador e autor.

Favorecer a atitude de pesquisa da propria pratica, o registro de experiéncias e
saberes experienciais compartilhdveis, a producédo de conhecimento profissional
relevante a ser socializado com os pares.

Contribuir para a desconstrucédo de mitos e modelos consolidados, que em nada
contribuem para a aprendizagem dos estudantes e dos prdéprios professores.

Em relagéao as estratégias formativas

- Empenhar-se por garantir, o méximo possivel, a homologia dos processos’
propostos para a pratica dos professores e desenvolvidos em sua formagéo.

- Definir os tipos de propostas considerando aquelas que podem ser melhores
para abordar os contelidos que contribuem para atender/responder as
necessidades identificadas no grupo.

- Utilizar diferentes abordagens, incluindo, sempre que possivel, as que envolvem
tecnologias digitais de comunicagédo e informagéo, artes e outras praticas
culturais.

- Valorizar, fortalecer e potencializar as experiéncias dos professores,
incentivando-os a narra-las por escrito como puderem — esses registros
sdo formas privilegiadas de reflexdo e produgéo de conhecimento e, quando
compartilhados, representam uma atitude generosa de socializar os saberes e
contribuir com outros profissionais.

- Favorecer a ampliagdo do universo cultural de todos.

- Contribuir para a compreenséo e analise critica em relagcédo a questdes
contemporéaneas do pais e do mundo, considerando o contexto sociocultural e
politico, instigando a participagado dos professores na vida social € na formulagao,
implementag¢édo e acompanhamento de politicas educacionais.

" Esse conceito estd explicitado no Glossario.
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- Propor atividades em pequenos grupos durante os encontros formativos,
organizadas em torno de situagcdes-problema, simulagdes e vivéncias que fagam
sentido e sejam capazes de provocar interesse e engajamento, seguidas de
momentos de socializagdo das discussdes que valorizam os saberes do grupo.

- Empenhar-se por ndo deixar perguntas importantes sem respostas, tampouco
responder a perguntas que ainda ndo se colocaram como questdes para o0s
professores — € preciso primeiro fazer emergir as questdes para depois, se for o
caso, respondé-las.

- Acompanhar as préticas dos professores e, quando se tratar de formac¢éo na
escola, acompanhar a rotina, observar aulas, analisar registros, compartilhar
experiéncias e dar devolutiva sobre o trabalho que realizam.

- Produzir devolutivas por escrito, valorizando posturas, gestos, estratégias,
encaminhamentos considerados assertivos, mesmo quando esse tipo de
devolutiva estiver fora do cronograma previsto — como uma delicadeza
pedagodgica.

- Assumir sempre uma postura democratica e de incentivo a participacédo de
todos — o que nao significa se submeter ao grupo e nem deixar de coordena-lo
de fato.

- Promover autogestdo em relacéo a atribui¢cdes e atitudes.

- Evidenciar para os professores que eles se tornam produtores de cultura a
medida que estudam, discutem e criam propostas.

- Avaliar e replanejar continuamente o trabalho proposto (Soligo, 2019, p. 3-4).

Proposicdes semelhantes sdo apresentadas em subsidios publicados anteriormente
(Brasil,2002; 2001b;) e tém consonéancia com o que indicam as premissas do Compromisso,
ja citadas de inicio.

Um desses subsidios, o documento Referenciais para Formagéao de Professores (Brasil,
2002) foi um marco na discusséo sobre formacgao, trazendo reflexdes importantes sobre
a natureza do trabalho do professor e as abordagens metodolégicas j4 ha mais de duas
décadas:

O trabalho do professor — e, portanto, sua formagdo — inclui competéncias
de um profissional intelectual que atua em situa¢ées singulares. Para tanto, o
dominio tedrico do conhecimento profissional é essencial, mas ndo é suficiente.
E preciso saber mobiliza-lo em situagées concretas, qualquer que seja sua
natureza. A produg¢do de conhecimento pedagdégico exige a competéncia de
construir um discurso sobre a pratica: de sistematizar e comunicar os saberes
construidos para poder compartilhd-los. E isso que possibilitard, inclusive,
confrontar os limites do conhecimento na explicagédo e solugdo das questdes
da realidade. Tudo isso se aprende a fazer, fazendo.

Ocorre que, na formacgéo, atualmente o aprendizado dos saberes tedricos
tem um espago desproporcionalmente maior que o aprendizado pratico. Os



aprendizados praticos ocupam lugar periférico e sdo muitas vezes associados
a concepgdo tecnicista, o que tem sido um obstaculo a uma reorganizagcdo mais
radical da formagédo de educadores. Isso ocorre também porque os saberes
préticos tém sido desvalorizados socialmente e acredita-se que uma formagéo
de alto nivel é a que se concentra na formagdo tedrica. Formados dessa
maneira, os professores aprendem um discurso que ndo modifica sua atuagdo
junto aos alunos. Entretanto, a andlise do trabalho educativo escolar demonstra
que ndo basta ao professor ter conhecimentos sobre a pratica, é fundamental
saber fazer. Uma verdadeira construgdo de competéncia profissional exige
experiéncia de atuagdo aliada a reflexdo sistemaética (Brasil, 2002, p. 62-63).

O fato é que, em se tratando das metodologias de formagéo, € enorme o desafio
a enfrentar, e jd ndo é de hoje. A despeito de o discurso educacional de vanguarda se
pautar em ideias avangadas, inovadoras e dialdgicas, na pratica o que tem predominado
€ a concepgao transmissiva, que representa um paradigma muito consolidado, expresso
em propostas informativas comunicadas de modo expositivo, semelhantes as que Freire
(2005) afirma serem tipicas da educagédo bancaria. As propostas desse tipo ndo consideram
os profissionais em formagédo como sujeito de fato, ndo privilegiam a escuta, o didlogo e a
adequacgado arealidade, pressupondo que, paraaprender, basta ter contato comainformagao
transmitida e que, para ensinar, basta transmitir infformag¢do nova a quem néo sabe. Essa é
uma herangca metodolédgica que recebemos ao ingressar na educagao (como professoras
e depois como formadoras) e que, quando temos o compromisso de desconstrui-la, seréd
sempre um desafio. Um modelo assim acaba sendo autoritario por desconsiderar o sujeito
da aprendizagem (o estudante, no caso da docéncia, e os profissionais da educag¢éo, no caso
da formagao), o seu conhecimento prévio, a sua experiéncia, a sua historia.

Segundo Tavares (1997), as concepg¢des de formagdo podem ter trés tipos de
abordagem:

Aquelas em que predomina a transmissédo de conhecimentos, mais ligadas aos
modelos de educagdo em que a palavra de ordem é ensinar [...]; aquelas em que
predominam os processos de descoberta e pesquisa mais colaborativos e que
se ligam a modelos como aprender a aprender, a investigar, a ser auténomo,
mais voltados para a compreenséo; e, por ultimo, os modelos mistos, em que se
articulam as duas orientagbes anteriores. Na nossa perspectiva de formagéo
como construgdo de conhecimento e produgdo de saberes, interessa-
nos, sobretudo, as concep¢bes de natureza interativa, colaborativa e mista
que possibilitam o desenvolvimento progressivo [..] dos sujeitos para a sua
autonomia (Tavares, 1997, p. 66-67).

No CNCA-Perfor 1, em didlogo com autores do campo da formagdo continuada,
como Beillerot (1998), Ferry (1990), Frauendorf (2016; 2023), Imbernén (2011), Névoa
(2002), a perspectiva de formagdo € semelhante: as concepgdes de carater interativo e
colaborativo sdo preponderantes, e ndo o “repasse” e “multiplicagdo” de informagdes para
serem “aplicadas” depois — somente nos modelos transmissivos essas praticas e essas
terminologias fazem sentido, e essa ndo € a abordagem que defendemos.

Quando os professores se sentem pessoalmente fragilizados em um cendrio
adverso, € especialmente importante que as estratégias formativas sejam dialdgicas. Se as
metodologias de formagao ndo privilegiarem a escuta real, o respeito ao conhecimento (ou
desconhecimento) prévio, a valorizacdo da pessoa que é o professor, 0o acompanhamento de
como as propostas discutidas estdo de fato acontecendo na pratica, podem se manifestar os
chamados processos de “resisténcia”, pelo fato de os professores se sentirem inadequados,
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com pouco ou nada a oferecer, pois supostamente tudo lhes falta. O efeito causado por
esse tipo de sentimento a ninguém causa beneficios, tampouco representa um contexto
favoravel para experiéncias potentes de formacao.

Segundo Crozier (apud Canario, 2003), é impossivel e imoral pretender mudar as
pessoas; so é possivel ajuda-las a mudar a si préprias — se elas desejarem. Sim, porque a
experiéncia de aprender € um patrimonio de cada pessoa, e as agdes institucionalmente
planejadas paraforma-lassdterdo éxito se funcionarem comoresposta as suasnecessidades
ou como provocagdes capazes de mobilizar nelas o desejo de aprender, de estudar, de
mudar, de criar.

Por tudo isso, os cuidados metodoldgicos sdo imprescindiveis na formagédo de
professores — assim como s&o imprescindiveis na educagdo escolar. Por mais bem
elaborada e atualizada que seja, nenhuma proposta € boa em si, para todas as realidades
e circunstancias. Por isso, é necessario que as agdes de formagédo continuada — tanto as
politicas gerais como as metodologias especificas — sejam concebidas e planejadas tendo
em conta a realidade e os sujeitos concretos para os quais se destinam, assim como ¢é
necessario que acontecam em contextos favordveis, capazes de provocar experiéncias
que venham a encurtar o tempo para as conquistas que tanto desejamos. A abordagem do
CNCA-Perfor 1 vai nessa direcao.

A pretensdo de que as praticas de ensino se transformem, quando ndo apresentam
os melhores resultados em relacdo a aprendizagem das criangas, pressupde considerar
que esse ndo é um processo facil, nem simples, nem répido. Como dissemos, para aprender
ndo basta ter contato com a informagéo transmitida e, para ensinar, ndo basta transmitir
informagdo nova a quem a desconhece. Receber a informacdo de que ha alternativas
melhores para ensinar, por serem mais potentes para a aprendizagem, ndo € suficiente
para adoté-las na pratica, pois as formas tradicionais de ensinar sdo construgdes culturais
antigas, consolidadas e muito arraigadas em todos nés. O conhecimento de como proceder
ndo é suficiente para produzir transformacdes nas formas de fazer, pois estas envolvem
crengas, valores, sentimentos, atitudes e condutas que ndo se modificam sé pela consciéncia
de que ha possibilidades melhores.

Nao podemos perder de vista que, para os professores, o contato com as abordagens
de ensino comega muito cedo, desde quando eram estudantes, ainda criangas. Sdo pelo
menos doze anos no Ensino Fundamental (e as vezes somados a alguns na Educagéo
Infantil) convivendo com dezenas de professores, em seguida com outros tantos no Ensino
Superior — sdo anos e anos, muitas horas por dia, em contato com a pratica profissional que
virdo a desenvolver depois. As formas de ensinar, portanto, séo construgdes culturais muito
consolidadas, algumas bem dificeis de se transformar.

Também por essa razdo, tem-se tornado frequente a defesa da chamada homologia
dos processos de docéncia e de formagdo, um pressuposto metodolégico que significa
criar contextos formativos coerentes com as abordagens defendidas para o trabalho
pedagdgico, de modo que os professores possam experimentar, nos grupos de que
participam, situacdes semelhantes aquelas que se propde que desenvolvam com os
estudantes. S&o, portanto, situagdes formativas pautadas em certos principios hoje muito
difundidos: considerar os conhecimentos prévios em relagdo aos contedudos a serem
trabalhados; promover a interacdo e a aprendizagem em parceria; incentivar relacdes
colaborativas e solucdes coletivas; escutar com ateng¢éao e valorizar o que é dito; demonstrar
atitude positiva de valorizagao das diferengas; instigar a participagéo de todos; respeitar os
ritmos de aprendizagem de cada um; ajustar as intervengdes as necessidades do grupo.



A homologia de processos €, entdo, esse alinhamento epistemoldgico e metodoldgico,
essa posicao epistemoldgica semelhante nos dois processos. Criar contextos formativos
nos quais os professores possam compreender melhor os principios defendidos para o
trabalho pedagdgico, a partir da prépria experiéncia, tem se revelado mais potente e eficaz
do que o discurso sobre a importancia de praticé-los®.

O conhecimento didatico hoje disponivel, isto €, o conjunto de saberes especificos
considerados mais pertinentes para que se possa favorecer a aprendizagem, geralmente
ndo € privilegiado nos cursos de habilitagdo para a docéncia, e essa contradicdo traz grandes
desafios para a formag¢ao continuada.

Como afirma Delia Lerner,

A consciéncia de que os problemas que os professores enfrentam dia-a-
dia na sala de aula estdo vinculados ao ensino ou a aprendizagem escolar de
determinados contelidos ndo foi suficiente para deduzir imediatamente que
0s conhecimentos mais relevantes para eles [nas agées de formacéo], s&o
precisamente aqueles que contribuem para resolver esses problemas, quer
dizer, os conhecimentos didéticos (Lerner, 2002b, p. 103).

No CNCA-Perfor1, a opgéao foi priorizar o conhecimento didatico produzido nos Ultimos
anos, como conteuldo, e a tematizagdo da pratica como estratégia formativa principal. Ou
seja, 0 enfoque, em conteuldo e forma, € o trabalho pedagdgico realizado junto as criangas,
com a inten¢ao de difundir, para professoras e formadoras, o que hd de mais atualizado em
relacdo a alfabetizagdo inicial, fruto de avangos de investigagdes didaticas na drea de leitura
e escrita.

Sobre a tematizacdo da pratica, Telma Weisz afirma que

E um instrumento de formagdo que vai na diregdo contrdria a da tradicional
visdo aplicacionista de formacdo de professores. Na visdo aplicacionista
oferece-se ao professor um corpo de ideias e conceitos tedricos que se espera
que ele aplique em sua prética profissional. Quando se propdée a tematizagcédo
da pratica como eixo de trabalho de formacédo de professores — tanto a inicial
como a continuada — ndo estamos, evidentemente, negando o conhecimento
tedrico [...]. Muito pelo contrario. O que propomos é tornar o professor capaz
de desentranhar a(s) teoria(s) que guia(m) a prética pedagdgica real (Weisz,
2000, p. 123).

Nas diferentes unidades do CNCA-Perfor 1, ha propostas desse tipo, com o objetivo
de ampliar o olhar para os diferentes aspectos envolvidos nas situagdes didaticas de
alfabetizagao e refinar a reflexdo sobre eles. A tematizagdo da pratica € uma estratégia
de discussdo coletiva que favorece o desenvolvimento da reflexdo critica, implicada e
propositiva, porque requer analise critica do que se analisa, implicagédo pessoal — um olhar
para si mesmo na relagdo com o que € analisado — e uma atitude propositiva de pensar
caminhos, alternativas, encaminhamentos, possibilidades. As situacdes de tematizagéo sédo
privilegiadas e muito potentes, mas é fundamental que as professoras também tenham
outras oportunidades formativas em seu processo de desenvolvimento profissional —

8 O conceito de homologia dos processos de docéncia e formagéo é retomado e explicado também no Glossério.
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contar com parceiros experientes, amigos criticos e comunidades de aprendizagem, de
modo que as fagam se sentir acolhidas e apoiadas, € o que pode potencializar os resultados
conquistados nos grupos de formagéo.

Esses conceitos sdo desenvolvidos no Glossario, a seguir.




DOCUMENTO DE APRESENTAGAO - GLOSSARIO

Rosaura Soligo
Renata Frauendorf

O propdsito deste Glossario, incluido no Fasciculo de Apresentagéo € possibilitar o
acesso facil a definigdes de alguns conceitos centrais nos quais se apoia todo o material. Essa
ideia foi parcialmente inspirada na iniciativa de Névoa e Vieira (2017), que organizaram um
artigo contendo um “alfabeto”, no qual destacam alguns conceitos hoje relevantes na area
da Educacao explicados de forma objetiva em verbetes apresentados por ordem alfabética.

Também neste Glossario a proposta € semelhante. Selecionamos termos e expressdes
que aparecem nos textos dos fasciculos e nesta Apresentagéo, tratando-os com destaque
nas explicagdes. O critério de escolha dos tépicos foi a possibilidade de serem pouco
familiares, eventualmente polémicos ou poderem causar alguma incompreensédo quando
considerados similares a outros que, na realidade, séo diferentes. Nao pretendemos esgotar
0s tépicos, uma vez que a caracteristica de um glossario é apresentar os conceitos em
verbetes de forma breve, ndo é aprofunda-los. Em alguns casos, o que foi abordado no texto
de Apresentacgdo é retomado aqui, pois consideramos que a tendéncia € o Glossario ser
acessado diretamente, ndo apenas por profissionais vinculados ao CNCA-Perfor 1.

Culturas do escrito®

O fato de ndo haver uma Unica cultura relacionada a escrita tem levado ao uso,
considerado hoje mais pertinente, da expressao no plural: “culturas escritas” ou “culturas do
escrito” (Escobar; Galvao; Gomes, 2017). Nossa opcao é pela expressao culturas do escrito,
por considera-la mais apropriada para expressar o que queremos comunicar, entendendo
0 escrito como toda produg¢do ndo oral da linguagem verbal, e entendendo cultura como

[..] o conjunto de significados, expectativas e comportamentos compartilhados
por um determinado grupo social, que facilita e ordena, limita e potencializa
os intercdmbios sociais, as produgbes simbdlicas e materiais e as realizacbes
individuais e coletivas dentro de um marco espacial e temporal determinado. A
cultura, portanto, é o resultado da construgdo social, contingente as condicdes
materiais, sociais e espirituais que dominam um espago e um tempo. Expressa-
se em significados, valores, sentimentos, costumes, rituais, instituicées, objetos
materiais e simbdlicos que circundam a vida individual e coletiva (Pérez Gémez,
2001, p. 17).

Fazendo uma analogia, podemos afirmar, entdo, que as culturas do escrito sdo
constituidas por valores, significados, sentimentos, expectativas, costumes, rituais,
condutas, realizagbes individuais e coletivas, comportamentos compartilhados, tipos de
intercdmbio, produg¢des e objetos, todos mediados pela escrita, em um determinado tempo
historico. As culturas do escrito séo plurais e dizem respeito ao lugar e a importancia que a
escrita representa para as pessoas.

°® A apresentacéo das definigdes passa a ter ordem alfabética a partir do préximo verbete, sobre Ambiente Alfabetizador.
Iniciamos com Culturas do escrito, por ser um conceito relacionado a vérios que se seguem.
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A participagéo progressiva das criangas nas culturas do escrito ndo inicia com o seu
ingresso na escola, mas muito antes, desde que elas tém oportunidade de participar de
situagdes do cotidiano em que ler e escrever acontecem com diferentes fungdes, com
diferentes propdsitos, com diferentes finalidades, de diferentes formas. Quando, desde
muito pequenas, comegam a presenciar situagdes reais em que se |é e se escreve, as
criangas vao se inserindo nas praticas culturais mediadas pela escrita, mesmo sem que haja
intencdo explicita de que isso ocorra. E assim elas vao aprendendo os elementos culturais
que dizem respeito a leitura e a escrita: valores, significados, sentimentos, expectativas,
costumes, rituais, praticasindividuais e coletivas, comportamentos compartilhados, objetos,
produgdes, intercAmbios.

Quandochegam aescola,desde a Educagédo Infantil, é preciso, entdo, que esse processo
tenha continuidade e se amplie, agora de forma planejada e intencional. Isso acontece ao ler
e escrever para as criangas com frequéncia, especialmente quando elas ainda ndo fazem
isso de forma independente, ao ajuda-las a compreender para que se |é, para que se escreve,
porque essas praticas sdo consideradas tao importantes, que elas podem mudar a vida
das pessoas. Acontece também ao mostrar a elas o valor de determinados escritos, qual
o papel da escrita para ajudar a memoria e para outras fungdes, que tipos de portadores
de textos existem, que ha uma diversidade enorme de géneros que servem para diferentes
finalidades, que os livros sdo maravilhosos, que € possivel ler e escrever em computadores
e celulares... Tudo isso contribui para que, desde cedo, elas se interessem por esse mundo
do escrito e por suas praticas tao repletas de possibilidades.

Ambiente alfabetizador

O que chamamos de ambiente alfabetizador é a proposta intencional de ampliar o
processo de participagdo das criancas nas culturas do escrito, que pressupde a criagcdo de
um contexto favoravel a situagdes de leitura e escrita e ao uso significativo dos materiais
disponiveis, dos diferentes portadores e dos textos de diferentes géneros. Portanto,
ambiente alfabetizador ndo diz respeito somente a alfabetizagéo inicial, mas, sim, a
concretizagdo de um projeto de formagado das criangas para expandir cada vez mais 0 seu
conhecimento sobre a linguagem escrita e para garantir o seu direito de acesso a praticas
culturais muito valorizadas no mundo contemporéneo e na vida humana.

Assim, o ambiente alfabetizador ndo é exatamente um espacgo fisico repleto de
materiais escritos pendurados nas paredes ou dispostos em prateleiras, mas, muito mais
do que isso, € um contexto potente para aprender a acessa-los, quando necessario, em
situagcdes reais de uso da linguagem escrita. Como sabemos, hd criangas que desfrutam
do privilégio de viver nesse tipo de contexto em suas proprias casas, com suas familias,
entretanto essa ndo € a realidade da maioria delas. Por isso, a escola € o lugar de criar esse
contexto de forma intencional, para que todas as criangas tenham garantido o direito de
viver experiéncias ricas com a linguagem escrita e de ampliar o seu conhecimento sobre
como utiliza-la.

Um acervo de qualidade para leitura, materiais nos quais se pode escrever quando
necessario e produc¢des das proprias criangas, expostas para que todos conhecam,
representam o ponto de partida de um ambiente alfabetizador.

Para tanto, uma biblioteca de classe — que pode ser uma caixa organizada — com livros
de diferentes tipos que tenham textos e imagens de qualidade, com revistas, gibis, folhetos



e outras publicagdes escritas, mesmo que bem simples, é imprescindivel. E também outros
portadores de escrita pertinentes: calendario com os meses do ano, agenda com os dias da
semana, cartelas com os nomes das crianc¢as da turma, cartazes com informacao relevante
(listasdos nomes dascriangas, das histérias lidas pela professora, de brincadeiras preferidas,
de combinados, de palavras significativas para a turma que funcionem como fonte segura
de consulta), um alfabeto e outros tipos de materiais que possam fazer sentido, inclusive
portadores de textos digitais. E importante compreender que aqui estdo propostas
diferentes possibilidades de materiais, mas isso ndo significa que precisam estar expostos
todos eles, e a0 mesmo tempo. As vezes um calendario com nome dos meses do ano e a
lista de nomes das criangas da turma ja podem ser suficientes como fonte de consulta por
um determinado periodo.

Sera preciso garantir também materiais (blocos de anotagéo, cadernos, etiquetas
adesivas, folhas de papel de diferentes tipos, canetas, lapis, giz, teclado, quando houver,
etc.) sempre @ méo, Nos quais se possa escrever quando surgir a necessidade no cotidiano
(bilhetes, convites, solicitacdes ou outras escritas que as criancas desejarem).

E ndo poderdo faltar, expostas, as produgbes das proéprias criangas, para que
experimentem um lugar de autoria reconhecida.

Onde ler, onde escrever e onde compartilhar o que se produz sdo a parte material
de um ambiente alfabetizador. Mas o que importa, de fato, € que isso tudo tenha uso, com
propdsitos comunicativos explicitos, em situacdes semelhantes as situacdes sociais reais
de leitura e escrita que acontecem na vida fora da escola. Deve ser assim em qualquer ano
de escolaridade, em turmas tanto de Educacao Infantil como dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e da Educacdo de Jovens e Adultos — 0 que varia € somente a adequacado
dos materiais e das propostas a faixa etdria e aos conhecimentos prévios dos estudantes.
Nesse contexto, cabe a professora um papel fundamental ao escolher o que apresentar a
sua turma, como apresentar e com quais objetivos. Aléem disso, € essencial demonstrar, na
pratica, como as informagdes expostas podem ajudar as criangas a resolver questdes que
surgem quando estdo lendo ou escrevendo. Por exemplo, como buscar, na lista de nomes
da turma, a letra procurada para escrever uma palavra ou como recorrer aos livros de
contos disponiveis na sala de aula em busca de uma expressdo para comecar um conto de
fadas. O aprendizado, no caso dessas consultas, envolve tanto o uso pelas criangas, de forma
cada vez mais autdbnoma, das informagdes disponiveis como também os procedimentos de
buscar respostas em fontes que néo se restringem somente a professora.

Os exemplos a seguir mostram alguns materiais e os respectivos usos, com varios
propdsitos, em diferentes turmas, também das criangas pequenas. Apenas 0s materiais,
por mais ricos e variados que sejam, sem uso significativo para elas, ndo se constituem em
ambiente alfabetizador.

Livros: para leitura da professora em voz alta, para manuseio e conhecimento pela
crianga de como eles se organizam e do que contém, para encontrar algo de interesse, para
conhecer histdrias, para pesquisar etc.

Calendarios: para encontrar dias da semana, para recordar datas importantes, para
marcar dias de aniversarios da turma, para marcar o tempo que ja passou etc.

Gibis: para acompanhar a leitura da professora (quando ha véarios iguais), para ler por
si mesmos (pois as imagens favorecem antecipagdes importantes que ajudam as criangas
quando elas ndo sabem ainda ler) etc.
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Agendas: para consultar ou anotar atividades a serem realizadas, para encontrar
ndmeros de telefone, para consultar nomes de histérias que serdo lidas pela professora etc.

Cartelas com os nomes das criangas: para a chamada, para sorteios, para uso quando
for preciso encontrar nomes em alguma brincadeira ou outra atividade etc.

Cartazes fixados na parede com algumas listas Uteis: para registrar os combinados,
para encontrar os nomes dos colegas quando for preciso, para pesquisar algo escrito por
uma necessidade, para buscar informagao Util em alguma atividade etc.

Como se pode perceber, propostas desse tipo ndo sé sdo pertinentes para todas as
criangas como s&80 essenciais para que participem cada vez mais das culturas do escrito
desde que chegam a escola e ao longo de toda a escolaridade. E quando elas estdo se
alfabetizando, esses materiais disponiveis adquirem ainda mais relevancia do ponto de vista
didatico, porque o conhecimento do que estd escrito nos cartazes e o sentido atribuido
a esses portadores de escrita favorecem que eles funcionem como fonte segura de
informagdes que podem ser consultadas de forma independente nos momentos em que as
criangas escrevem, de modo que a professora ndo seja considerada a Unica informante. A
biblioteca de classe, por mais simples e reduzida que seja, ndo € s6 um “cantinho de materiais
leitura”, mas uma biblioteca, de fato, que funciona como todas: com os livros disponiveis
para consulta ou empréstimo, organizados (mesmo que em pequenas caixas divididas)
por categorias que favorecem encontré-los facilmente, com o registro de tudo o que ha no
acervo, com fichas de empréstimos datadas e assinadas, com as regras de funcionamento
compartilhadas. O alfabeto, por sua vez, comunica duas informag¢des relevantes para as
criangas: relne todas as letras utilizadas para escrever, na mesma ordem em que aparecem
em fichas de nomes, em certas agendas, em diciondrios.

Por fim, algo ainda sobre os cartazes Uteis: € muito importante manter na classe uma
lista exposta das chamadas palavras seguras (ou estéveis) que séo, por exemplo, de nomes
de personagens de histdrias lidas ou de temas estudados em algum projeto, que funcionam
como uma memoria do trabalho realizado. Em qualquer caso, esses portadores de escrita
sé se justificam se, de fato, tiverem relacdo com situagdes vividas anteriormente pelas
criangas e fizerem sentido para elas.

Cena

E parte de uma situacdo didética registrada na qual sdo analisadas as interacées
entre professor e estudantes, incluindo as falas, interven¢des e tudo o mais que o registro
“alcancou”. Assim como nas artes cénicas, uma cena representa uma espécie de zoom
no que aconteceu, um recorte que permite observar e entender detalhadamente o que
ocorreu em um momento particular, sendo uma ferramenta valiosa para a formag¢ao dos
professores ao possibilitar a tematizacéo e reflexdo sobre a prética pedagdgica. Em algumas
publica¢gdes, chama-se protocolo.

Chave de leitura

Essa expressdo é muito utilizada por Cecilia Bajour, professora e pesquisadora de
leitura e literatura, e diz respeito as “portas de entrada” de um texto literdrio, ao modo pelo



qual se pode adentra-lo, as diversas possibilidades de apreciagdo que podem ser exploradas
nos momentos de conversa sobre ele. Segundo a autora, “Os modos especificos de entrar
nos textos podem partir de algumas chaves que cada livro sugira, ou de algum aspecto que
se queira destacar ou no qual se queira intervir para a construgédo de saberes literdrios”
(Bajour, 2012, p. 63-64).

Quando a conversa sobre o texto ocorre como uma situagdo de aprendizagem na
escola, sera preciso planeja-la intencionalmente para que funcione como uma experiéncia
potente de encontro dos estudantes com o que o texto traz. Refletir sobre formasinstigantes
de apresentar o texto, sobre boas perguntas que possam ampliar o olhar dos leitores, sobre
as chaves de leitura potencialmente melhores para provocar a aten¢éo, a curiosidade € a
apreciagéo faz parte desse planejamento prévio que,embora criterioso,devera estar sempre
aberto as contribuicbes dos estudantes, que por vezes tém percepg¢des importantes que
ajudam a redirecionar o previsto.

A chave de leitura pode ser a relagédo entre texto e imagem, a forma peculiar de um
determinado personagem se expressar, o estilo que o autor adota para criar efeitos de
suspense, a referéncia a uma histéria conhecida — enfim, sdo muitas as possibilidades e, a
depender do texto, pode haver mais de uma chave interessante de explorar. Cada livro ou
cada material de leitura, em cada contexto, pode ter “entradas” diferentes.

O desafio para o professor sera sempre imaginar como criar uma espécie de zoom
para ajudar os estudantes a ampliarem suas formas de leitura, a construirem interpretagdes
cada vez mais complexas e a apreciarem a literatura.

Comportamento de escritor

Essa expressao diz respeito aos comportamentos préprios de quem escreve, que vao
sendo aprendidos pela participacdo em praticas sociais de escrita junto com escritores
experientes. S8o estes os principais comportamentos de escritor: planejar o que se pretende
comunicar com a escrita; considerar os possiveis destinatarios e o que se imagina que eles
j& sabem para definir o foco, o tom e o modo de tratar o contelddo do texto; escrever a partir
do planejado; buscar fontes de informagdes que ajudem na produc¢do; pensar nos efeitos
que se pretende provocar nos leitores e nos melhores recursos para tanto; preocupar-se
em evitar ambiguidades ou mal entendidos; revisar o escrito até considera-lo suficiente
para o0 momento; conversar com outras pessoas sobre o que estd sendo escrito ou depois
de terminar; solicitar, sempre que possivel, a opinido de um leitor que possa contribuir com
a escrita.

S8o todos procedimentos que fazem parte do processo de escrita das pessoas
experientes na produgdo de textos reais, 0 que pressupde sempre um destino, um ou
mais destinatdrios e propdsitos comunicativos. S0, portanto, conteldos essenciais no
trabalho pedagdgico, pois favorecem que, desde pequenas, as criangas se apropriem
progressivamente deles, aprendendo, com o tempo, a utilizd-los como praticantes
autdbnomas da escrita (Lerner, 2002b).

Na escola, o aprendizado desses comportamentos de escritor requer processos
colaborativos de produgédo escrita, em que, especialmente de inicio, a professora escreve
0 que as criangas produzem e ditam para ela e, assim, mesmo sem saber ainda ler e
escrever convencionalmente, vao aprendendo tudo isso: como se planeja um texto com
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destino, destinatarios, propdsitos, preocupagcdo com os efeitos da escrita na compreensao
dos leitores, consulta a fontes de informagao, revisdes parciais durante o percurso, busca
de opinido externa e o que mais que for necessario. Aprender tudo isso ndo depende de
estar alfabetizado, depende das oportunidades, garantidas pela professora, de viver a
experiéncia de produzir textos com ela e por meio dela. Os processos colaborativos dizem
respeito também a situa¢des de escrita pelas proprias criangas, em parceria, com ajuda da
professora.

Pelo fato de a escrita ser uma pratica social e cultural, os aprendizes iniciantes vao
se apropriando dos seus usos e modos de produ¢do ao participarem de situagcdes em
que se escrevem textos reais, para destinatarios reais, com propdsitos comunicativos
reais — e sempre mediadas por quem ja tem experiéncia com a escrita. Inserir as criangas
progressivamente nas culturas do escrito requer essas praticas colaborativas de producédo
de textos que garantem a elas a oportunidade de escrever com quem ja sabe escrever, de
escrever por meio de quem ja sabe escrever convencionalmente.

Comportamento de leitor

Essa expressao diz respeito aos comportamentos préprios de quem € leitor, que
vao sendo aprendidos pela participagdo em praticas sociais de leitura junto com leitores
experientes. Sdo estes os principais comportamentos de leitor que se referem a uma
dimensao mais pessoal: antecipar o que vira no texto; reler um trecho anterior quando surge
uma duvida ou parece haver algo estranho; pular o que ndo foi entendido ou ndo interessa
de imediato e avangar para tentar compreender melhor; identificar-se com o autor ou
ndo; reler o mesmo texto por aprecid-lo muito; ajustar o tipo de leitura — exploratdria ou
mais profunda, lenta ou réapida, cuidadosa ou de entretenimento. E sdo estes os principais
comportamentos de leitor relacionados a uma dimensédo mais social, tipicos dos processos
de interagcdo com outros leitores: compartilhar a leitura; explicar os critérios de escolha
do texto; comentar o que foi lido; recomendar a leitura; instigar outras pessoas para que
também leiam 0 mesmo texto; destacaralguns trechos parailustrar argumentos ou justificar
a compreensdo; comparar o texto com outros conhecidos; conversar sobre o autor ou
ilustrador; analisar recursos adotados pelo autor para tornar sua escrita mais bonita ou
mais compreensivel; comparar as interpretacdes pessoais com as de outros leitores; inferir
as possiveis intengdes de quem escreveu o texto.

S&o, portanto, contelddos essenciais no trabalho pedagdgico, pois favorecem que,
desde pequenas, as criangas se apropriem progressivamente deles, aprendendo, com o
tempo, a utilizd-los como praticantes autdnomas da leitura (Lerner, 2002b).

Na escola, o aprendizado desses comportamentos de leitor requer processos
colaborativos de leitura em que a professora |é para as criangas, e, assim, mesmo sem
saber ainda ler e escrever convencionalmente, elas vdo aprendendo ao participar dessas
situacdes e ao observar as agdes da professora.

Pelo fato de a leitura ser uma prética social e cultural, os aprendizes iniciantes vao se
apropriando dos seus usos e modalidades pela participagdo em situagdes de leitura — de
textos dos diferentes géneros, em diferentes portadores, com multiplas linguagens, com
finalidades diversas e produzidos por muitos autores e autoras — mediadas por leitores ja
experientes.



Inserir as criangas progressivamente nas culturas do escrito requer essas praticas
colaborativas de leitura que garantem a elas a oportunidade de ler sem saber ler
convencionalmente, de ler com quem ja sabe ler, de ler por meio de quem ja sabe ler.
Participar de uma comunidade de leitores comega assim.

Comunidade | Comunidade de aprendizagem

Aqui comegcamos pela definicdo do conceito de comunidade, partindo de um
contraponto instigante com o conceito de sociedade que, para evidenciar as diferencas,
toma como o exemplo a escola.

Noévoa (2009) destaca a distingdo proposta por Philippe Meirieu e Marc Guiraud
(1997) entre “comunidade” e “sociedade”™

Diz ele que o que caracteriza uma comunidade sdo os afectos, as tradigdes,
os lacos. Que ha uma escolha na adesdo a uma determinada comunidade (de
jovens, de musicos, de bairro etc.). Que o essencial sdo as ligagdes afectivas
entre os membros [..], sGo as forgas centripetas que a reforcam e lhe ddo
sentido. Acrescenta Philippe Meirieu que uma escola ndo deve ser encarada
como uma comunidade. Desde logo, porque as pessoas ndo se escolhem entre
si, estando reunidas naquele lugar, de forma mais ou menos arbitréria, com o
objectivo de trabalharem juntas durante um periodo de tempo das suas vidas,
independentemente de gostarem ou ndo das mesmas coisas, de terem ou n§o
0s mesmos interesses. Uma escola é uma sociedade, e n§o uma comunidade.
Claro que, num contexto escolar, ha sempre lacos afectivos. Mas o cimento de
uma sociedade ndo é o afecto entre as pessoas ou a semelhang¢a dos gostos,
mas o facto de estarem juntas, de terem de trabalhar em conjunto, de se
respeitarem e de se enriquecerem mutuamente (Névoa, 2009, p. 66).

Considerando esse ponto de vista, nossa perspectiva € a de que comunidade — como
caracteriza Bauman se reportando a representacdo que predomina no imaginario social
— € um “lugar” onde ndo somos estranhos uns dos outros, temos afinidades, nos sentimos
acolhidos, seguros, confiamos no que ouvimos, podemos discutir de forma amigavel,
raramente ficamos desconcertados, temos certeza de contar com a boa vontade dos
outros, que nos dardo a mao quando precisamos, vivemos boas experiéncias (Bauman,
2001). Ou seja, comunidade é um lugar bom de estar, entre tantas razbes, também para
seus membros se fortalecerem frente as dificuldades tipicas da vida em sociedade.

Aqui a ideia ndo é defender um conceito especifico — comunidade investigativa,
comunidade de pratica, comunidade de aprendizagem, comunidade de conhecimento,
comunidade virtual —, mas, sim, afirmar como pressuposto geral que, em qualquer area ou
contexto, uma comunidade € um lugar em que as pessoas atuam, aprendem e compartilham
saberes e experiéncias, a partir de propdsitos, interesses e recursos comuns. Desse ponto
de vista, toda comunidade, entdo, serd de aprendizagem em colaboracéo, de expansao do
conhecimento, de desenvolvimento pessoal e/ou profissional. E, embora a afirmacgéo seja
de comunidade como um “lugar”, ndo estamos aqui nos referindo a um espago geografico, a
grupos sociais especificos ou categorias profissionais, mas, sim, a um ambiente cultural de
partilha do comum, do mesmo, do semelhante.
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Comunidade de leitores

Poderiamos dizer que, metaforicamente, uma comunidade de leitores € um coletivo de
pessoas que, como diria Larrosa (2000, p. 144), foram “mordidas por um mesmo veneno”,
foram “inquietadas pelo mesmo”. No caso, esse mesmo, esse ‘comum” é a experiéncia
significativa da leitura. Assim, em principio, uma comunidade de leitores é um grupo de
pessoas que se caracteriza por praticar algo comum e que, espera-se, experimentem
o sentido de comunidade a que Bauman (2001) se refere: ndo se sentem estranhas em
relacdo as outras, mas acolhidas e seguras; tém afinidades compartilhadas; confiam umas
nas outras, podem discutir de forma amigavel; raramente ficam desconcertadas; tém
certeza de contar com a boa vontade dos companheiros, que lhes dardo a mdo quando
precisarem. Entao, aqui,comunidade de leitores tem,ao mesmo tempo, o sentido de coletivo
de pessoas e de ambiente cultural de partilha da pratica de leitura. E a escola, entendida
como uma sociedade de pessoas, pode abrigar em seu interior varias comunidades — sendo
a de leitores uma das mais importantes.

Consciéncia fonolégica

A consciéncia fonolégica diz respeito ao conhecimento que cada pessoa tem sobre
as unidades abstratas que compdem as palavras pronunciadas: silabas, rimas, fonemas,
partes maiores e menores que as silabas. Refere-se a capacidade de manipular os diversos
segmentos sonoros que formam as palavras, como, por exemplo, dividir oralmente as
palavras em silabas, o que entendemos ocorrer de forma processual a medida que a
crianga vai elaborando e reelaborando suas ideias sobre a linguagem escrita, sobre como
se escreve, sobre quantas e quais letras sdo necessarias para tanto e em que ordem.

A esse respeito, Telma Weisz afirma que

[..] a oferta de informagédo sobre as letras e seu valor sonoro deve dialogar
com as hipdteses das criangas e informar o que faz sentido para elas em cada
momento do seu processo de aquisicdo do sistema alfabético. Da mesma
forma que o aprendiz aprende a ler e escrever a medida que vai elaborando
novas hipdteses sobre o sistema de escrita, a cada reconstru¢do corresponde
também uma reconstrugéo do seu nivel de consciéncia fonoldgica e ndo se trata
de uma ser pré-requisito para a outra. Pois nos baseamos em investigagdes que
mostraram que se aprende a ler e escrever através de um processo dialético
onde a aprendizagem acontece pela supera¢do das contradicdes entre ideias do
proéprio aprendiz e destas com relagdo a escrita convencional (Weisz, 2004, p. 6).

Também Emilia Ferreiro destaca essa relacao dialética entre oralidade e escrita, ou
seja, o0 processo continuo de conceitualizagdes sobre o que se fala e 0 que se escreve.

Um modelo de andlise do processo de aquisi¢do da escrita, no qual o dado, os
observaveis e o sistema interpretativo se redefinem, mutuamente, durante o
processo de aquisi¢do. A ideia é que as unidades ndo estdo dadas, mas que
necessitam um nivel minimo inicial de conceitualizagdo, o qual reverte sobre
0s observéveis (enriquecendo-o0s), que, por sua vez, permite novos niveis de
conceitualizagdo, em um processo dialético (Ferreiro, 2003, p. 154).



Por fim,como destaca o texto “Questdes a considerar sobre o ensino e a aprendizagem
do sistema de escrita alfabética” (F1.U2.T2 - Formadoras), escrito por Giovana Cristina Zen
e Daniela Munerato, na pagina 82:

A insisténcia em ensinar de forma explicita e sistematica a correspondéncia
fonema-grafema esta vinculada a uma simplificagdo das relagbes entre a
oralidade e a escrita porque supbe-se que as unidades da oralidade estdo
‘dadas’ e que é suficiente ensinar a grafa-las. Supbe-se também que é possivel
ensinar a correspondéncia entre umas e outras, sem problematiza-las e sem
contextualiza-las em situacées reais de leitura e escrita.

[..] A consciéncia fonoldgica ndo estd nem antes e nem depois desse processo,
ela estd dentro, ela é parte dessa complexidade. E, para nds, ndo convém isola-
la, assim como ndo nos convém isolar nenhuma outra dimenséo desse objeto
sociocultural tdo complexo que chamamos de escrita.

A consciéncia fonoldgica existe, € um fato. Mas, como afirmam Castedo e Torres (2011,
p. 105), “nossa perspectiva [...] reconhece uma génese que se constréi em interagdo com a
escrita, e ndo a custa de uma anélise da oralidade sobre si mesma”.

Sendo assim, nos materiais deste Percurso Formativo, ndo hé qualquer tipo de
exercicio para “treinar” a consciéncia fonoldgica, por duas razdes principais: uma € que nao
nos parece possivel ensinar diretamente ou treinar o que € do &mbito da consciéncia, e
outra € que, no nosso entender, esse tipo de proposta acaba por reduzir a lingua escrita
a um codigo de reciprocidade fonema-grafema, o que néo é a perspectiva aqui defendida.

Contextualizar

Contextualizar é relacionar algo a situacdo que lhe dé sentido. Por exemplo,
contextualizar uma proposta para os estudantes é evidenciar (ndo necessariamente
pela explicagdo, mas em atos) onde ela se encaixa no conjunto, qual o seu propdsito,
que importancia ela tem, porque foi escolhida. E o que permite superar a fragmentagao
tipica das atividades apresentadas de forma desarticulada, como se tivessem valor por si
mesmas. Desse ponto de vista, uma proposta didatica deve estar sempre contextualizada
no curriculo desenvolvido com os estudantes, ou seja, espera-se que ela seja a melhor
forma de abordar os conteldos selecionados em razdo dos objetivos de aprendizagem que
se tem. Os objetivos sdo os porqués, que indicam os contetdos (os 0 qués), que indicam as
propostas didaticas (os comos), isto é, as melhores formas de trabalhar os conteldos para
conquistaras aprendizagens definidas como objetivos. Além de ndo ter nenhuma justificativa
pedagodgica, a descontextualizagdo das atividades € um modo de desconsiderar o direito de
os estudantes conhecerem o sentido do que a eles é ensinado e ndo traz nenhum beneficio
para a aprendizagem.

Condig¢oes didaticas

S8o condi¢cdes didaticas todos os cuidados necessarios ao planejar e desenvolver as
propostas, que variam em cada caso, mas sdo determinadas por dois critérios principais: a
natureza do que se pretende ensinar e os conhecimentos prévios dos estudantes a respeito
do que sera objeto de ensino e de aprendizagem.
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Por exemplo, na situagao de escrita pelas criangas em colaborag¢éo, uma das condicdes
didaticas € a organizacdo dos agrupamentos considerando seus saberes. Na situagdo de
escrita de um bilhete pela professora ditado pelas criangas, uma das condi¢des didaticas
€ que elas saibam qual o conteudo a ser escrito, a quem se destina, como o texto chegara
aos destinatarios. Na situacdo de ler em voz alta para as criangas, sdo condi¢cdes didaticas
importantes a escolha de textos de qualidade que possam interessa-las e a leitura prévia da
professora para que esse seja um momento especial e atraente. Na situagéo de leitura em
voz alta pelas criangas para um determinado publico, uma das condi¢des didaticas € que
elas ensaiem com antecedéncia, pois, para manter os ouvintes atentos e produzir efeitos
em sua compreensao, sera preciso entender bem o que leem, interpretar, usar a voz de
forma intencional, e, para tudo isso, terdo que se preparar adequadamente.

As condi¢bes didaticas se referem ao que precisa ser considerado tanto antes
de apresentar uma proposta para a turma quanto depois, quando ela acontece. Antes
é, por exemplo, em uma situagcdo de leitura, assegurar que todos tenham um certo
conhecimento prévio do tema do texto e do tipo de material em que ele se encontra, para
que possam coordenar texto e contexto. Durante a situagéo é, por exemplo, no caso de
uma producédo escrita, deixar disponiveis textos do mesmo género que esta sendo escrito,
preferencialmente textos ja conhecidos, para que seja possivel recorrer a eles, consulta-los,

toma-los como referéncia sempre que necessario.

Conhecimento didatico

O conhecimento didatico € um campo especifico do saber, produzido pela busca de
respostas para desafios e problemas préprios da comunicagdo do conhecimento, a partir
do estudo rigoroso das relagdes que se produzem entre professor, estudantes e o que é
objeto de ensino e de aprendizagem. Nao €, portanto, uma simples decorréncia direta de
outras ciéncias, como se 0 acesso a teorias relacionadas aos processos de aprendizagem e
aos conteldos do ensino, por si s6, fosse suficiente para indicar naturalmente as melhores
propostas didaticas. A afirmacgado de que “na pratica a teoria € outra” muitas vezes se apoia
na convicgdo de que “ndo da resultado’, na pratica pedagdgica, adotar os conhecimentos
tedricos sobre as formas de aprender e sobre o que deve ser ensinado. Ocorre que as
teorias que fazem parte de cada ciéncia podem ter implicagcdes praticas diretas no ambito
da respectiva ciéncia em que foram produzidas, ndo necessariamente em outras areas — a
pratica didatica, portanto, ndo decorre diretamente de teorias da Psicologia, da Linguistica
ou da Matematica, por exemplo, tampouco € o lugar de aplicagéo direta dessas ou de
outras ciéncias. A pratica didatica decorre das teorias produzidas no campo especifico do
conhecimento didatico, pela andlise criteriosa das interacdes entre professor, estudantes e

O que a eles se ensina — e pressupde, sempre, teoria-e-pratica.

A questédo da especificidade do conhecimento didatico se constitui hoje em um
tema prioritario de discussdo: rejeita-se explicitamente a simples ‘importagdo’
de saberes de outras ciéncias e concebe-se a didatica de cada ramo do saber
como uma ciéncia autbénoma, cujo objeto de estudo é a comunicagdo do
conhecimento. Desse modo, o saber didatico, ainda que se apoie em saberes
produzidos por outras ciéncias, ndo pode ser deduzido simplesmente deles — o
saber didatico é construido para resolver problemas proprios da comunicagéo
do conhecimento (Lerner, 2002b, p. 105).

O conhecimento didatico, tal como aqui abordado, ndo € um saber geral que diz
respeito ao ensino de todos os conteldos em todas as dreas curriculares. Ele € produzido a
partir do que se sabe sobre um determinado conteudo e sobre as formas de aprendé-lo na
relagdo com os outros sujeitos aprendizes, pois 0s processos de ensino, de aprendizagem e
a comunicagéo do conhecimento ndo sdo sempre os mesmos em todos 0s casos.



Em A Prética Educativa - Como ensinar, Zabala (1998) aborda diferentes formas de
aprender, ensinar e avaliar os varios tipos de conteudo, entendidos como os objetos de
ensino e de aprendizagem na escola, isto €, tudo que os estudantes devem aprender em
relacdo asdiversas dimensdes de conhecimento: saber, saberfazere ser. O autorafirmaquea
natureza e as caracteristicas dos diferentes conteldos - fatos, dados, conceitos, principios,
procedimentos, habilidades, técnicas, métodos, valores, normas e atitudes — exigem que
os tipos de intervenc¢ao do professor “sejam de uma maneira ou de outra conforme os
conteldos sejam de um ou outro tipo” (Zabala, 1998, p.136), ainda que eles estejam sempre
relacionados, uma vez que nao existem por si, isoladamente. Em uma mesma area, como a
Lingua Portuguesa, por exemplo, a abordagem do professor varia conforme a situagao, se é
de ensino de uma préatica social, de um procedimento coletivo ou de um tema de estudo etc.

O conhecimento didatico se constitui, portanto, a partir de questdes especificas,
importantes para a intervencdo do professor. Na alfabetizacéo inicial, por exemplo, algumas
questdespoderiamserestas:comogarantirpropodsitosdidaticose propdsitoscomunicativos
nas situagdes de escrita pelas criangas que ainda ndo escrevem convencionalmente?
Como criar situagdes que aproximem o maximo possivel as praticas de leitura e escrita que
acontecem na escola daquelas que acontecem fora da escola? Quando informar e quando
propor que as criangas busquem por si 0 que € necessario para fazer antecipagdes durante
a leitura” O que pode mobilizar a disponibilidade para a aprendizagem no caso das criangas
gue demonstram pouco interesse em escrever? Que recursos podem ser pertinentes para
atender as diversidades e realizar a gestdo da sala de aula, principalmente quando ela ¢
muito heterogénea” Como agrupar as criangas de forma produtiva para que trabalhem
cooperativamente e aprendam umas com as outras nas situagdes de escrita em parceria?
Conforme destacamos anteriormente,

Saber que os problemas que os professores enfrentam dia-a-dia na sala de
aula estdo vinculados ao ensino ou a aprendizagem escolar de determinados
contetdos ndo foi suficiente para deduzirimediatamente que os conhecimentos
mais relevantes para eles sdo precisamente aqueles que contribuem para
resolver esses problemas, quer dizer, os conhecimentos didaticos (Lerner,
2002b, p. 103).

Por todas essas razdes, cada vez mais pesquisadores e profissionais da Educagdo tém
defendido que o conhecimento didatico deve ser o eixo central da formagao de professores.
Além disso, é preciso impulsionar a investigagdo didatica na drea de leitura, escrita e
oralidade para possibilitar avangos na producdo desse tipo de saber tdo imprescindivel
para a docéncia.

Contrato didatico

A escola — como toda instituicdo social — funciona conforme normas e expectativas
que regulam as relagdes entre estudantes e professores e as relagdes que estudantes e
professores estabelecem com o conhecimento.

Esse conjunto de normas e expectativas configura ‘contratos’ que determinam papéis
e estabelecem direitos e deveres relacionados as situacdes de ensino. Sdo contratos
implicitos que quase sempre se tornam observaveis somente quando s&do transgredidos.
Esse tipo de “script velado” € chamado de contrato didatico e representa o conjunto de
expectativas, responsabilidades e papéis, sobretudo implicitos, de cada um - professor
e estudante — no processo pedagdgico: um em relagdo ao outro e ambos em relagédo ao
conhecimento que tem lugar na escola.
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O imaginario social e a cultura escolar sdo povoados de representacgdes (crencas e
expectativas, muitas vezes) mais ou menos cristalizadas a respeito desses diferentes papéis
e dos elementos que constituem a escola e as praticas que nela tém lugar. Quando uma
proposta subverte o funcionamento convencional da escola, da sala de aula ou das praticas
tradicionais, € muito importante ter conhecimento sobre o que € e como funciona o contrato
didatico para que se possam compreender acontecimentos por vezes incompreensiveis, a
primeira vista.

Lerner ha tempos vem abordando esse conceito, trazendo muitas contribuicdes a
respeito:

Ao analisar as interagdes entre professores e alunos acerca dos conteltdos,
pode-se postular que tudo acontece como se essas interagbes respondessem
a um contrato implicito, como se as atribuicbes que o professor e o0s
alunos tém em relacdo ao saber estivessem distribuidas de uma maneira
determinada, como se cada um dos participantes na relacdo didatica tivesse
certas responsabilidades e ndo outras quanto aos conteldos trabalhados,
como se tivesse sido tecido e enraizado na instituicdo escolar um interjogo de
expectativas reciprocas. Esse ‘contrato’ implicito preexiste aos contratantes e,
naturalmente, as pessoas concretas que estdo na instituicdo; e é muito eficaz,
apesar de ndo ter sido explicitado, e somente se pde em evidéncia quando é
transgredido (Lerner, 2002b, p. 36).

Guy Brousseau, professor e pesquisador da didatica da matematica na Franga, foi
quem desenvolveu o conceito de contrato didatico a partir dos anos 1980, como parte de
suas pesquisas sobre situacdes matematicas, e as contribuicdes tedricas a esse respeito
comegaram a ser difundidas no Brasil nos anos 1990. As consideragdes apresentadas acima
partem do conceito original, vinculado a principio ao ensino da matematica, e se expandem
para outras relacdes de ensino.

Delegacao progressiva de responsabilidade

Em qualquer situagado, para que uma proposta nova para os estudantes, que envolve
procedimentos desconhecidos, possa ser realizada de forma adequada, é preciso primeiro
familiariza-los com tudo o que a proposta pede. Uma forma pertinente de garantir essa
aproximagao €, de inicio, realizar a atividade “nova” junto com eles. Assim — na pratica, bem
assessorados e instigados a produzir como puderem — eles vao se sentindo autorizados a
se arriscar, v8o aprendendo como proceder cada vez melhor até se tornarem capazes de
fazer o que é proposto por si mesmos. E importante que esse processo de aprendizagem
aconteca em um movimento de delegacdo progressiva de responsabilidade, que pode ser
desse modo:

primeiro a professora trabalha junto com a turma toda e vai explicitando os
procedimentos e atitudes, informando como a atividade deve ser feita e por que
razdo (ocupando a posi¢cao central em uma situacéo dirigida);

depois passa para o papel de parceira experiente que assessora pequenos grupos
enquanto trabalham (duplas ou trios, de preferéncia);

- entdo, passa a acompanhar prioritariamente os grupos que mais precisam de
apoio, por apresentarem algum tipo de necessidade;

e, porfim, seforocaso, solicita o trabalho individual, mantendo-se sempre disponivel
para ajudar, se necessario.



Esse movimento, de uma situagao totalmente dirigida, a principio, para uma situagéo
desejavel de trabalho auténomo, é importante para o caso das propostas que envolvem
procedimentos pouco familiares, pois ndo basta explicar varias vezes o que deve ser feito na
esperancga de que, apenas ouvindo explicagdes, todos saberado realizar o que ainda € pedido.
Em qualquer caso, para aprender a fazer algo, € preciso fazer, contando sempre com ajuda
se necessario. Entretanto, se o objetivo for analisar como as criangas procedem quando
nunca fizeram o que é proposto, na perspectiva de avaliar o seu desempenho diante de uma
tarefa desconhecida, esse movimento de delegagcdo nédo faz sentido.

Tudo dependera sempre do objetivo que se tem: € o objetivo de aprendizagem que
justifica o conteldo da proposta e a forma de aborda-lo. E a abordagem, que inclui muitos
aspectos de ordem metodoldgica, diz respeito também ao modo de realizar a atividade
— individual, em parceria com supervisdo, em parceria sem supervisdo, no coletivo com
mediagdo da professora — e em qual sequéncia.

Lerner afirma que “A articulagdo do trabalho coletivo, de grupo e individual se
concretiza mediante processos complementares: um ascendente e outro descendente”
(Lerner, 20023, p. 134). Ou seja, s8o0 processos que acontecem em movimentos que
partem do trabalho ou individual (ascendente) ou coletivo (descendente), como o que aqui
descrevemos, e que podem também ser mistos. O que se pretende que os estudantes
aprendam e para quais propodsitos sdo os critérios que definem a escolha dos melhores
caminhos a propor.

Estratégias de leitura

Estratégias de leitura sdo esquemas amplos para obter, avaliar e utilizar informacéo, e
o processo de leitura pressupde o uso de varias delas. Segundo Goodman,

Os leitores desenvolvem estratégias para trabalhar com o texto de tal maneira
que seja possivel construir significado, ou compreendé-lo. Utilizam estratégias
para a leitura, mas também estas estratégias se desenvolvem e se modificam
durante a leitura (Goodman, 1989, p. 16).

Conforme o autor, os leitores desenvolvem estratégias de selegdo, de predi¢do (ou
antecipacao), de inferéncia, de verificacdo e de autocorrecéo.

Selecdo € o que permite ao leitor se ater apenas aos indices Uteis, desconsiderando
os irrelevantes. Ao ler, isso acontece o tempo todo: o contato frequente e a experiéncia
progressiva com materiais escritos fazem com que o cérebro “saiba”, por exemplo, que ndo
precisa se deter na letra que vem apds o “q’, pois certamente sera “u” ou que nem sempre
€ o caso de se fixar nos artigos, pois 0 género é definido pelo substantivo.

Antecipacao € um modo de prever o que ainda estéd por vir, considerando o contexto,
informacdes explicitas do texto e as prdprias suposi¢des. O titulo, o género, o conhecimento
do autor e muitos outros indicios informam ou sugerem o que se podera encontrar em um
texto — oleitor utiliza todo seu conhecimento e os recursos disponiveis para tentar antecipar
0 que vira adiante e os significados possiveis. Se a linguagem nao for muito rebuscada e
o conteudo nao for muito novo ou dificil, mesmo faltando letras e palavras em um texto
escrito, a auséncia dessas informagdes ndo impossibilita a compreenséo.
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Inferéncia € um tipo de deducdo que se baseia tanto em pistas apresentadas pelo
proprio texto como nos conhecimentos prévios do leitor, para captar o que ndo esta dito
de forma explicita — ndo € uma adivinhagdo aleatéria, mas € aquilo que “se |é sem que esteja
escrito” e que as vezes se confirma, as vezes nao.

Verificagdo € um recurso inerente a leitura, que serve para checar se as demais
estratégias utilizadas “deram certo’, isto €, se foram pertinentes e eficazes.

E autocorregdo é um modo de reconsiderar uma informagado ou obter outra quando
as expectativas ndo se confirmam.

As estratégias de leitura sdo utilizadas conforme a necessidade que vai se colocando
para o leitor, sem que ele tenha consciéncia delas. Todas sdo necessarias para a leitura
fluente, um processo que implica necessariamente selecionar indices, antecipar, inferir,
verificar se procedeu de forma pertinente e fazer autocorregdes quando é o caso.

Fluéncia leitora

Fluéncia leitora é a capacidade de ler textos com compreensao, nas situacdes de
leitura tanto silenciosa quanto em voz alta. Nessa perspectiva nada tem a ver, portanto, com
a rapidez na oralizagdo das palavras lidas, como supdem os que explicam a fluéncia como
“ler bem depressa” ou “ler sem engasgar”.

Conforme indicam as Orientacdes Didaticas do Curriculo da Cidade de Sao Paulo,

A fluéncia leitora ndo é entendida como a capacidade de ler rapidamente, ou
seja, de oralizar com fluidez palavras lidas no texto. Fluéncia leitora é entendida
como a capacidade de ler com compreenséo, isto é, resgatando os sentidos
do que foi lido, sem hesitagbes seja quando se Ié em voz alta, seja quando se Ié
silenciosamente (Sdo Paulo, 2018, p. 54).

Brakling e Weisz (2015) afirmam que € preciso planejar situagdes reais que favoregam
o desenvolvimento da fluéncia leitora, o uso de diferentes estratégias de leitura e a
compreensao.

Desse ponto de vista, a fluéncia leitora ndo se conquista pelo treino da leitura em voz
alta tendo como foco a velocidade ou a entonagado: ndo € a leitura em voz alta — por si — que
desenvolve a fluéncia leitora; ao contrario, esta € decorrente da compreensao do texto.
Nossa convicgao € que, no processo de leitura, quanto mais houver compreensao, mais
se poderd antecipar os sentidos e, quanto mais as antecipa¢des forem possiveis, maior
serd a agilidade na leitura. Segundo Brakling (2012), o desejavel é que coexistam fluéncia
semantica e oral.

O fato € que a leitura € um processo pelo qual o leitor realiza um trabalho ativo de
atribuicdo de sentidos para o texto a partir do que esta buscando nele e do conhecimento
que ja tem a respeito do assunto, do autor e do que sabe sobre a lingua — caracteristicas do
género, do portador, da escrita, entre outros. Nao imaginamos como seria possivel a alguém
extrair informagdes do texto escrito decifrando letra por letra, silaba por silaba, palavra por



palavra. Todo leitor que analisar com atengédo sua prépria leitura perceberd que o decifrado
(também chamado de decodificacdo) é apenas um dos procedimentos utilizados para ler. A
leitura fluente envolve uma série de estratégias, isto €, de recursos para construir sentidos,
dos quais depende a rapidez e a fluéncia: sdo estratégias de selegdo, de antecipacdo, de
inferéncia, de verificacédo, de autocorrecao.

Se entendermos a leitura desse modo, ndo terd sentido propor que, para ganhar
velocidade (e supostamente desenvolver fluéncia), os estudantes treinem insistentemente a
decodificagdo, pois, na perspectiva que defendemos, a fluéncia leitora se constroéi justamente
pelo movimento inverso — utilizando estratégias antecipatdrias que permitem se guiar pelo
sentido e, assim, desenvolver agilidade na leitura. Varios estudiosos dos processos de leitura
(Goodman, 1989; Smith, 1989), j& hd muitos anos, afirmam que, na realidade, quanto mais
fluente é o leitor, menos ele decodifica —convicgdo da qual compartilhamos.

Essas ponderagdes ndo significam que a leitura em voz alta pelos estudantes ndo tenha
lugar nas praticas escolares. Nas situagdes de leitura em que eles lerdo para os colegas
ou para um publico maior, o0s momentos de ensaio s80 Nnecessarios para que possam se
apropriar suficientemente do texto, se apoiando menos na decodificacdo e mais no sentido
do texto. Para que tenha qualidade, toda leitura em situagdes contextualizadas, destinada
a um publico ouvinte, requer ensaio — o conhecimento insuficiente do texto ou a falta de
oportunidade de ler antes algumas vezes nao favorecem a fluéncia na leitura em voz alta,
porque nesse caso ndo ha como utilizar as estratégias que contribuem para conquistar a
agilidade. Entretanto, defendemos que ensaiar a leitura oral é algo pontual, localizado em
momentos especificos, com a finalidade de trazer seguranga para quem vai se expor ao
ler para pessoas interessadas no que ouvirdo e de propiciar desenvoltura para manté-las
atentas o tempo todo.

Intervencao docente

Essa expressdo equivale a intervencdo didéatica e significa a ag¢do intencional do
professor para favorecer a aprendizagem dos estudantes. Em uma proposta de ensino
contextualizada e reflexiva, como a que defendemos, o papel do professor durante a
realizagdo das atividades é imprescindivel para que elas se constituam, de fato, em boas
situagdes para que todos aprendam.

Na verdade, podemos dizer que a interven¢do docente tem inicio bem antes da
realizagdo da atividade, j& no planejamento do que vai ser feito, e diz respeito a uma série de
escolhas prévias: a proposta considerada mais adequada tendo em conta os objetivos de
aprendizagem e o conhecimento prévio da turma; os materiais selecionados como subsidio
para a realizagdo das atividades; os critérios pensados para organizar os agrupamentos
de modo que sejam produtivos; as condicdes didaticas que se pretende garantir; as
perguntas imaginadas como boas de se fazer aos estudantes. Essas escolhas fazem parte
da intervencéo indireta do professor.

Depois, durante a realizagdo da atividade, a intervencao didatica se expressa em agdes
diretas para ajudar os estudantes a irem mais longe do que iriam por si: fazer perguntas que
ajudem a pensar, oferecer a informag¢ao necessaria, indicar materiais de subsidio, apoiar as
escolhas que podem ser pertinentes ou sugerir possibilidades que podem ser alternativas
melhores ao que esta posto.

A intervencgao didatica expressa a concepgao do professor de qual é o seu papel para
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impulsionara aprendizagem e, da forma como a concebemos, deve favorecer aos aprendizes
de todas as idades: um papel ativo e a convicgdo de que sdo capazes de realizar o que é
proposto, mesmo que precisem de ajuda; a disponibilidade para aprender, a curiosidade, a
autonomia, a atitude favordavel em relagao a novas aprendizagens; o reconhecimento de que
a proposta traz algo pertinente, que ndo € uma situagao artificial destinada apenas a ensinar
um conteudo curricular; a iniciativa de fazer escolhas e enfrentar desafios; a elevacédo da
autoestima pela experiéncia de éxito; o reconhecimento de que o empenho valeu a pena; o
trabalho colaborativo e solidario. Algumas dessas condigdes sdo defendidas também por
Zabala (1996, p. 157) e por outros autores citados por ele, por serem caracteristicas das
abordagens centradas no sujeito da aprendizagem.

Ha um tipo de interveng¢do necessaria em qualquer caso, e ha um tipo de intervencédo
que ¢é especifico para certas situagdes de ensino, por terem relagdo com a natureza do
conteudo e com o que os estudantes sabem sobre o que estdo aprendendo. Nas propostas
de leitura na alfabetiza¢do inicial, uma intervencdo adequada e necessaria diz respeito,
por exemplo, a coordenagdo de estratégias de antecipac¢do e verificagdo. Assim, com
criancas que colocam sempre em primeiro plano a antecipacéo (buscando adivinhar o que
estd escrito), cabe a professora recomendar que sempre verifiguem suas antecipagcdes
recorrendo a indicios como as letras iniciais ou finais, por exemplo. Com criang¢as centradas
na decodificagcdo, cabe a professora instigar que se arrisquem a antecipar, apoiando-se
nos possiveis sentidos do texto ou mesmo em indicios como a ordem em que a palavra
se encontra no verso de um poema ou uma imagem ou outros dados do contexto. Com
criangas que se recusam a ler, dizendo sempre que ndo sabem, cabe a professora mostrar
a elas o0 que ja sabem, para encoraja-las a assumir o desafio.

Ao analisar 0 que representa a interven¢do didatica dessa perspectiva, € possivel
compreender que o sentido negativo que a palavra intervengao adquire em certos contextos
(como um processo verticalizado e autoritdrio) ndo tem nenhuma relagdo com a concepc¢ao
que defendemos. Ao longo das cenas apresentadas nos diferentes fasciculos, é possivel
conhecer diferentes intervengdes didaticas pertinentes e ajustadas a situa¢do analisada.

Homologia de processos

A expressdo homologia de processos tornou-se conhecida no Brasil nos ultimos
anos e é geralmente atribuida a Donald Shon (2000) em razdo do que o autor aborda no
livro Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem. Na
realidade, Shon ndo utiliza, em nenhum momento, essa expressao, mas defende ideias que
remetem ao sentido atribuido a ela, que passou a figurar nos discursos e publicagdes da
area da Educacéo algum tempo depois. O sentido € o de criar contextos de formagao dos
profissionais coerentes com os principios metodolégicos defendidos para o trabalho que
eles realizam. Portanto, a homologia, nesse caso, diz respeito aos processos de docéncia e
formacao.

Sérgio Nizadenominaessa semelhanga, pretendida nos dois processos, deisomorfismo
pedagdgico:

O isomorfismo pedagdgico é a estratégia metodoldgica que consiste em fazer
experienciar, através de todo o processo de formagéo, o envolvimento e as
atitudes; os métodos e os procedimentos; 0s recursos técnicos e os modos de
organiza¢do que se pretende que venham a ser desempenhados nas praticas
profissionais efetivas dos professores (Niza, 2009, p. 352).



Algum tempo antes, jd nos anos 1990, essa mesma ideia (embora ndo acompanhada de
nenhum nome especifico) foi defendida nos Referenciais para a Formagéo de Professores,
publicado pelo Ministério da Educagéo:

A coeréncia entre o modelo de formacéo (pelo qual os professores aprendem)
e o modelo de ensino e de aprendizagem que é conteldo de sua formagéo, isto
é a possibilidade de os professores experimentarem em seu préprio processo
de formagéo (quando estdo, também eles, na condicdo de aprendizes) o que
lhe sugerem como necessario e bom para seus alunos — como, por exemplo, o
desenvolvimento do pensamento critico, da aprendizagem ativa, da criatividade, da
autonomia, de valores democraticos, do exercicio de cidadania (Brasil, 2002, p. 43).

A perspectiva é sempre a mesma: a busca de coeréncia epistemoldgica e metodoldgica
entre o que se propde aos professores e 0 que se realiza em seus processos formativos.
Isso significa criar contextos formativos coerentes com as abordagens defendidas para o
trabalho pedagdgico, de modo que os professores possam experimentar, nos grupos de
que participam, situacdes semelhantes aquelas que se propde que desenvolvam com os
estudantes. S&o, portanto, situagdes formativas pautadas em certos principios hoje muito
difundidos: considerar os conhecimentos prévios em relagdo aos conteddos a serem
trabalhados; promover a interacdo e a aprendizagem em parceria; incentivar relacdes
colaborativas e solucdes coletivas; escutar com ateng¢éo e valorizar o que € dito; demonstrar
atitude positiva de valorizagdo das diferencas; instigar a participa¢do de todos; respeitar os
ritmos de aprendizagem de cada um; ajustar as intervengdes as necessidades do grupo.
A homologia de processos €, entdo, esse alinhamento epistemoldgico e metodoldgico,
essa posicao epistemoldgica semelhante nos dois processos. Criar contextos formativos
nos quais os professores possam compreender melhor os principios defendidos para o
trabalho pedagdgico, a partir da prépria experiéncia, tem se revelado mais potente e eficaz
do que o discurso sobre a importancia de pratica-los.

Nivel de conceitualizagédo da escrita

Os niveis de conceitualizacdo da escrita descrevem caracteristicas de um processo
evolutivo de construcdo do conhecimento sobre o sistema de escrita alfabética. Pré-
sildbico, Sildbico, Sildbico-alfabético e Alfabético foram as denominacdes atribuidas a esses
niveis, tomados como categorias de andlise na pesquisa realizada por Emilia Ferreiro e sua
equipe nos anos 1970, que ficou conhecida no Brasil como Psicogénese da Lingua Escrita.
Com o passar do tempo e com o avanc¢o da reflexdo sobre esses niveis de conceitualizacao,
eles hoje tém sido assim considerados: Pré-fonetizante, Silabico Inicial, Sildbico, Silabico-
alfabético e Alfabético. Isso ndo significa que tenham mudado, mas, sim, que tiveram suas
denominag¢des ajustadas para dizerem melhor a que se referem.

Esses niveis de conceitualizagdo também sdo chamados de hipdteses de escrita.
Considerando a natureza do processo de construg¢do do conhecimento, que pressupde
reconceitualizacdes e avangos nem sempre lineares, ndo € apropriado nomea-los como
etapas, fases ou estégios, pois esses termos remetem a uma ideia que ndo condiz com esse
processo.

Em qualquer caso, o que analisamos sdo as produgdes escritas das criangas, e ndo
propriamente seus niveis de conceitualizacéo, de forma direta. E a producéo da crianca e a
interpretacado que ela faz do que produziu que podem nos dar pistas sobre o que ela pensa
e possibilitam, entéo, inferir o nivel de conceitualizacdo de sua escrita.

41



42

Observavel

Piaget afirma que “um observavel é aquilo que a experiéncia permite constatar” (Piaget,
1976, p. 46), e € assim que entendemos também.

A palavra observavel, tal como aparece nos textos do CNCA-Perfor 1, tem o sentido de
algo possivel de ver, perceber ou constatar, mas que dependera sempre das possibilidades
de quem olha. Ha uma afirmac¢éo que circula ha muito tempo na internet, atribuida ora ao
escritor Robertson Davies, ora ao filésofo Henri Bergson, que € esta: “O olho vé somente
0 que a mente estd preparada para compreender”. Outros dizem também que o escritor
Thomas Carlyle teria feito esta afirmag¢do semelhante muitas décadas antes, no século XIX:
‘o olho enxerga o que tem meios para enxergar’.

Na realidade, com diferentes arranjos das palavras, muitos autores ja disseram
mais ou menos 0 mesmo: o olho vé o que é capaz, cada um de nds percebe o que pode
perceber, nossas possibilidades interpretativas contam muito no processo de construcéo
do conhecimento, o conhecimento amplia a capacidade de alcance. O fato é que os objetos,
as situagdes, as paisagens, os fendbmenos, os processos ndo se dao a ver igualmente para
todas as pessoas, a0 mesmo tempo.

Mas 0s observaveis sdo possiveis de serem constituidos ou expandidos pela acdo dos
outros. Criar um efeito de zoom, focar a atengéo, problematizar, ajudar a ver e a pensar, fazer
perguntas potentes, ampliar o repertério, funcionar como parceiro experiente atento sdo
parte importante do papel de professor/a, daintervengéo docente, do processo pedagdgico.
Especialmente no que diz respeito aos processos de construgdo de conhecimento
pelas criangas, a ampliagdo dos observaveis depende muito da acdo de adultos e outras
criangas que podem ajuda-las a enxergar mais longe, a ir além, a expandir seu horizonte de
possibilidades.

Embora a palavra possa remeter a ideia de algo a ser fisicamente visto, nem sempre
serd assim: ha observéaveis que dizem respeito ao que se pensa, N80 a0 que se vé com 0s
olhos. Quando, por exemplo, concluimos que até entdo estdvamos enganados em relagao
a algo, € porque uma nova realidade, antes ndo percebida ou compreendida, se tornou
observével. As vezes, essa é uma conquista pessoal, resultado do préprio empenho, mas
as vezes (quase sempre) s6 se tornou possivel com a colaboragédo dos que nos ajudam a
pensar, a perceber, a compreender, a duvidar, constatar, a construir observaveis.

O sufixo “-vel” traz uma ambiguidade interessante, porque pode expressar o sentido
de possibilidade ou ndo (como em perdodvel, confidvel, inaceitdvel, incontroldvel) ou de
propriedade inerente as coisas (como em durdvel, dobrével, lavdvel, retorndvel). No caso de
observavel, esses dois sentidos tém lugar, porque a palavra pode expressar 0 que a pessoa
€ capaz de ver, pensar, perceber, constatar ou compreender e pode expressar os atributos
que as coisas tém e ndo se ddo a ver igualmente para todos — uma criang¢a s pode ver que
uma letra tem exatamente as caracteristicas necessarias para uma determinada situacéo,
por exemplo, se tiver conhecimento suficiente para isso. Nesse caso, as propriedades da
letra s6 sdo consideradas se a crianga tiver construido observaveis para considera-las, isto
é, possibilidades de enxergar seus atributos. O valor sonoro das letras, por exemplo, sé serd
observavel para quem estabelecer relacdo entre oral-escrito e j& comegar a utilizar letras
pertinentes — antes disso esse atributo das letras ndo se da a ver para a crianca.



Parceiro experiente | Amigo critico

No Brasil, a expressao ‘parceiro experiente’ se tornou habitual para qualificar o
profissional que assume o papel de, a partir do seu conhecimento e da sua experiéncisa,
colaborar com quem precisa de algum tipo de ajuda para desenvolver uma proposta que
lhe é nova, pouco familiar ou desconhecida. E esse o papel que dizemos que o coordenador
pedagdgico deve assumir na relagdo com os professores, especialmente quando a
perspectiva é de transformac¢ado das praticas convencionais por ndo obterem os resultados
esperados em relagdo a aprendizagem dos estudantes. No entanto, a ideia de mais
experiente € relativa e pode ser ambigua — nesse caso, por exemplo, um coordenador pode
ser mais experiente como professor, porém pouco experiente na coordenagéo pedagdgica;
ou, ao contrario, pode ser experiente como coordenador, mas ter pouco conhecimento
didatico e, por isso, ndo dispor de repertério suficiente para se constituir, de fato, como
parceiro do professor no planejamento de propostas de ensino ajustadas as necessidades
dos estudantes.

J4 a expressado ‘amigo critico’ — critical friend, no conceito original em inglés — € menos
usualem nosso pais. Amigo critico é alguém em quem se confia,com quem se deseja partilhar
preocupacdes, duvidas, problemas, dificuldades, ideias, conquistas, éxitos, alegrias. E
alguém com quem se pensa bem junto, um interlocutor empenhado em colaborar, dialogar,
apoiar, encorajar, apresentar outras perspectivas, acrescentar possibilidades, ajudar a ir
mais longe do que se iria sozinho. Isso sem deixar de problematizar, de forma construtiva
e solidaria, trazendo o que pode eventualmente ser desconfortavel, isto é, fazendo a critica
considerada necessdria no momento. Entdo, é possivel afirmar que amigo critico € o que
todo profissional que pretende ser um parceiro experiente deveria ser, mas nem sempre &,
principalmente quando assume uma relagéo de superioridade frente ao seu grupo.

Pré-fonetizante

Emilia Ferreiro sugeriu recentemente uma substituicdo do termo pré-silabico por
pré-fonetizante, por considerd-lo mais pertinente para descrever o primeiro nivel de
conceitualizacdo da escrita. Ndo ha nenhuma mudang¢a na compreensao do que até entéo
se chamava pré-sildbico — a mudanga € apenas na denominacéo, e isso se deve ao fato
de pré-fonetizante dizer melhor o que acontece no primeiro nivel de conceitualizagdo da
escrita, quando ainda ndo hd nenhum indicio de fonetizagdo. O processo de fonetizagdo tem
infcio quando “a crianga comecga a descobrir que as partes da escrita (suas letras) podem
corresponder a outras tantas partes da palavra escrita (suas silabas)” (Ferreiro, 1981, p. 24).
E quando ela tenta estabelecer relacéo entre partes do oral e partes do escrito, e, entéo, suas
escritas passam a revelar que houve avangos no seu conhecimento por ja apresentarem
indicios de fonetizacdo. Isso acontece, por exemplo, quando a crianga escreve uma Unica
letra com pertinéncia sonora em cada palavra (e a pertinéncia sonora ndo é aleatdria, por
ser justificada ou aparecer também em outras palavras) ou quando, ao tentar interpretar a
propria escrita, ja relaciona uma letra com cada silaba, mas, como sobram letras, ndo sabe
o que fazer com elas — nesse caso, 0 que ela estd produzindo sédo escritas sildbicas iniciais.
Assim, pré-fonetizante (antes, pré-sildbico) diz respeito ao que antecede esse processo de
fonetizacdo da escrita (Zen; Molinari; Soto 2024).
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Problematizag¢ao

Problematizagéo € um tipo de interven¢ao, um procedimento metodoldgico realizado
durante as atividades — tanto na docéncia quanto na formag¢ao — para instigar a reflexao
e potencializar a aprendizagem. Ocorre, por exemplo, quando se fazem perguntas que
ajudam a pensar, quando se “devolvem” as perguntas apresentadas para que se busquem
respostas, quando se questiona algo para ampliar as possibilidades de compreensao,
quando se retoma uma discussao inicial para concluir com o que se tem de informacao
disponivel algum tempo depois. Em qualquer caso, é preciso sempre “dosar” o nivel de
desafio — se acreditamos que desafiador é aquilo que é dificil e possivel ao mesmo tempo,
serd preciso antecipar até onde o questionamento é adequado e, para tanto, € importante
identificar ou inferir os conhecimentos prévios sobre o que estd em pauta. E sera preciso
sempre uma atitude de incentivo para que todos se expressem e de respeito ao que dizem
e demonstram pensar (Brasil, 2001b).

Projetos didaticos

Ha& muito ja pudemos compreender o quanto os projetos didaticos sdo propostas
privilegiadas paraaconstrucdode conhecimentodosestudantesemtodaaescolaridade. S0
especialmente importantes porque objetivos, resultados pretendidos e formas de socializar
o conhecimento conquistado sdo (ou vao sendo) compartilhados com os estudantes desde
o inicio do trabalho, o que favorece o seu protagonismo e o trabalho contextualizado com
diferentes tipos de conteldo. Outras vantagens pedagdgicas dos projetos didaticos s&o
estas:

- evitar a artificializagdo das atividades escolares na medida em que as aproximam
de propostas com sentido social;

- favorecer que todos participem da construg¢do de um empreendimento coletivo e
experimentem a realizagdo conjunta de uma proposta significativa;

- fortalecer a colaboragéao e o espirito de grupo;

- incentivar a participacdo de estudantes em algumas situagdes de planejamento
das a¢des a serem realizadas e na defini¢cdo de alguns encaminhamentos;

- aproximar objetivos didaticos e objetivos de realizacdo pessoal dos estudantes;
- privilegiar abordagens mais integradas dos conteudos;

- e, por essas razdes todas, potencializar o engajamento real dos estudantes nas
propostas.

Existem diferentes abordagens de projetos, algumas que ndo pressupdem a defini¢édo
prévia de etapas sequenciadas nem um produto final, pois os caminhos vdo se delineando
no decorrer do trabalho. Mas, quando se constituem a partir de uma intencionalidade
explicita e consideram os estudantes, de fato, protagonistas no processo de aprendizagem,
essas abordagens se assemelham em relagdo as caracteristicas anteriormente listadas
como vantagens pedagogicas. Os projetos representam uma modalidade importante de
organizagdo do trabalho pedagdgico especialmente por primar pelo protagonismo e pelo
engajamento.



Da forma como os concebemos, os projetos didaticos sdo organizados por meio de
uma sequéncia de etapas articuladas que favorecem propostas de reflexdo sistematica
sobre o que sera objeto de conhecimento dos estudantes e pressupdem uma produg¢ao
coletiva a ser compartilhada com outras pessoas.

Considerando que ainda existem muitas compreensdes equivocadas a respeito do
que séo, de fato, os projetos didaticos, optamos por afirmar aqui o que eles ndo sao:

- N&o sédo propostas além do curriculo regular, que devem ser encaixadas em algum
lugar no escasso tempo pedagdgico por determinacdes alheias ao planejamento
pedagdgico.

- N&o séo propostas definidas a priori ou em separado, sem relagdo com os objetivos
e conteudos previstos.

- N&o sdo organizados apenas em fungcdo de uma tematica interessante para os
estudantes.

- N&o sdo propostas sempre interdisciplinares, envolvendo o maior nimero possivel
de componentes curriculares.

- Ndo sdo propostas incompativeis com aulas expositivas sobre temas em estudo,
que podem inclusive ser parte deles.

- Ndo sdo propostas que exigem formas peculiares e sofisticadas de avaliagao.

- Ndo s8o as Unicas propostas pedagogicamente relevantes para provocar
engajamento.

Sequéncia didatica

E uma modalidade de organizacdo do trabalho didético que se caracteriza como “um
conjunto de situagdes didaticas estruturadas e vinculadas entre si por sua coeréncia interna
e sentido préprio, realizada em momentos sucessivos” (Nemirowsky, 2002, p. 103). Nao é
uma selecdo ordenada de atividades consideradas boas, porém sem relagdo umas com as
outras, agrupadas somente por serem reconhecidas como adequadas “por si”. A sele¢do
das propostas para compor uma sequéncia didatica e a definicdo de quais atividades
devem ser apresentadas antes e quais depois, em que ordem e com qual progressao
de complexidade tém relagdo com a natureza dos conteldos que se pretende abordar,
com o nivel de conhecimento prévio dos estudantes a respeito desses conteldos, com
as eventuais dificuldades que podem oferecer e com os objetivos que justificam a escolha
e o planejamento dessa modalidade, e ndo de outra. As sequéncias didaticas sdo muito
apropriadas para abordar contetidos complexos, de aprofundamento ou de sistematizagao,
justamente porque se apoiam em uma sucessao de complexidade progressiva.
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Situacéao didatica

A concepgéao de situagao didatica, tal como utilizamos no material do CNCA-Perfor
1, tem como referéncia as contribuicdes do pesquisador Guy Brousseau (1986), que
formulou a Teoria das Situagdes Didaticas. Segundo o autor, situagao didatica é o conjunto
de relacbes estabelecidas, de forma explicita ou implicita, entre um ou mais estudantes, o
professor e o saber, em um determinado meio, envolvendo eventualmente instrumentos,
materiais, objetos. Ou seja, ndo € so a atividade nem s6 a intervengdo do professor, mas
tudo que se refere ao ensino e a aprendizagem de um conteudo especifico e que funciona
como uma situagdo-problema a desafiar os estudantes para que avancem em seus
saberes. A atividade apresentada, a consigna, as caracteristicas do conteudo, as condi¢gdes
didaticas, a intervencao docente, os materiais e demais recursos disponiveis, o contexto, as
circunsténcias e tudo o mais que tenha alguma relagéo direta ou indireta com o processo
de ensino compdem uma situacao didatica. Poderiamos dizer, entéo, que é a proposta como
um todo, completa e contextualizada. Quando se planeja adequadamente uma situacéo
didatica, o que ocorre é que, tanto quanto possivel, se antecipa o que diz respeito a esse
conjunto todo, em um exercicio de reflexdo sobre o que ainda esté por acontecer. E quando
a situacdo didatica jd aconteceu, é possivel refletir sobre ela, tematiza-la, torna-la objeto de
reflexdo para aprender com ela.

Sondagem

A sondagem ficou conhecida no Brasil, a partir dos anos 1980, como um instrumento
de avaliagcdo diagndstica das hipdteses de escrita da crianga ainda nao alfabetizada, em que
a proposta era ela escrever algumas palavras ndo conhecidas de memoria, ditadas pela
professora (sem silabar), e logo em seguida “ler” o que escreveu, isto &, interpretar a escrita
produzida. Pelo fato de esse procedimento (de interpretar a prépria escrita) ser necessario,
a sondagem deveria ser feita em um momento de conversa da professora com a crianga
individualmente, ja que n&o seria possivel verificar a leitura de cada crianga apds a escrita,
se todas as que fariam a sondagem escrevessem ao mesmo tempo.

Nesse tipo de sondagem que se popularizou desde entéo, a proposta — que se tornou
cldssica — era da escrita de uma lista breve de palavras (quatro ou cinco) acompanhadas
de uma frase, apresentadas na seguinte ordem: primeiro a polissilaba, depois a trissilaba, a
dissilaba e, por fim, a monossilaba, com o minimo de repeti¢cao de letras em cada palavra. A
frase deveria conter pelo menos uma das palavras da lista, para que se pudesse verificar se
havia estabilidade na escrita da mesma palavra em dois momentos. A recomendacao era
de que, em uma folha a parte, a professora registrasse a escrita e a leitura feita pela crianga,
bem como outras informagdes que julgasse relevantes.

Esse tipo de proposta foi se modificando com o tempo, e hoje ha formas alternativas
muito melhores de conhecer as hipdteses de escrita das criangas, em situagdes
contextualizadas, e ndo em um momento especifico de avaliagdo, como o anteriormente
descrito. Essas possibilidades alternativas sdo sugeridas em varios textos do CNCA-Perfor
1, especialmente os que tratam do Jogo da Memdria — uma situagdo muito pertinente para
conhecer o que as criangas pensam sobre a escrita.



Tematizag¢ao da pratica

A expressdo tematizagcdo da pratica refere-se a uma estratégia metodoldgica de
formagdo em que a pratica desenvolvida por um profissional, devidamente documentada,
se torna objeto de reflexdo num coletivo de pares. Essa estratégia é privilegiada porque
pressupde estudo da pratica em um processo reflexivo e contextualizado que favorece o
exerciciode umtipo de reflexdo bastante refinado, “que pressupde andlise critica do que esté
em discussao, implicacédo pessoal (um olhar para simesmo na relacdo com o que é analisado)
e atitude propositiva (disposicdo de pensar caminhos, alternativas, encaminhamentos,
possibilidades)” (Soligo, 2015, p. 1036).

A tematizagdo da pratica pedagdgica de professores, em que colocam em discusséo
0 que realizam em sala de aula, vem se tornando uma tradicdo em algumas abordagens
de formag&o continuada, mas também o trabalho realizado por formadores, gestores ou
outros profissionais pode ser tematizado. Em qualquer caso, isso sé é possivel quando
existir uma documentagédo que permita analisar o que aconteceu, geralmente gravagdes
em video ou registros escritos — relatos, portfdlios, transcrigcdes/descricdes (o que, no
material do CNCA-Perfor 1, é chamado de “cenas”), de preferéncia com a indicagédo de
falas, intervencdes, didlogos. As narrativas orais, por si s6, ndo séo suficientes para o tipo de
reflexdo necessaria em uma proposta de tematizagao, pois ndo permitem acessar a pratica,
somente o que é contado sobre ela.

S&o os registros que podem mostrar o que foi feito e revelar a natureza da proposta,
seus objetivos, asabordagens e intervencdes realizadas, as intera¢gdes do grupo, as provaveis
razdes dos resultados, as concepgdes (por vezes implicitas) que orientam a prética, entre
muitos outros aspectos. Evidentemente ndo ha como analisar tudo isso de uma so vez,
sera sempre preciso definir o foco, isto &, escolher em quais aspectos se colocard o zoom,
de modo a favorecer a reflexdo do grupo, considerando os propdsitos que se tem. O foco
pode ser referente a agdo/intervencgéo docente, a forma de participacado dos estudantes, a
como o objeto de ensino € abordado ou a outro que se considere mais apropriado para o
momento.

A perspectiva ndo € avaliar as propostas como melhores ou piores, certas ou erradas,
mas, sim, aprender a pensar sobre elas de forma critica, implicada e propositiva — tanto o
profissional que submete sua pratica a analise do grupo quanto os colegas que participam
desse processo. Todos podem aprender, seja sobre a pratica do outro seja sobre a sua
prépria. E certamente serd formativo perceber que também nds, adultos profissionais,
formulamos hipdteses, analisamos o que vemos acontecer, revisamos o que pensdvamos,
nos damos conta de que nos enganamos, mudamos de ideia, estudamos para ampliar nosso
conhecimento, transformar nosso olhar e construir novos observéveis. E assim com todos
que aprendem.

S&8o0 as abordagens ndo transmissivas e ndo aplicacionistas que privilegiam a
tematizacdo da prética como estratégia formativa e que tém teorizado essa experiéncia
potente de reflexdo e de construgdo de conhecimento.
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Tal como explicita Telma Weisz,

E um instrumento de formagéo que vai na diregdo contraria a da tradicional
visdo aplicacionista de formag¢do de professores. Na visdo aplicacionista
oferece-se ao professor um corpo de ideias e conceitos tedricos que se espera
que ele aplique em sua pratica profissional. Quando se propde a tematizagdo
da pratica como eixo de trabalho de formagédo de professores — tanto a inicial
como a continuada — ndo estamos, evidentemente, negando o conhecimento
tedrico [...]. Muito pelo contrério. O que propomos é tornar o professor capaz
de desentranhar a(s) teoria(s) que guia(m) a pratica pedagdgica real (Weisz,
2000, p. 123).

E 0 que propomos no material do CNCA-Perfor 1.

Texto | Género

Um texto ndo se define por sua extensdo. O nome que assina um desenho, a
lista do que deve ser comprado, um conto ou um romance, todos sdo textos. A
palavra ‘pare, pintada no asfalto em um cruzamento, é um texto cuja extensdo
é a de uma palavra. O mesmo ‘pare’, numa lista de palavras comecgadas com P,
proposta pelo professor, ndo é nem um texto nem parte de um texto, pois ndo
se insere em nenhuma situagdo comunicativa de fato (Brasil, 1997, p. 35-36).

Segundo Adail Sobral (2024)°, estudioso das contribuigdes de Bakthin para a
compreensao da linguagem, o texto € entendido como a parte material do discurso, e o
discurso, na forma de enunciados, usa o texto para criar sentido. S6 conseguimos perceber
o sentido de um texto se conhecermos o discurso que o produziu, o que implica conhecer a
situagcdo em que ele foi produzido: quem o produziu, a quem ele se destina, onde vai circular,
quando foi produzido, onde (e, em alguns casos, quando) vai ser lido ou ouvido. Por isso,
nos referimos a géneros discursivos ou do discurso, e ndo a géneros textuais. Os géneros
do discurso estabelecem as maneiras como os enunciados usam o texto para atender as
necessidades do discurso.

O trabalho com os géneros na escola pressupde necessariamente um compromisso
de fidelidade com os contextos comunicativos nos quais eles existem, com seus propdsitos,
suas caracteristicas, seus destinos e seus destinatarios. Isso significa que, se pretendemos
ensinar os estudantes a escrever o género carta, por exemplo, sera preciso que exista um
contexto real de correspondéncia entre eles e outras pessoas; €, se pretendemos ensina-
los a ler o género noticia, serd preciso que conhecam o portador de noticias (o jornal fisico
ou virtual), sua fung¢ao social, que importancia as noticias tém na vida das pessoas. Ou seja,
abordar a carta como género ndo significa ensinar uma de suas formas textuais tipicas, com
destaque para local, data, cumprimento, mensagem e despedida. E abordar a noticia como

©Por meio de comunicagdo pessoal. Campinas, 02, outubro, 2024



género nao significa ensinar suas formas textuais tipicas, com destaque para manchete
seguida de informagdes principais que respondem a férmula padrdao do fato noticiado — o
qué, quem, quando, onde, como e por qué — com os dados menos relevantes na sequéncia.
Cada género se materializa em formas textuais préprias, sendo alguns deles mais flexiveis,
e outros menos. E ensinar uma forma textual, por si s6, ndo garante a aprendizagem do
género.

Textualizar

Entendemos que textualizagdo, assim como afirmam os autores Dolz, Gagnon e
Decéndio (2010), é uma das cinco grandes operagdes de produgdo de texto em uma
situacdo comunicativa, sendo as demais: contextualizacao, referente a definicdo do contexto
de produgdo; planejamento e tratamento/criagdo do contelddo tematico; planificagédo,
referente a organizagdo do texto considerando a ordem de relevancia do que deve vir
primeiro; e revisdo processual ou final.

A textualizacdo refere-se a elaboracdo do texto em si ou a sua materializacdo em
fungdo do propdsito definido na contextualizagdo. Isso significa fazer escolhas pensando
no interlocutor, na finalidade do texto, nas marcas linguisticas necessarias — como sinais de
pontuagéo, paragrafacdo, organizadores textuais tipicos do género que esta sendo escrito
— garantindo a coesdo no que se refere a continuidade, a referenciagédo e a concordancia
para preservar a relagdo entre as partes e assegurar progressao.

As criancas podem aprender a textualizar, elaborar o texto em fun¢do do propdsito
definido para ele, mesmo antes de serem escritoras autdnomas, quando ditam o texto nas
situagBes de escrita por meio da professora. No caso de o texto ser escrito por ela prépria,
a textualizagdo também envolve as questdes relacionadas a escrita alfabética e a ortografia.
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